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Summary

Diss.

Content and language integrated learning (CLIL) has become an increasingly popular
method in Finland. A number of studies have introduced the success of language
immersion practises but the number of CLIL studies in Europe is still relatively small.
According to previous research, the advantages of having a foreign language as a
medium in teaching the contents of school subjects are obvious. However the teachers',
pupils' and parents' - the users' - voices are barely heard in those studies. The CLIL-
users' voices have been captured in the present study.

This study attempts to describe one model of using the CLIL method at the
primary school level. The CLIL instruction is described and evaluated by those who
have experienced the approach. The analysed qualitative data in the case study offer
ideas and observations regarding learning through a foreign language. The learning
process, the elements of high quality teaching, the meaning of foreign language
competence, the challenging way of studying and developing an individual school
were the topics that constructed the horizon of meanings in the data analysis.

One of the crucial educational issues in contemporary Europe has been the
question of increasing the efficiency of language learning and teaching. According to
the findings of this study teacher education and in- service education should offer
teachers a wide range of tools for working with a foreign language so that teaching
would be demonstrative and flexible. Teachers' willingness for co-operation would
lead into the integration of contents and that would be an important aspect of the
holistic approach to the learner. All the perspectives offered by the informants in this
study give information about being open for content and language integrated learning.

Studying content through a foreign language gives learners an opportunity to
obtain a dual focus. Content and language integrated teaching and learning is
demanding, but with unprejudiced attitudes and highly educated teaching personnel
schools could respond to the demands of increasing the efficiency and plurality of
language teaching targeting to the MT+2 (mother tongue + 2 languages) competence.

Keywords: CLIL-method, language competence, dual focus in learning, school
development
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ESIPUHE

Sanotaan, ettd maratonjuoksu alkaa vasta kolmenkymmenenviiden kilometrin
jdlkeen. Takana on tuolloin jo valtavan pitkd matka, mutta viimeinen ponnistus
on vasta alkamassa. Tuo lopun raastava taival kristallisoi koko matkan. Maaliin
pddseminen on tirkedd, silld keskeytys vaikkapa kilometri ennen matkan tays-
mittaa tekee suorituksesta torson.

Viitoskirjan tekeminen on ollut monessa suhteessa todellinen kestidvyys-
suoritus. Onnistunut kestdvyysharjoittelu sisédltdd useita erilaisia osioita, joiden
onnistuneesta yhdistelmaésta voi kehkeytyd parhaimmillaan palkitseva suoritus.
[Iman peruskuntoharjoittelua kestdvyyden kartuttaminen ei ole mahdollista.
Vditoskirjatyoni perustana on ollut pitkdaikainen tyoni opettajana. Tekniikan
hiominen, rasituksen sietdminen, vauhdinmuutokset ja voiman lisidntyminen
ovat sopivassa suhteessa olleet mukana opettajaperuskuntoni harjoittamisessa
kaksikymmentd vuotta. Varsinainen maratonkunto hankitaan kuitenkin teke-
malla sitd, mitd tulevassa haastavassa suorituksessa varsinaisesti tehddin - tu-
hansien kilometrien juoksua, tuhansien tuntien istumista tutkimuksen &éarella.

Peruskuntoharjoittelu ei kuitenkaan johdata vield juoksijaa tdysmaratonin
maaliin, vaan hdnen tulee rakentaa suorituskykyédan ja kuntoaan myds monin
muin keinoin. Vditdskirjatyoni vauhtiharjoitteiden tdrkedd virkaa ovat toimitta-
neet useat opintojaksot ja tutkijaseminaari-istunnot, jotka omalla tavallaan so-
pivan kannustavasti vauhdittivat tutkimustyoni eri vaiheita. Noilla opinnoilla
mukanani juosseet kanssakumppanit saivat minut usein yrittdmé&an parhaani.
Matkat taittuvat aina mukavammin, kun on kavereita. Kiitin jatko-
opiskelukumppaneitani tehokkaista harjoituskilometreista.

Vaativat suoritukset eivdt onnistu ilman asiantuntevaa valmennusta. Pe-
ruskunnon, kestivyyden, oikeiden reittivalintojen ja tekniikan hiomisen salai-
suudet eivét tulisi selvéksi ilman taidokasta ohjaajaa. Suunnattoman suuret kii-
tokset saa vditoskirjatyoni kaikkiin vaiheisiin osallistunut tyoni ohjaaja profes-
sori Pauli Kaikkonen. Viimeiset kilometrit tuntuivat vaikeilta, mutta sind kan-
nustit uskomaan, ettd maaliin paastdan.

Vditoskirjatyoni loppuvaiheiden my6téd sain kulkea oman lajinsa todellis-
ten taitajien jalanjdljissd. Oli hienoa saada monipuolisia ja kehittdvia komment-
teja tyoni esitarkastusvaiheessa. Kiitdn suuresti arvokkaista ja rakentavista oh-
jeista professori Viljo Kohosta ja dosentti Heini-Marja Jarvista.

Innostus ja sen sdilyminen ovat ehdottoman tdrkeitd kaikessa pitkékestoi-
sessa toiminnassa. Oman tyoni ja tutkimukseni innoittajina ovat toimineet tyo-
toverini, niin opettajakollegat kuin oppilaanikin. Opettajan tyoni ei onnistuisi
ilman teitd. Myos tdmd vditoskirja olisi jadnyt syntymadttd. Tyo innosti tutki-
maan - tutkimus innosti tyohon.



Tyoni viimeisilld kilometreilld englannin kieleen liittyvissd korjauksissa
minua ovat auttaneet Anya Siddiqi ja Gunvor Wendel. Kiitos avustanne kielel-
lisistda kompasteluista selvidmisessa.

Kannustuksen merkitystd ei voi maratonjuoksutaipaleella kylliksi korostaa.
Ei myoskddn tdssd toisessa kuvaamassani lajissa. Viitoskirjatyoskentelyani ovat
merkittdvasti kannustaneet omat vanhempani, ldheiset ystavéani sekd tietysti oma
kotikatsomoni. Tasapainoilu opettajan tyon, vditoskirjatyoskentelyn ja perheen
vdlilld on tuntunut usein samalta kuin ne maratonin seitsemén viimeista kilomet-
rid. Te autoitte tuon kivun kestamdan. Kyllda se hymykin kohta irtoaa...

AKki, harjoittelin maratonjuoksuani ilman apuasi. Viitoskirjani ei olisi kos-
kaan valmistunut ilman sinua!

Heini ja Leo, tietokone on vapaa!

Muuramessa kevittd odotellessa aprillipdivanad 2006
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1 TUTKIMUKSEN TAUSTA JA TEHTAVA

1.1 Tyo innosti tutkimaan — tutkimus innostaa tyohon

Vuosien vieriminen ei ole kaikkien siihen liittyvien ilmitidensd osalta miellyt-
tavad. Kokemuksen karttuminen tyovuosien vieriessd sen sijaan on. Tuntuu
mukavalta lausahtaa ddneen: "Olenhan sentddn toiminut kaksikymmentd vuot-
ta opettajana". Aikajanalla seisominen — katsominen taakse ja toisaalta eteen-
pdin — on paikallaan kun koetetaan arvioida tehtya tai kdynnissd olevaa toimin-
taa ja toisaalta kehittdd tulevaa.

Oman toimintani, luokanopettajan tyoni tarkastelu tutkimuksen kohteena
olevassa koulussa sekd toisaalta tutkimuksen kohteen, tyopaikkani, toiminta
sysdsivdt minut ryhtymddn tdhdn tutkimukseen. Nykyisessd tyossdni ja tyopai-
kassani on erds merkittdva asia toisin verrattuna aikaisempaan opettajan tyo-
honi ja tyopaikkoihini: opetus tapahtuu kahdella kielelld. Englanninkielinen
opetus suomenkielisen opetuksen rinnalla on kuulunut koulun arkeen jo ldhes
viisitoista vuotta. Vieraskielinen opetus alkoi pienimuotoisena opetuskokeiluna
laajentuen vuosien varrella koskettamaan koko kouluyhteisdad. Tarkempi kuva-
us tdstd kehityskaaresta esitetddn luvussa 2.5.

Vieraskielisen opetuksen toteuttaminen suomalaisessa peruskoulussa ei
ole ollut mutkatonta. Sitd kohtaan on esitetty melkoisesti kritiikkid ja epai-
lyakin. Toisaalta my0s runsaasti kiinnostusta ja ihailuakin sitd kohtaan on tuotu
julki. Kritiikki ja epdily ovat kohdistuneet ldhinna didinkielen taitojen sdilymi-
seen ja mahdolliseen oppilasvalikointiin, jota vieraskieliseen opetukseen osallis-
tumisen yhteydessd on tiedetty esiintyvan. Vieraskielinen opetus kielenoppimi-
sen tehostamisen metodina taasen ndhdddn esimerkiksi tamén hetken Euroo-
passa tdrkednd ja suorastaan itsestddn selvyytend. Euroopan komission valmis-
telema kielen oppimisen, opiskelun ja opettamisen eurooppalainen viitekehys
nostaa eri koulutuksen tasoilla annettavan vieraskielisen sisallonopiskelun tar-
keddn asemaan.

Muutos kohtaa usein vastarintaa. Kun koulu muuttaa toimintatapaansa,
se herattdd ainakin kritiikkid. Ja niin pitddkin. Jos mitdédn ei kuulu, todennékoi-
sesti mitddn muutosta ei ole tapahtunutkaan. Tdssd tutkimuksessa kuullaan eri
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ihmisten ddnid yhdessa kouluyhteisossd tapahtuneesta muutoksesta, vieraskie-
lisen opetuksen toteutumisesta. Adnissd kuuluu kritiikkid ja kehuja, niin ta-
kaumia kuin ndkymid tulevastakin. Toiminnan sykli ei pysdhdy — eikd pida-
kaan.

"Olen pohtinut paljon tédtd englannin kielelld opettamista. Mika saa ihmiset tekem&an
tyotadn, opiskelemaan ja opettamaan toisin kuin on totuttu ja on hyvikin? Miksi
ndhdé vaivaa ja tehdd asiat vaikeammin kuin tarvitsee? Miksi suunnitella opetusta ja
opiskella vieraalla kielelld — Suomessa? Suomen kielelld toimienhan péésisi paljon
helpommalla. Voiko koulu ottaa itselleen kehitystehtdvéan, joka ei saakaan kaikkien
koulussa toimivien hyvaksyntdd? Kumpi on uhraus, jittdd vieraalla kielelld
opettamisen kehityshanke vai kaikkien ottaminen sithen mukaan? Eiko koulussa olisi
arvokkaampiakin asioita pohdittavaksi? Pdd on tdaynnd kysymyksid. Taytynee kysyd
niilt4, joilla on asiaan oma ndkemyksensd. He voivat kenties antaa vastauksia. Minun
on pohdittava keneltd ja kuinka saisin noita vastauksia." (ote tutkimuspdivéakirjasta
5.1.2000)

1.2 Tutkimustehtivi ja tutkimusongelmat

Vieraalla kielelld tapahtuvaa opetusta ldhestytdan tdssd tutkimuksessa yhden
kouluyhteison entisten ja nykyisten jasenten haastattelujen tulkintojen kautta.
Tutkimuksen tarkoituksena on kertoa vieraalla kielelld annettavan perusope-
tuksen kokemuksesta eri ndkokulmista. Tutkimustehtdvdnd on analysoida ja
tulkita eri henkildiden antamia teemahaastatteluja vieraalla kielelld annetun
opetuksen kokemisesta.

Kyseessd on tapaustutkimus, jossa tapauksena on tietty koulu, jonka toi-
minnassa kaikki haastatellut haastatteluhetkelld ovat tai ovat olleet omassa roo-
lissaan mukana. Syrjdlan ym. (1994, 10-11) mukaan tapaustutkimuksen avulla
kyseistd kiinnostuksen kohteena olevaa, tietyssd ympdristossd tapahtuva kay-
tannon toimintaa voidaan ymmartdd entistd syvallisemmin kaikkien osallistu-
jien kannalta.

Syrjdld ym. (1994) mukaan kvalitatiiviset tapaustutkimukset voidaan Sten-
housea (1985) mukaillen jaotella seuraavasti perustanaan tutkimuksen kysy-
myksenasettelu ja tutkijan rooliin liittyvéat erot.

1)  Etnografinen tutkimus, jossa kiinnostuksen kohteena on kulttuurinen tieto ja kentta-
tyd on olennainen osa tutkijan toimintaa.

2)  Kvalitatiivinen evaluaatiotutkimus taasen on prosessi, jonka avulla hankitaan tietoja,
joihin pohjautuen voidaan kdyda kriittistd keskustelua ilmidstd, tapahtumasta tai
esimerkiksi koulun kehittdimisohjelmasta ja maddritelld sen olennaisten toimintojen
arvo. Tutkijaa kiinnostavat osallistujien ndkemykset ohjelman eduista ja haitoista se-
kd se, miten kyseinen ohjelma edistdd oppimista juuri siind toimintaymparistossa.
Tutkijan pyrkimyksend on pé&astd sisdlle tutkimuskohteensa maailmaan ja siind ta-
pahtuneisiin muutoksiin.

3)  Toimintatutkimus taas tarkoittaa kédytinnossd toimivien henkildiden suorittamaa
oman tyonsa tutkimista ja kehittamista.

4)  Elamakertatutkimuksessa pyritddn ymmartamaan jonkun henkilon toimintaa kay-
tannossa. Tutkija kokoaa haastatellen eldméntarinoita tai kirjoitettuja omaeldma-
kertoja sekd dokumenttiaineistoa.
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5)  Muut tapaustutkimukset tietystd tilanteesta tai yksittdisestd henkilostd, jotka eivit
selkedsti kuulu edelld mainittuihin luokkiin, esimerkiksi kliininen tapaustutkimus.
(Syrjdla ym. 1994, 16-17.)

Tdssd tutkimuksessa on edelld mainitun jaottelun mukaisesti ldhinna seka kvali-
tatiivisen evaluaatiotutkimuksen ettd toimintatutkimuksen ldhtokohta. Tutki-
muksessa on sovellettu jossain mddrin etnografisia menetelmid. Teemahaastat-
telurungon rakentaminen ja tutkijan toiminta haastattelussa, jossa rohkaistiin
haastateltavia tietynlaiseen muistelemiseen tutkittavaa ilmiotd koskevissa asi-
oissa, ovat esimerkkejd tdllaisesta. Tutkimuksessa saatuja tuloksia ei ole tarkoi-
tus yleistdd Suomessa vieraalla kielelld annettavaan opetukseen yleensd, vaan
tutkimuksen tulokset antavat kuvauksen erddstd tapauksesta ja tutkija tulkitsee
havaintojaan aineiston pohjalta nojaten omiin kokemuksiinsa ja késityksiinsa
tutkimastaan ilmiosta.

Haastattelujen aikana tutkija pyrki olemaan eldytyvd kuulija, jotta saisi
haastateltavansa avautumaan ja osoittaisi kunnioitusta heidan esittamilleen aja-
tuksille ja muisteluille (ks. Jaatinen 2003). Haastattelut olivat jossain méarin
elaméakerrallisia rajoittuen kuitenkin vain tiettyihin teemoihin. (Syrjdlda ym.
1994, 60.) Elamadkerrallinen tieto on kokemuksellista ja omakohtaista tietoa it-
sestd (Jaatinen 2001, 109). Totesipa pari tdmén tutkimuksen haastateltavista
haastattelutilanteen olleen heille jopa terapeuttinen kokemus.

"Teemahaastattelurungon pohdiskeleminen ja tulevien haastattelujen tekeminen tun-
tuu kiehtovalta. Olen suorastaan innoissani. Nyt padsen tekeméén sitd, mita olen pit-
kaan suunnitellut. ” (ote tutkimuspaivékirjastani 20.4.2000)

Késissd oleva tutkimus kuvaa ja kertoo yhden koulun arjesta ja sen toiminnan
kehittymisestd nykymuotoonsa eri toimijoiden nédkokulmasta. Toimintatutki-
mus on tdmdn tutkimuksen "aatteellinen ohjenuora". Sen tarjoamat vélineet tut-
kijan asemaan, tutkimuskohteen valintaan, aineiston kerddmiseen, sen késitte-
lyyn ja tulkintaan sekd keskustelun syntymiseen niin aineiston kuin teoriankin
innoittamina sopivat tdhdn tutkimukseen. Erds toimintatutkimuksen ldhtokohta
on reflektiivinen ajattelu (Heikkinen 2001, 175). Toivonkin tutkimuksen kyke-
nevédn tarjoamaan vieraskielisen opetuksen toteuttamiseen sekd koulujen kehit-
tamiseen liittyvadn keskusteluun uudenlaista ymmarrysta.

Tutkimukseni ldhestymistapa on hermeneuttinen. Pyrin tutkijana ymmar-
tam&dn ja tulkitsemaan tutkimuskohdetta. Ymmaértdminen ja tulkinta pohjau-
tuvat esiymmarrykseen, joka tutkijalla on tutkimuksen alussa sekd nikemyk-
seen, joka kehittyy tutkimuksen kuluessa. (Laine 2001, 30; Moilanen & Réiha
2001, 50-51.)

Tutkimustehtédvé jasentyi aineiston analyysin edetessd seuraaviksi ongel-
miksi:

Padongelma:
Millaisia kokemuksia tutkittavilla on vieraalla kielelld opiskelusta suomalaises-
sa perusopetuksessa?
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Alaongelmat:

1.  Mitd merkityksid vieraan kielen taidoille annetaan?

2. Millainen osa vieraan kielen taitojen omaksumisella on laadukkaassa pe-
rusopetuksessa?

3. Mitd tekijoitd on huomioitava perusopetuksen laadun kehittamisessa kou-
luissa?

4. Miti tekijoitd tulee huomioida koulun kehittdmishankkeessa?

Tdamdn tutkimuksen pddongelmaan ja alaongelmiin 1oytyvat vastaukset padasi-

assa luvuista 5-8.

1.2.1 Tutkimusaineisto ja aineiston kriittinen tarkastelu

Tutkimukseni empiirisend aineistona ovat vuonna 2000 tekeméni kuusi yksilo-
haastattelua. Aineisto on henkil6luvultaan suppea, mutta haastattelujen kestot
vaihtelivat 1,5 tunnista 2,5 tuntiin ja tekstiaineistoa kertyi runsaasti. Kaikille
haastatelluille etukateen ldhetetty teemarunko oli samansuuntainen, mutta kui-
tenkin kullekin hdnen omaa positiotaan huomioiva. Kaikilta haastatelluilta ky-
syttiin samansuuntaisia, ei kuitenkaan tarkalleen samoja kysymyksid. Kokonai-
suudessaan aineisto kdsittdd vastauksia ja kerrontaa yhteensd noin 600 kysy-
mykseen liittyen. Vaikka haastateltavien madra oli pienehko, aineistoksi kerty-
neiden vastausten mé&ra on suuri.

Sekd kaikilla haastateltavilla ettd tutkijalla oli kokemus vieraalla kielelld
annettavasta opetuksesta tutkimuksen kohteena olevassa koulussa joko oppi-
laan, opettajan, opettajaksi opiskelevan tai huoltajan roolissa. Haastateltavista
kaksi oli lapsia (tytto ja poika) ja neljd aikuisia (neljd naista). Haastateltavat oli
valittu harkinnanvaraisesti. Tutkija tunsi henkilokohtaisesti kaikki haastatelta-
vansa. Haastatellut lapset olivat siirtyneet yldasteelle, mutta he olivat kdyneet
koko ala-asteajan tapauskoulua. Tutkija oli toiminut lasten opettajana vuosi-
luokilla 4—-6. Kaksi haastatelluista aikuisista toimi haastatteluhetkelld vieraalla
kielelld opetusta antavan koulun opettajana: toinen luokanopettajana ja toinen
aineenopettajana. Yksi haastatelluista opiskeli yliopistossa luokanopettajaksi
erikoistuen englannin kielelld annettavaan opetukseen (Jyvaskyldn yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen JULIET-ohjelma).

Haastattelut tehtiin touko-kesdkuussa vuonna 2000 joko haastateltavan
kotona tai tapauskoululla sekd erddn haastateltavan tyopaikalla. Osassa haastat-
teluja kaytettiin virikemateriaalia, jonka tarkoituksena oli stimuloida haastatel-
tavaa palauttamaan mieleen tapahtumia tai muistuttamaan kdytinnon esi-
merkkien avulla tutkimuksen kohteena olevasta ilmidstd. Virikemateriaalina
kaytettiin tapauskoulun kuudennen luokan historian oppitunneilla (vi-
deo)kuvattuja esityksid sekd kuudesluokkalaisten englanninkielisid prosessikir-
joitelmia. Kaikkien haastattelujen yhteydessa ei kdytetty videokuvattua materi-
aalia teknisistd syistd (videonauhuri oli rikkoutunut tai ei toiminut haastattelu-
hetkelld). Kaikki haastattelut nauhoitettiin c-kaseteille. Haastattelut purettiin
ddninauhalta sanatarkasti kirjoitetuksi tekstiksi.

Haastattelutilanne oli ainutkertainen vuorovaikutustilanne niin tutkijalle
kuin haastateltavallekin. Kaikista haastatteluista 16ytyvéat kuitenkin samat tee-
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mat, joten tdssd suhteessa aineistoa voi pitdd yhtendisend. Toisaalta haastatelta-
vien yksilollisyys tulee esille vastausten ja kerronnan laajuudessa. Yksittdisten
kysymysten vastausten pituudet vaihtelivat yhdestd sanasta jopa 700 sanaan!
Haastatteluaineiston epétasaisuus tdltd osin hankaloitti jossain mddrin tutkijan
tulkintaa.

Haastatellut lapset olivat kerronnassaan selkedsti pidattyvdisempid ja ly-
hytsanaisempia kuin aikuiset, mikéd lienee luonnollista ja haastateltavien ikdan
liittyva asia. Kaikki haastateltavat aikuiset ovat naisia. Liekd sukupuolella
osuutensa haastattelujen yksityiskohtaisessa ja rikkaassa kerronnassa? Ainakin
elamdnkertakertomuksissa naisten tarinat sisdltdvit enemman yksityiskohtia,
tapahtumia ja henkil6itd kuin miesten kertomat (Eskola & Suoranta 1998, 124-
125). Miksi sitten haastateltavien aikuisten joukossa ei ole miehid? Tutkimuksen
haastatteluajankohtana vuonna 2000 tapauskoulussa ei toiminut yhtddn mies-
puolista vieraalla kielelld opettavaa opettajaa. Sittemmin tilanne koulussa on
muuttunut. Kaiken kaikkiaan Suomessa sekd opettajaksi opiskelevien ettd opet-
tajien joukossa naisistuminen on voimakasta. Jos mukaan otetaan vield orien-
taatio kieliin ja kielenopetukseen, naisien osuus on vield nakyvampad. Pohdis-
kelu téstd olisi paikallaan, mutta jdtan sen kuitenkin tiltd erdd tutkimuksessani
tahan.

Aineiston rikkaus on erilaisissa haastateltavissa ja haastattelujen syvyy-
dessd. Tutkijan ja haastateltavan yhteinen konteksti (tapauskoulu) on viitoitta-
nut sekd tutkijaa ettd haastateltavia paikoin hyvinkin syviin ja pitkiin pohdin-
toihin oppimisesta, oppijoista, kielen merkityksestd, perusopetuksesta, vieras-
kielisestd opetuksesta, opettajista, koulun ja kodin yhteistyosta jne.

Aineistossani on paljon muistoja ja muistikuvia jo menneistd tapahtumis-
ta. Osalla haastateltavista tilanne kuitenkin ikddn kuin jatkuu, joten heiddn
haastattelunsa ovat ajallisesti enemmaén kiinni myos haastatteluhetken tilanteis-
sa. Vaikka monet tulkintani ldhtevdt muistojen pohjalta, ei tutkimukseni ole
muisti- tai muistotutkimusta. En kisittele aineistoani erityisesti muistojen kan-
nalta. Tulvingin (1983, 64-65) mukaan ihmiselld on ensinndkin muistiin pohjau-
tuvia automaattiseksi muodostuneita toteutettavia toimintoja. Toiseksi ihmisel-
ld on yleinen tietoja koskeva (semanttinen) muisti ja kolmanneksi on erotetta-
vissa tapahtumamuisti, joka késittdd henkilokohtaisesti koettuja konkreetteja
tapahtumia. Kaikissa haastattelutilanteissa kdytettiin jonkin verran muistia sti-
muloivaa materiaalia: tapauskoulun kuudesluokkalaisten prosessikirjoitelmia
ja/tai videonauhoitetta englanninkielisestd historiantunnista. Tamdn materiaa-
liin tutustumisen tarkoituksena oli ainoastaan auttaa haastateltavia orientoitu-
maan haastattelun aihepiiriin. Itse haastattelukysymykset eivét liittyneet kysei-
seen materiaaliin.

Kerdamassani haastatteluaineistossa on useita muistelukertomusosuuksia.
Ne liikkuvat kolmella tasolla: yleiselld, henkilokohtaisella ja tunteenomaisella
tasolla. Pddosin muistot ovat kuitenkin kerrontaa kokemuksista ja tuntemuksis-
ta konkreeteista tapahtumista. Haastateltavat ovat kuvanneet erilaisia tapahtu-
mia, mutta jotkut myo6s tunnepitoisia kokemuksia ja tuntemuksia. Lasten haas-
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tatteluaineistossa tunteenomainen kerronta ei tule esille, toisin kuin aikuisten
haastatteluaineistossa.

Vaikka aineistossa on omaeldmankerrallisia osuuksia, sitd ei voi pitdd
omaeldmainkerrallisena. Ennemminkin voisi sanoa, ettd aineisto sisidltdid oma-
elamédnkerrallista ainesta. Aineiston haastatteluvastaukset ja kertomukset il-
mentdvit kertojansa eldmaé ja kokemuksia haastattelun kysymysten virittima-
nd. Ne ovat temaattisia kertomuksen patkid haastateltavien elamastd. Haastatte-
lun ja omaeldménkerran erona on, ettd haastattelussa henkilo ei ole yksin ker-
tomassa ja viemdssd tarinaansa eteenpdin kuten omaeldménkerran kirjoittami-
sessa. Haastatteluissa on mahdollisuus saada tutkimuksen kannalta oleellista
tietoa juuri haastattelijan asettamilla kysymyksilld. Omaeldméankerrassa taasen
osa tiedosta saattaa jaddd kertomatta. (Eskola & Suoranta 1998, 124.)

”Haastattelut ovat nyt ohi. Kylld oli mukavaa tyotd! Haastattelut sujuivat hyvin.
Yhteiset kokemukset ja tuttu konteksti helpottivat sekd minua haastattelijana etta
varmaan haastateltaviakin. Oli tunne siitd, ettd ymmarretddn mistd toinen puhuu.
Aikuisten haastatteleminen oli helpompaa kuin lasten. Aikuisten vuolas kerronta
suorastaan ylldtti minut. Olisivatkohan miespuoleiset haastateltavat olleet ker-
ronnassaan niukempia kuin nyt haastatellut naiset? Se jad arvoitukseksi.”

(ote tutkimuspdivéakirjasta 20.6.2000)

1.2.2 Tutkimuksen metodologinen lihestymistapa

Tdssd luvussa kuvataan tutkimuksen filosofisia ldhtokohtia ja tutkimuksessa
kaytettyja tutkimusmenetelmia.

1.2.2.1 Tutkimusotteen filosofiset lihtokohdat

Tutkimuksen menetelmadlliset ratkaisut heijastelevat aina tutkijan kasitystd tie-
don luonteesta sekd tutkijan ja tutkimuskohteen vilisestd suhteesta (Hirsjdrvi
1997, 124-127; Kaikkonen 1999, 427-435). Tutkimukseni edustaa postmodernia
suuntausta. Uskon siis kdyttdytymisen ja erityisesti kielen olevan riippuvaista
kontekstista. Hirsjarvi ja Hurme (2000, 20-21) toteavat Elkindia mukaillen, etta
moderni tiedekésitys perustuu uskoon ihmisen sadannonmukaisesta kayttayty-
misestd ja ndin ollen kdyttdytymisen ennustettavuudesta ja kontrolloitavuudes-
ta. Postmoderni tutkimus vastaa paljolti kvalitatiivista suuntausta.

Tutkimusotteeni on kvalitatiivinen. Creswellin (1994) ajatusten mukaan
kvalitatiivisen tutkimusotteen mukaan todellisuus on subjektiivinen ja moni-
nainen niin kuin tutkittavat sen kokevat. Oma perusoletukseni tutkimusasetel-
massani on, ettd haastattelemani henkil6t kertovat omasta subjektiivisesta to-
dellisuudestaan tutkittavan ilmion ddrelld. Tutkimukseni valottaa kokemuksia
vieraskielisestd opetuksesta eri ndkokulmista.

Kvalitatiivisessa tutkimusotteessa tutkimuksen kohde ja tutkija ovat vuo-
rovaikutuksessa keskenddn. Ndin ollen myos kaikki haastattelut ovat tavallaan
haastattelijan ja haastateltavan yhteistyon tulosta, silld haastattelija saattaa esi-
merkiksi vahvistaa haastateltavaa (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 23). Tutkimukseeni
haastattelemat henkil6t olivat minulle entuudestaan tuttuja. Meilld oli yhteinen
konteksti, joka helpotti haastattelussa kéytettyjen kisitteiden ja merkitysten il-
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maisua sekéd tulkintaa niin haastateltavan kuin haastattelijankin puolella. Tut-
kimushaastattelutilanteet olivat pitkid ja paikoin hyvinkin syvillisid. Yhteinen
konteksti, tuttavuus ja kokemus tapauskoulusta vahvistivat sekd haastateltavia
ettd haastattelijaa pohdiskelemaan ja esittdmddn vieraskielistd opetusta ja op-
pimista monipuolisesti kuvaavaa todellisuutta. Koen tutkijana, ettd haastattelut
olivat todella aitoja yhteistyottilanteita, joissa juonta kuljettivat sekd haastattelija
ettd haastateltavat.

Hermeneuttista paradigmaa edustava tutkija hyvidksyy, ettd hanen per-
soonallisuutensa ja tunteensa vaikuttavat tutkimukseen toisin kuin positivisti-
sen suuntauksen edustajat (Hirsjarvi & Hurme 2000, 23). Glesnen ja Peshkinin
(1992) mukaankin kvalitatiivinen tutkimus ottaa osallisen (emic) ndakokulman,
jossa tutkijalle on ominaista henkilokohtainen osallistuminen ja se, ettd hidn
pyrkii empaattiseen ymmartdmiseen. Tutkijan omat kokemukset ja tunteet eivét
ole suljettavissa pois tutkimustilanteessa.

Toisin kuin positivistisilla tutkijoilla hermeneuttisen paradigman tutkijoil-
la ero tosiasioiden ja arvojen vililld on vdhemmain selvd. Tutkijat suorastaan
myontavéat subjektiivisuuden. (Esim. Hirsjarvi & Hurme 2000, 24; Kaikkonen
1999, 428-429; Gummeson 1991.) Omassa tutkimusasetelmassani subjektiivi-
suuden kieltdminen olisi suorastaan mahdotonta. Juha Varto (1992, 26) toteaa,
ettd tutkija on osa sitd merkitysyhteyttd, jota hdn tutkii. Tdmd on hdnen mu-
kaansa myos edellytys sille, ettd tutkija yleensdkddn voi tehda laadullista tut-
kimusta, silld laatujen ymmartaminen on mahdollista vain siind kontekstissa,
jossa niilld on merkitys.

Heikkinen (2001, 23) toteaa toimintatutkimusta késittelevassa véitoskirjas-
saan, ettd toimintatutkimuksessa tutkija on itse osa tutkimaansa sosiaalista yhtei-
sod. Jokaisella tutkijalla on omat taustansa, jotka eivit voi olla vaikuttamatta sii-
hen, miten tutkija kohteensa tematisoi. Ndin ollen suuri osa toimintatutkimuksen
vakuuttavuudesta liittyy tutkijan subjektiiviseen adekvaattisuuteen. Talld Heik-
kinen tarkoittaa sitd, ettd tutkija itse on toimintatutkimuksen tarkein tutkimusva-
line. Ndin ollen tutkijan tulee avoimesti selvittdd henkilokohtainen suhteensa tut-
kittavaan kohteeseen ja siihen kontekstiin, jossa toiminta tapahtuu.

Ottaen huomioon edelld esitetyn tutkimuksen luotettavuusvaateen kerron
lyhyesti tutkimuksen tekijand omat sitoumukseni tutkimuskohteeseen. Tutkin
vieraskielistd opetusta yhden koulun kontekstissa. Subjektiivisen adekvaatti-
suuteni kannalta on merkitystd seuraavilla asioilla, jotka liittyvit vieraan kielen
kokemuksiin, vieraan kielen oppimiseen, vieraan kielen opettamiseen, perus-
opetukseen ja opettajan tyohon. Tutkijan positiot ja toiminnat ovat relevantteja
seuraaviin tekijoihin:

. englannin kieleen erikoistuneen luokanopettajan koulutus,

. luokanopettajan tyé vuodesta 1985 alkaen,

. asuminen englantia virallisena kielend kdyttdvassd maassa vv. 1994-1995,
. englannin kielelld opettavan luokanopettajan tyé vuodesta 1995 tapaus-

koulussa,
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. Opetushallituksen KIMMOKE-hankkeen koordinointi tapauskoulussa vv.
1996-1999,

. Jyvéaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen JULIET-ohjelman opet-
tajaharjoittelun ohjaus ja koordinointi vuodesta 1997 tapauskoulussa,

. CLIL-metodologian luentojakson toteuttaminen JULIET-opiskelijoille vuo-
desta 1998,

. tapauskoulun vs. rehtorin tehtdvan hoitaminen vv. 1998-1999,

. oma lapsi mukana vieraskielisessd esiopetuksessa sekd tapauskoulun vie-

raskielisessd opetuksessa.

Edelld mainitut kokemukset vaikuttavat siihen, mitd ajattelen vieraista kielistd,
niiden opetuksesta ja oppimisesta, vieraskielisestd opetuksesta, perusopetuk-
sesta ja opettajan tyosta.

Creswell (1994, 58) toteaa, ettd kvantitatiivisessa tutkimusotteessa kieli on
muodollista, kun taas kvalitatiivisessa tutkimusotteessa yksilon ddni tulee kuu-
luviin. Tdmdn ndkemyksen tuo selkedsti esiin myos Kaikkonen (1999, 434).
My0s tédssd tutkimuksessa on tarkoituksena tuoda haastateltavien ddnet, omat
ndkokulmat esille. Tutkijan oma &&ni, oma ndkokulma on myos luettavissa.
Glesnen ja Peshkinin (1992, 34) mukaan kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen tut-
kimusraportointi poikkeavat toisistaan. Kun kvantitatiivinen raportointi on
abstraktia ja tieto pyritddn esittdimddn numeerisesti, niin kvalitatiivinen rapor-
tointi puolestaan on kuvailevaa ja numeerisia osoittimia kdytetddn vahan tai ei
lainkaan. Omassa tutkimusraportissani kieli on kuvailevaa ja numeerisia osoit-
timia on kdytetty vahan. Aitoutta ja autenttisuutta tutkimusraportin kieleen
tuovat haastateltavien puheiden lainaukset. Tutkijan tutkimuspdiviakirjamer-
kinndt ovat kieleltddn epamuodollisia. Tutkimuspdivékirjamerkintojen tarkoi-
tus on toimia lukijaa johdattelevana tutkijan omana ddnend tutkimuksen eri
vaiheissa.

Kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimusotteen tavallisimmaksi eroksi
on ndhty se, ettd kvantitatiivinen suuntaus perustuu numeroiden kayttoon.
Kvantitatiivisen suuntauksen edustajat ovat kritisoineet kvalitatiivisia tutkijoita
epdtarkkuudesta. Tarkedmpédd lienee kuitenkin tietojen totuudenmukaisuus.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 24.) Pyrin tutkimuksessani tarkan késitteiden maérit-
telyn, ilmion monipuolisen kuvailun sekd jarjestelmallisen aineiston analyysin
ja tulkinnan avulla antamaan tutkimukseni kohteesta totuudenmukaisen ku-
van. Tapaustutkimuksella ei pyritd yleistim&dn asioita, vaan annetaan totuu-
dellinen ja laadukas kuvaus tapauksesta, jolla saattaa olla yhteisid piirteitd vas-
taavien tapausten kanssa.

Laadullinen kasvatustieteen tutkimus on ihmistutkimusta. Tutkimuksen
kohteena on kasvatustoiminnan seurauksena tapahtuva ihmisen kasvu ja op-
piminen. Ihmistutkimus kohdistuu siihen, mitd merkityksid kasvussa ja kasva-
tuksessa syntyy, mitd merkityksid annetaan niin yksilon kasvuun ja sen ohjaa-
miseen kuin kasvatusorganisaatioonkin liittyviin kysymyksiin. (Kaikkonen
1999, 429.)
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Tamaén tutkimuksen aineistona on haastatteluaineisto. Téstd aineistosta et-
sittiin kuvailevaa tietoa vieraskielisen opetuksen olemuksesta suomalaisessa
koulussa, tunnusmerkkejd vieraskieliselle opetukselle ja kielenoppimiselle osa-
na laadukasta perusopetusta seki eri tahoja edustavien haastateltavien motivoi-
tumista vieraskieliseen opetukseen.

Haastattelutekstien tulkinnassa asioita ldhestytddn kielen merkityksista.
Alasuutarin (1993, 28) mukaan puheen merkitystd tulkitsevan tulee rekonst-
ruoida toimijoiden yhteinen merkitysmaailma tai viitekehys, jotta hdan kykenee
I6ytamaan keskustelun sisdisen mielen eli tutkija rekonstruoi merkitysyhteyk-
sid. Tutkijalla on tutkittaviensa ohella kokemus vieraskielisestd opetuksesta ta-
pauksena olevassa koulussa, joten se luonnollisesti vaikutti tutkijan aineiston
analyysin kautta tapahtuviin tulkintoihin ja merkitysverkostoista rakentuviin
nakokulmakonstruktioihin. Tutkittavan ilmitn tuttuus antoi tutkijan tulkinnalle
syvyyttd, mutta hdnen tuli tulkintoja tehdessdan pyrkid irrottautumaan omista
ennakko-oletuksistaan. Laadullisen tutkijan on kuitenkin pakko kietoutua mo-
nin tavoin tutkimuskohteeseensa voidakseen sitd ymmartdd (Varto 1992, 16).
Kvantitatiivisessa tutkimusparadigmassahan tutkija taasen koettaa sijoittaa it-
sensd ikddn kuin tutkimuskohteensa ja tutkimansa ilmion ulkopuolelle. Laadul-
lisessa tutkimuksessa olennaiseksi tutkijan toiminnaksi tulee osallistuminen ja
sitd kautta mahdollisesti tapahtuva ymmartaminen. Tutkija pyrkii ndin ollen
myds tutkimusmetodologisiin ratkaisuihin, jotka mahdollistavat syvan ja mo-
nipuolisen tutkittavan asian kohtaamisen (Kaikkonen 1999, 431).

Maailma rakentuu ilmiéille ja niille annettaville merkityksille. Ndmé& maa-
ilmaa hahmottavat tekijdt ovat osittain yhteisid ja monilta osiltaan yksilollisid.
Ihmistutkimuksessa, jota kasvatustiede edustaa, olisi tutkijan kyettava tulkit-
semaan tutkittavan yksilon ilmidille antamia merkityksid. (Kaikkonen 1999,
429.) Kysymykseen merkityksestd liittyy Alasuutarin (1993) tdrked tietoteoreet-
tinen ulottuvuus, jonka mukaan todellisuus on olemassa ihmiselle merkitysva-
litteisesti. Maailma ei esittdydy meille "sellaisenaan", vaan aina vain sen suhteen
kautta, joka meilld on tdhdn maailmaan. (Alasuutari 1993, 42-43.)

Merkitysten selvittiminen edellyttdd tulkintaa. Kakkuri-Knuuttilan ja Yli-
kosken (2002, 30) mukaan tulkintaprosessi kulkee kehdmadisesti ilmauksesta sen
merkitysyhteyteen ja takaisin. Kokonaisuus ymmarretddn tdssd prosessissa sen
osien kautta ja osia vuorostaan kokonaisuuden kautta. Tdtd kutsutaan her-
meneuttiseksi kehdksi. Taméa ohjailee esiymmarryksen, ilmeisyyden ja tulkin-
nallisen hyvidnsuopuuden periaatteiden ohella tulkintojen syntymistad. Esiym-
maérryksen periaatteen mukaan ennakkokasitykset toimivat ymmarryksen ldh-
tokohtana, eivit sen ennalta madradttynd lopputuloksena. Ilmeisyyden periaat-
teen mukaan taasen tulkinnan ja tutkittavan tekstin valilld ei ole ristiriitoja. Se,
ettd tulkittavasta tekstistd yritetddn saada mahdollisimman jarkeva ja johdon-
mukainen, on tulkinnallista hyvdnsuopuutta. Ne ovat onnistuneen tulkinnan
taustaehtoja. (Kakkuri-Knuuttila & Ylikoski 2002, 30-32.)
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1.2.2.2 Tutkimusmenetelmiit

Haastattelussa tutkija ja haastateltava ovat suorassa kielellisessd vuorovaiku-
tuksessa. Ndin ollen tiedonhankintaa voi suunnata jo itse haastattelutilanteessa.
Asioita voidaan my0s syventdd ja vastauksiin voidaan pyytdd perusteluja. Tut-
kimusaihe antaa odottaa my6s monitahoisia vastauksia ja haastateltavalla on
mahdollisuus tuoda itseddn koskevia asioita esille mahdollisimman vapaasti.
Haastattelussa seka tutkija ettd haastateltava ovat aktiivisia osapuolia. (Hirsjar-
vi & Hurme 2000, 34-35). Haastattelumenetelman kaytto oli itselleni selked asia
aivan tutkimukseen alkumetreiltd ldhtien. Katsoin eduksi sen, ettd tunsin tut-
kimuksen tapauskoulun ja siihen liittyvan késitteiston hyvin. Ndin ollen haasta-
teltavien valinta, teemahaastattelurungon suunnittelu ja itse haastattelujen te-
keminen olivat minulle motivoivia ja selkeitd tutkimusvaiheita.

Tutkimuksen aineistona olevia haastatteluja voisi tarkastella monenlaisista
ndkokulmista. Alasuutarin (1993) mukaan tutkimuksessa havaintoja tarkastel-
laan siind mielessd aina johtolankoina, ettd niitd tarkastellaan ainoastaan tietys-
td ndkokulmasta, jota nimitetddn teoreettiseksi viitekehykseksi. Tutkimuksessa
pyritddn aina ndkemddn asioita myos toisenlaisena kuin miltd ne nayttavat.
Vaikka ihmisiltd haastattelututkimuksissa yleensd kysytddn suurin piirtein sa-
maa asiaa, joka on tutkimusongelmana, heiddn vastauksiaan ei tule kuitenkaan
pitdd tutkimuksen tuloksina. Jotta aineistossa olevat havainnot voidaan erottaa
tutkimuksen tuloksista, tarvitaan selked tutkimusmetodi. Metodin tulee olla
myos sopusoinnussa tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen kanssa. (Alasuuta-
ri 1993, 61-65.) Tdssd tutkimuksessa kadytetddn tutkimustehtdva ja -aineisto huo-
mioiden aineistoldhtdistd sisdllonanalyysimenetelmaa.

1.3 Tutkimusideasta tulkintoihin eli tutkimuksen kulku

Kun tutkimusstrategiana on tapaustutkimus, niin silloin etsitddn yksityiskoh-
taista ja intensiivistd tietoa jostakin tapauksesta tai pienestd joukosta toisiinsa
suhteessa olevia tapauksia (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 123). Silloin kun
aineisto koostuu suppeasta joukosta yksilohaastatteluja, kuten on tédssa tutki-
muksessa, sen pohjalta ei voi edes yrittdd saada syntymaan yleistyksid (Alasuu-
tari 1993, 65; Tuomi & Sarajdrvi 2002, 87). Laadullisessa tutkimuksessa on tdten
tarkedd, ettd ne henkilot, joilta tietoa kerdtddan todella tietdvit tutkittavasta ilmi-
Ostd (Tuomi & Sarajarvi 2002, 88).

Tutkimuksessa on alkuperdisen tutkimusidean mukaisesti koetettu saada
konstruoiduksi erddnlaisia omissa rooleissaan olevia, erilaisen nakokulman vie-
raalla kielelld opiskeluun antavia persoonatyyppejd. Aineiston analyysin ede-
tessd ndille persoonatyypeille oli tulkittavissa oma tulokulmansa

(1) nykyiseen ja tulevaisuudenkin perusopetukseen eri tekijoineen,
(2) kielen merkitykseen ihmiselle sekéa
(3) perusopetuksen kohteeseen eli oppilaaseen.
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T&td aineistosta nousevaa kolmijakoa on kaytetty sekd tutkimuksen teoreettisen
kasittelyn rakenteessa ettd aineiston analyysissd. Luku 2 mddrittelee ja kuvaa
perusopetuksen moninaisia tekijoitd ja erityisesti keskitytddn vieraskielisen pe-
rusopetuksen ominaisiin piirteisiin. Luvussa 3 pohdiskellaan kielen nidkymista
ihmisten eldmaéssd, sen olemusta ja kehittymistd. Perusopetuksen kohteena ole-
va oppilas on teoreettisen késittelyn kohteena luvussa 4. Aineiston analyysissd
sekd tulosten kirjaamisessa kolmijako (perusopetus, kieli ja oppilas) on myos
luettavissa.

Tassd tutkimuksessa tarkastelen vieraskielistd opetusta kokemuksellisena
ilmiond. Vieraskielinen opetus on koettu oppilaan, vanhemman, opettajan tai
opettajaksi opiskelevan roolissa. [lmion kokeneet ovat olleet osallisina, toimijoi-
na eivit sivusta seuranneina. Heilld on oma tulkintansa vieraskielisestd opetuk-
sesta. Tuo yksilollinen tulkinta on kuitenkin syntynyt vuorovaikutuksessa heita
ympadroivan yhteiskunnan, kouluyhteison, vertaistoimijoiden ja muiden ilmi6s-
sd mukana olleiden kanssa. Jaatinen (2001, 107) kayttad kasitetta 'life-world' ku-
vaamaan ihmisen kokemuksellista, sisdistd maailmaa. Se jdsentyy ja rakentuu
yksilolliselld ja ainutkertaisella tavalla ihmisen henkilokohtaisen historian aika-
na. 'Life-world' sisdltdd kaikki merkitykselliset elementit inhimillisestd eldmasta
kuten kielen, sosiaaliset instituutiot, toiset ihmiset, luonnon ja kulttuurin. Se on
myods jatkuvasti muuttuva konteksti, joka toisaalta rajaa ja toisaalta tarjoaa
mahdollisuudet ihmisen toiminnalle ja ajattelulle.

Teoreettisessa orientaatiossani pohjaan sosiaaliseen konstruktionismiin.
Sen piirissd tukeudun Bergerin ja Luckmanin (1995, 29-30) nikemykseen, ettd
todellisuus rakentuu yksilon ja hdnen sosiaalisen maailmansa vuorovaikutuk-
sessa syntyneistd merkityksistd. Se, mitd vieraskielisestd opetuksesta ajatellaan,
on rakentunut paitsi yksilon omista kokemuksista ja ajatuksista niin myds ym-
paroivan yhteison ajatuksista ja kasityksista.

Tutkimuksen haastatteluaineiston kannalta esitetyt ajatukset tarkoittavat
sitd, ettd on otettava huomioon se, ettd haastateltavat ovat eldneet saman ilmion
ja yhteison ddrelld kuin tutkijakin. Tutkija on kaikille haastateltaville tuttu aina-
kin jossain médrin. Jo haastattelutilanne sindnsd on luonut oman merkityksen-
sd. Joku ulkopuolinen haastattelija olisi saattanut kuulla erilailla muotoiltuja
asioita. Taman tutkimuksen kuten muidenkin laadullisten tutkimusten ldhto-
kohtana on my®0s tutkijan avoin subjektiviteetti ja sen myontaminen, ettd tutkija
on tutkimuksensa keskeinen instrumentti (Eskola & Suoranta 1998, 211).

Tutkimuksessani kohteena ovat yksittdiset henkil6t ja heidan omakohtai-
set kokemuksensa ja ajatuksensa. Kuten kvalitatiivisessa tutkimuksessa yleen-
sdakin, nousee esiin kysymys, kuinka paljon yksittdisten ihmisten tekstit kerto-
vat laajemmasta perspektiivistd (Alasuutari 1994, 215-219). Voiko tulkintoja
yleistdd laajempaan kontekstiin ja mitd merkitystd on yksittdisten henkildiden
kokemuksilla? Kohdistuuko yksittdisten ihmisten merkityksid analysoiva tut-
kimus subjektiivisten kokemusten lisdksi myds yhteisossd vallitseviin merkitys-
jarjestelmiin? Yksiloiden henkilokohtaisilla kokemuksilla on tdrked merkityk-
sensd. Ne ilmentdvit kertojansa aktiivisena subjektina ja tuovat esiin malleja,
joilla maailmaa voidaan tulkita ja ymmartdd. Tutkimuksen haastateltavat ovat
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yksiloitd, joiden kokemukset, tuntemukset ja ndkemykset todellisuudesta ovat
monimuotoisia. Yksiloiden oman ndkékulman saavuttaminen on my®os erds laa-
dullisen tutkimuksen vahvuuksista. (Fischer 1994; Alasuutari 1994; Eskola ja
Suoranta 1998; Denzin & Lincoln 2000)

Tutkimukseni kantavana juonena ovat kokemukset. Kuinka luotettavaa
tietoa kokemusten kautta saadaan? Kokemuksen kasite ja todellisuus nayttavat
olevan viittaussuhteessa toisiinsa (Katvala 2001, 36). Koivunen ja Liljestrom
(1996, 277) ovat toisaalta sitd mieltd, ettd kokemukset kisitteellistetddn ja ne
saavat merkityksensa kielessd sekd kulloinkin vallitsevassa tilanteessa.

Tutkimukseni haastateltavien kokemukset valottavat vieraskielisen ope-
tuksen ilmiotd. Kukin haastateltava omassa positiossaan tuo kokemuksensa
kerronnalla oman tulkintansa tédstd ilmiostd. Néaistd ndkokulmista rakentuu toi-
saalta monitahoinen ja toisaalta yhteneva kuva vieraskielisen opetuksen erdasta
todellisuudesta.

Tutkimuspddmadadrandni on tarkastella vieraskielistd opetusta Suomessa ja
erityisesti yhtd vieraskielisen opetuksen toteutusmuotoa (tapauskoulu) ja sithen
liittyvid kokemuksia oppilaiden, vanhemman, opettajaksi opiskelevan ja opetta-
jien ndkokulmista. Etsin vieraskielisen perusopetuksen kouluarkea kokemuksi-
neen, mutta myos toisaalta ihanteellista ja ehkd vasta tulevaisuudessa toteutu-
vaa koulukédytantod. Uskon tdméan tutkimuksen omalta osaltaan kehittdvén ta-
pauskoulun toimintaa kuin my6s omaa opetustoimintaani sielld. Tuloksista us-
kon olevan hyotyd myos muille vieraskielistd opetusta tarjoaville kouluille tai
sitd suunnitteleville. Tulevien opetussuunnitelmien laatijoillekin tutkimukseni
16ydokset voinevat antaa suuntaviivoja koulujen kielenopetuksen monipuolis-
tamisen ja kehittdmisen saralla. Suomalaiset vieraalla kielelld opettamisen ko-
keilut ja mallit kiinnostanevat myts muita Euroopan maiden koulutuksesta
kiinnostuneita ja siitd vastaavia henkiloita.

1.3.1 Aineiston kisittely ja analyysi

Kerdamadni aineisto antoi monitahoisen kuvan vieraskielisen opetuksen toteu-
tumisesta ja toteutuksesta erddn koulun todellisuudessa. Tuo todellisuus lienee
jossain mddrin samankaltainen myos muissa perusopetuksen kouluissa, joissa
vieraskielinen opetus on ollut koulun painotusalueena ja kehittdmisen kohtee-
na. Aineisto antoi kuitenkin paljon muutakin kuin vain kerrontaa, kuvausta ja
pohdiskelua tapauskoulun vieraskielisestd opetuksesta. Ndin ollen viimeistel-
lyn tutkimustehtdvan muotoilukin tapahtui vasta aineiston kanssa kaydyn kes-
kustelun jédlkeen (ks. Alasuutari 1993, 248).

Tarkoitukseni tavoittaa eri ndikokulmia vieraskielistd opetusta koskeviin
sisdltoihin oli mukana jo aineistonkeruuvaiheessa. Haastateltavien valinnan,
teemahaastattelurungon suunnittelun ja itse haastattelutilanteiden avulla pyrin
I6ytamadan nditd ndkokulmia. Uskon, ettd onnistuin tavoittamaan tutkittavien
oman ndkokulman vaikuttamatta heiddn sanomisiinsa. Eskolan ja Suorannan
(1998, 16—17) kuvaama tutkittavien oman ndkokulman saavuttamisen pyrki-
mys, naturalistinen ote, lienee kdyttimdssdni haastatteluasetelmassa jossain
maédrin idealismia. Toisaalta se, ettd haastattelutilanteissa puhuttiin tutuilla yh-
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teisilla kasitteilld, saattoi helpottaa sekd haastateltavia ettd haastattelijaa, silld
kumpikin osapuoli ymmarsi hyvin mistd puhuttiin. Johdattelivatko lisdkysy-
mykseni haastattelun kuluessa haastateltavia tiettyyn suuntaan tai kangistiko
kontekstin tuttuus ndkokulmien 18ytymistd? Syrjdlan ym. (1994, 154) mukaan
tutkijan kyky syventdd kysymyksillddn haastattelua, vaikuttaa siihen, missa
maédrin haastatellun henkilon ajattelu mahdollisesti harhautuu. Tiedostin taman
vaaran haastattelutilanteissa. Se, kuinka tutkijana tdssd onnistuin, on lukijan
pddteltavissa hdanen lukiessaan tutkimuksen 16ydoksia.

Kvalitatiivisen tutkimuksen analyysitapoja on runsaasti ja niiden kehittely
jatkuu koko ajan (Eskola & Suoranta 1998, 161). Laadullisen tutkimuksen haaste
onkin, ettd aineistoon olisi sovellettavissa useita erilaisia analyysitapoja. On jo-
pa mahdollista, ettd analyysit kehitetddn kerdtyn aineiston pohjalta palvele-
maan kyseessd olevaa tutkimusta parhaalla mahdollisella tavalla (Gronfors
1982, 144; Bogdan & Biklen 1998, 160—167). Analyysitavasta riippumatta laadul-
lisen aineiston analyysille on tyypillistd, ettd sitd tapahtuu kaikissa vaiheissa
(Gronfors 1982, 145; Syrjdlda ym. 1994, 166). Kun tutkimuksen kaikkien vaihei-
den tekijand on tutkija itse, aineisto tulee tutkijalle erittdin tutuksi. Voisipa suh-
detta aineistoon kuvata jopa intiimiksi.

Kuvaan aineiston késittelyd ja analyysin vaiheita seuraavassa taulukossa.
Myohemmin tekstissd viitataan tdssd taulukossa kdytettyihin tunnuksiin (1a—4).

TAULUKKO1  Aineiston analyysivaiheiden eteneminen

Mitd tehtiin? Mitd syntyi?

Teemahaastattelut: yhteensd noin | —» kuuden teemahaastattelun aineisto

600 kysymysta

Haastatteluaineiston litterointi — haastattelut kirjoitettuna tekstinad

Analyysivaihe 1a

Puheenomaisesta kirjoitetuksi — teksti yksinkertaisemmassa muodossa
1. tulkinta

Analyysivaihe 1b

Yksinkertainen pelkistetyksi —> teksti luettelonomaisessa muodossa
2. tulkinta

Analyysivaihe 2a

Haastateltavan omien aiheiden

etsiminen — késitelistat (kdsitemaasto)
3. tulkinta

Analyysivaihe 2b

Késitekehikko eli mistd isoista | —» kolmijako: perusopetus, kieli ja oppija

kokonaisuuksista  k&sitemaasto | 4. tulkinta

koostuu

Analyysivaihe 3a

Toistuvat aiheet aineistossa —> haastateltavien omat aihekokonaisuudet
5. tulkinta
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Analyysivaihe 3b

Aihekokonaisuudet kolmijakoon | — aihekokonaisuusteksti
6. tulkinta

Analyysivaihe 3¢

Aihekokonaisuuksien nimedmi- | — kuusi ndkokulmakonstruktiota

nen haastatellun ndkokulmaa | 7. tulkinta

kuvailevasti

Analyysivaihe 4

Aineiston kertomaa — yhtenevyydet ja eroavuudet ndkokul-
8. tulkinta | missa

Bogdanin ja Biklenin (1998, 157) mukaan aineiston analyysi on prosessi, jossa
systemaattisesti etsitddn ja jdrjestellddn haastattelutekstejd, kenttdmuistiin-
panoja ja muuta aineistoa siten, ettd tutkija pystyisi lisddmé&an tietdamystdaan
niissd olevista asioista. Analyysiin kuuluu my®os aineiston jdrjesteleminen, ai-
neiston jakaminen kisiteltdvadn muotoon, osien syntetisoiminen, yhdenmukai-
suuksien etsiminen, merkittdvien asioiden l6ytdminen ja mitd siitd on péadtelta-
vissd. Tutkijan tulee my0s pdattdd mitd siitd kerrotaan muille.

Laadullista aineistoa, tekstimassaa, kertyi tutkimuksessa runsaasti. Aineis-
ton analyysin yksi tavoite olikin tiivistdd ja suoristaa aineistoa. Eskola ja Suo-
ranta (1998, 138) nimeévit laadullisen aineiston analyysille tehtdvéksi aineiston
selkeyttdmisen ja ndin tehden uuden tiedon tuottamisen tutkittavasta asiasta
sekd tiivistdimisen kadottamatta kuitenkaan aineiston sisdltdmé&d informaatiota.
Tama on laadullisen tutkimuksen keskeiselle vilineelle, tutkijalle, tiukka haaste.
Useat lukukerrat tekevit aineiston tutkijalle kylld niin tutuksi, ettd tiivistami-
nen, selkeyttdminen ja aineiston mielekkddmméksi muokkaaminen alkaa sujua.

"Tutkimusaineisto on minulle tdlld hetkelld kuin joulupaketti, jonka avaamista mina
odotan. On vield toivoa 16ytdd kddrepaperin alta vaikka mitd. Toisaalta on mah-
dollisuus myos pettyd — en saakaan sitd mitd halusin. Aineiston koskemattomuuden
sarkeminen vaatii uskallusta, jonka saavuttaminen aineiston keruun jdlkeen vei
minulta aikansa. Aineistoon koskemisen lisdksi pelotti my6s, mitd aineisto tulisi
kertomaan, mita ylldttavaa ja mitd kenties odotettua siitd 10ytyisi. Avaamattomana
kimpaleena aineisto piti sisdllddn "kaiken mahdollisen", odotetun ja ylldtyksen,
mutta avattuna se olisi paljastettu." (ote tutkimuspdaivékirjastani 12.9.2002)

Kun kynnys oli ylitetty, yksinkertaistin litteroimani haastatteluaineiston tekstin
puhekielisestd yksinkertaisempaan muotoon ja vield taman jdlkeen yha tiiviste-
tympddn, luettelonomaiseen muotoon (analyysivaiheet 1a—1b). Katso analyysi-
vaiheista tarkemmin taulukko 1. Tarkoituksena oli vaiheiden 1la—1b avulla ta-
voittaa kunkin haastateltavan ilmaisusta pelkistetty juoni irrotettuna puhekieli-
sen rehevistd ilmaisusta. Tama oli aineistoon tutustumisen kannalta pitkd, mut-
ta ehdottomasti antoisa vaihe.

Tarkednd keinona ldahestyd tutkimukseni aineistoa on toiminut teemoitte-
lu. Ensimmdinen ldhestyminen aineistoon kulkee useimmiten tematisoinnin
kautta ja aineistosta voidaan nostaa esiin tutkimusongelmaa valaisevia teemoja
(Eskola & Suoranta 1998, 175). Ely ym. (1997) toteavat teemoittelun jddneen ta-
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vallaan oman itsestddnselvyytensd jalkoihin. Totta onkin, ettd teemoittelu, kes-
keisten aiheiden hakeminen aineistosta, on maalaisjdrkinen tapa p&astd kiinni
sithen, mika aineistossa on oleellista.

Aloitin aineistoni teemoittelun poimimalla kunkin tutkimushaastattelun
tekstimassasta juuri sen sisédltdmid aiheita. Kokosin jokaisesta haastattelusta
oman aihekoosteen, kdsitemaaston, jossa juuri kyseessd oleva haastateltava pu-
heessaan liikkuu (analyysivaihe 2a). Tadtd kdsitemaastoa kertyi kustakin haastat-
telusta runsaasti (38—132 kisitettd). Tamdn vaiheen jdlkeen olin tullut paitel-
madn, ettd kaikki haastateltavat kertoivat ja kuvasivat kolmea isoa kokonaisuut-
ta: perusopetusta, kieltd ja oppijaa. Tdstd syntyi kolmijakoinen késitekehikko,
johon kunkin haastateltavan kdyttamat kéasitteet olivat sijoitettavissa (analyysi-
vaihe 2b).

Kyseinen kolmijako (perusopetus, kieli ja oppilas) on ndkyvissd myos tut-
kimusraporttini ensimmadisissd luvuissa eli kdytdn sitd teoreettisen tarkastelun
rakenteena kuten jo aiemmin mainitsin. Taulukosta 2 on n&htdvissda kunkin
haastatteluaineiston kasitteiden esiintymisen jakautuminen kolmijakoon (pe-
rusopetus, kieli ja oppija) analyysivaiheessa 2b. Perusopetusalue on laajin, joten
sithen liittyvid kasitteitd oli kaikkien haastateltavien puheessa paljon. Kieltid ja
oppijaa koskevat kdsitemddrit jadvéat haastatteluissa pienemmiksi.

TAULUKKO 2  Haastatteluaineistossa esiintyneiden kisitteiden jakautuminen kasiteke-
hikon kolmijakoon analyysivaiheessa 2b

Haastateltavan esille tuomien aiheiden lukumaarat liittyen

perusopetukseen kieleen oppijaan

huoltaja (1) 18 11 19
poikaoppilas (2) 21 10 25
luokanopettaja (3) 48 5 11
tyttooppilas (4) 26 16 18
opettajaksi 44 30 12
opiskeleva (5)

aineenopettaja (6) 84 23 25

Esitdn seuraavassa niitd asioita ja kysymyksid, joihin haastateltavien puhees-
saan esille tuomat aiheet (kédsitteet) liittyivdt. Aiheita oli runsaasti ja tuon tdssa
esiin niistd eniten esiintyneitd. Tama selvittanee lukijalle, kuinka jaottelin aihei-
ta kolmijakoon: perusopetus, kieli ja oppija.

TAULUKKO 3  Haastateltujen vastauksista késitteiksi

Miti ? Minki vilitykselld? Kenelle?

Perusopetusta Kielen Oppijalle

Kuka antaa? Miki ja mité kieli on? Kuka?

Missa? Millainen? Millainen?

Milla tavoin? Mikd on kielen/kielien | Miksi?
merkitys?

(jatkuu)
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TAULUKKO 3 (jatkuu)

Miksi? Missid?

Toteutus: Merkitys tai tehtdva: Ominaisuudet, olemus:

* opettajan osuus * didinkieli * ikdkausi

* missd annetaan * vieras kieli * kehityskausi

* miten annetaan * kielen merkitys ihmiselle | * yksilolliset ominaisuudet

* millaisilla valineilld *kielen osa-alueet * suuntautuminen

* millaisilla oppimateriaa- * kielitaito * harrastuneisuus
leilla

* millaisin opetusjirjestelyin | * kielialueet * vertaisryhma

* oppisisallot * kielen osaaminen * yksilollisyyden huomioi-

minen

* oppimiskulttuuri * kielen valta * vahvuudet

* tyoskentelykulttuuri * kielen tehtévit * heikkoudet

* koulun painoalueet * kielen omaksuminen * erityistarpeet

* koulun kehittdiminen * kielen oppiminen * sukupuoli

* opettajankoulutus * kielistd kiinnostuminen * oppimisen taidot

* opettajien tdydennyskou- * kielten suhde ympéroi * tyoskentelytaidot
lutus vdidn maailmaan

* opettajien tydaika * kieli ja kulttuuri * kokemukset

* yhteisty6 * kielimini * elaimykset

* verkostoituminen * kielitaju * halut

* kehittdimishankkeet * toiveet

* resurssit * haaveet

* valinnaisuus * tulevaisuuden suunni-

telmat
* koulutuksellinen tasa-arvo * pettymykset
* toiminnan arvioiminen * onnistumiset

Teemoittelun jdljet nakyviét selvésti tutkimukseni aineiston analyysissd, tulosten
esittdimisessd ja teorian esittdmisessd. Analyysin seuraavassa vaiheessa (3a) ryh-
dyin etsimdédn kunkin haastateltavan tekstissddn esille tuomia toistuvia aiheita,
teemoja. Etsin niitd aiheita, jotka haastateltavan kertomuksessa painottuvat, ko-
rostuvat ja joiden &ddreen haastateltava juontaan kuljettaa tai joiden ddreen hin
pysdhtyy pidemméksi aikaa. Koostin kullekin haastateltavalle oman ns. aiheko-
konaisuustekstin, jossa kerdsin aiheotsikoiden alle haastateltavan tekstin siteera-
ukset (evidenssin aiheen esiintymisestd) kustakin aihekokonaisuudesta. Otsikot
tarkentuivat ja muotoutuivat analyysin kuluessa tutkimusraportissa esitettyyn
muotoonsa. Kirjasin myos kullekin haastatteluaineistolle aloitus- ja pédtostee-
man, jotka omalla tavallaan kertovat eri positioissa olevien haastateltavien lahto-
kohdat ja loppupditelmit. Alkujaan aihekokonaisuuksien lukumadéra oli hieman
suurempi kuin lopullisessa muodossaan eli otsikointi tiivistyi. Tdama analyysivai-
he oli pitkd ja tyolds. Sen aikana k&vin tekstejd 1dpi useita kertoja. Pidén tétd vai-
hetta aineiston analyysin kannalta merkittdvimpand. Ndistd aihekokonaisuus-
teksteistd syntyivét tavallaan haastateltavien omat tarinat.

"Syksylla 2002 olin aloittanut kaksi pitkdkestoista, voimia ja sisukkuutta vaativaa vai-
hetta — tutkimukseni aineiston systemaattisen analyysin ja maratonjuoksuharjoit-
telun. Kumpikin vaati tiukkaa jarjestelmallisyyttd, pitkdd pinnaa, jaksamista vasy-
myksen hetkind ja koko ajan kehittyvid takapuolen (tutkimus) ja jalkojen lihaksia
(juoksu). Tdysmaratonin juokseminen oli ndistd kahdesta projektista se helpommin
saavutettava. Kesdlld 2003 juoksin Tukholman maratonin maaliin, mutta tutkimuk-
seni ei ollut paddtoksessd. Aineiston systemaattinen analyysi oli synnyttdanyt satoja
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sivuja tekstid ja pddni tdyteen pohdintoja. Vaaditaan siis vield toiselle maratonille
valmistautuminen ennen kuin tutkimusraporttini valmistuu." (ote tutkimuspdiva-
kirjastani 2.7.2003)

Jatkoin analyysia sijoittamalla kunkin haastatteluaineiston analyysissd muotou-
tuneet aihekokonaisuudet tutkimukseni kolmikategoriaan: perusopetus, kieli ja
oppija (analyysivaihe 3b). Tamadn jdlkeen analyysi jatkui (analyysivaihe 3c) si-
ten, ettd jokaiselle haastatteluaineistolle pyrittiin antamaan oma karaktddrinsa
nimedmalld kolmijakoisen aihekokonaisuuskonstruktion osiot. Nimedminen ei
syntynyt mielivaltaisesti vaan analyysiin perustuen. Nimedmiselld pyrittiin il-
mentdméddn haastateltavien omaa ndkdkulmaa oppijalle vieraalla kielelld annet-
tavaan perusopetukseen. Taméan nimedmisprosessin jalkeen syntyi kuusi nako-
kulmakonstruktiota. Ne kuvaavat kuutta ndkokulmaa perusopetukseen, kieleen
ja oppijaan.

Analyysin neljannessd vaiheessa tarkastelin aineiston antamaa tietoa siita
perspektiivistd, missd suhteessa edelld mainitut kuusi ndkdkulmaa ovat yhte-
nevid ja toisaalta toisistaan eroavia. Vaihe 4 oli oleellinen tutkimuksen tulosten
ja johtop&dtosten tekemisen kannalta. Aineistossa on runsaasti muisteltuja asioi-
ta ja tapahtumia. Tutkimukseni ei ole muistoihin selkedsti keskittyvdd, mutta
analysointitapani ovat saaneet minut viivdhtdmdan tarkemmin joidenkin haas-
tateltavien muistelujen ddrelld. Tuolloin huomion kohteena ovat eri haastatelta-
vien kertomat, niin yleisemmat kuin henkilokohtaisetkin muistot monenlaisista
kohtaamisista ja tapauksista koulun kontekstissa. Nuo muistot ja tavat muistel-
la kertovat kertojasta itsestddn, mutta kuitenkin my6s laajemmista sosiaalisista
yhteyksistd (Saarenheimo 1997; Kosonen 1998). Muistojen kertojat ovat kuiten-
kin oman tarinansa subjekteja, joten he madrddviat, mitd asioita muistetaan ja
kerrotaan.

Laadullisia menetelmid kdyttdvan tutkijan tutkimuskohteet esittaytyvat
tutkijalle melkein aina kielend (Eskola & Suoranta 1998, 143). Sen lisdksi, etta
kieli on tdssid tutkimuksessa suorastaan tarkastelun kohteena, niin kielen avulla
myo6s konstruoidaan todellisuutta. Sosiaalisessa konstruktionismissa kieli ndh-
dddn osana todellisuutta. Sen avulla rakennetaan sosiaalista todellisuutta, silld
ei ainoastaan kuvata asioita vaan luodaan niistd kulloiseenkin tilanteeseen so-
piva versio. (Berger & Luckman 1994.) Aineistoni on puhuttua ja kirjoitettua
tekstid, erilaisia haastatteluhetkend syntyneitd kertomuksia, diskursseja perus-
opetuksen liittyvien eri osatekijoiden maailmasta. Pohdiskelen joissain analyy-
sin vaiheissa haastateltavien kerrontaa juuri puheen piirteiden ja kielenkaytto-
tapojen vilitykselld: mitd ja miten koulusta, opetuksesta, oppimisesta, oppijois-
ta ja muista koulukontekstin osatekijoistd kerrotaan.

Kéyttdessani tutkimusraportissani kisitteitd kuvaus, tarina ja kertomus
kdytdn niitd akronyymeind. Ne ovat haastateltujen kertomia tapahtumia ja ta-
pauksia eldmdstddn. Tarinoinnilla ja kertomuksilla en kuitenkaan viittaa narra-
tiiviseen aineiston tulkintaan, silld haastateltavien esille tuomista asioista ei py-
ritd synnyttamaan uusia kertomuksia (Heikkinen 2001). Vaikka mainitsin ana-
lyysivaiheessa 3a syntyneen ikddn kuin haastateltavien omia tarinoita, en ole
pyrkinyt kasittelemddn niitd narratiivisen analyysin menetelmin. Toisaalta tut-
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kijan ja tutkittavan paikoin ldheinen keskustelu olisi voinut olla pohjana narra-
tiivisenkin tutkimuksen aineistolle. Kertomus sinénsa ei ole ollut tutkimukseni
lahtokohta.

Pyrin tutkimuksessani kuuntelemaan haastateltavien omia "ddnid". Tama
toimintatutkimukseen liitetty ominaisuus nédkyy tutkimuksessani. Narratiivi-
nen ndkokulma kunnioittaa ihmisen ominaislaatua ja siind ollaan kiinnostunei-
ta ihmiselle itselleen merkityksellisistd asioista. Vaikka en kadytd tutkimuksessa-
ni narratiivista tutkimusotetta, sitoudun tuohon ajattelutapaan. Toisaalta haas-
tateltavien "ddnet" ovat kuultavissa vasta useiden tulkintojen summana. Haas-
tateltava on tehnyt haastattelussa oman tulkintansa, tutkija aineistoa késitelles-
sddn ja raporttia kirjoittaessaan tekee useitakin tutkintoja eikd viimeinen, luki-
jan tulkintakaan ole merkitykseton. Jotta pddstdisiin kiinni ehk& syvimmin haas-
tateltavien tuntoihin, ilmauksiin ja kokemuksiin, narratiivisen analyysin kayt-
taminen olisi kokeilemisen arvoista.

1.3.2 Tutkimusraportin rakenne

Tdssd tutkimusraportissa on pyritty aineistoldhtdisen tutkimusasetelman ja teo-
reettisten ldhtokohtien sekd késitteiden maddrittelyn véliseen reflektointiin. Ha-
vainnollistan tdmé&n dialogin esittdmistd tutkimusraportin rakenteessa seuraa-
van taulukon osoittamallalla tavalla.

TAULUKKO 4  Aineistoldhtoisen tutkimusasetelman ja teoreettisten ldhtokohtien vélisen
dialogin ndkyminen tutkimusraportin rakenteessa

Tutkimuksen N Tutkimuksen
tausta ja luotettavuudesta
tehtdva luku 9
luku 1 Johtopéddtokset
J V] Tuku 10

Vieraskielinen | teoreettiset aineiston Tulokset vieras-
perusopetus lahtokohdat ja tulkinta kieliseen perus-
luku 2 kéasitteenmaa- PERUSOPETUS opetukseen

rittely liittyen

luku 6

Kieli on osa teoreettiset aineiston Tulokset kielen
ihmista lahtokohdat ja tulkinta merkityksiin
luku 3 kasitteenmaa- KIELI ihmiselle liittyen

rittely luku 7
Oppilas on ope- | teoreettiset aineiston Tulokset
tuksen objekti | ldhtokohdat ja tulkinta oppijaan liittyen
ja oppimisen kédsitteenmad- OPPIJA luku 8
subjekti rittely
luku 4
Nakokulmien
rakentuminen
luku 5

Seuraavat luvut 2—4 sisdltdvit niitd teoreettisia ldhtokohtia ja kasitteiden maa-
rittelyd, joihin tamén tutkimuksen aineiston 16ydoksid reflektoidaan. Tutkijan
ymmadrtdmaét ja tulkitsemat tulokset todentavat, tdydentdvit ja muuttavatkin
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nditd lahtokohtia. Teoreettisia ldhtokohtia késitteleville luvuille 2, 3 ja 4 16ytyvit
vastinparit tutkimuksen tuloksia kasittelevistd luvuista 6, 7 ja 8. Aineistosta
noussut kolmijako (perusopetus, kieli ja oppija) mddrittdd nditd lukuvastinpare-
ja. Tuloksia esittelevien lukujen 6, 7 ja 8 alkuun on kirjoitettu lisdksi luvun tee-
maa madrittdva teoriaosuus. Tuloksia esittavalld raportin luvulla 5 ei ole edelld
mainitun kaltaista ”teoriavastinelukua”. Silld on yhteys kaikkiin teorialukuihin
ja muihin tuloksia esitteleviin lukuihin.



2 VIERASKIELINEN OPETUS - KAKSINKERTAINEN
HYOTY?

2.1 Vieraalla kielelld oppiminen ja vieraskielinen opetus

Vieraalla kielelld oppiminen tarkoittaa jonkin asian oppimista vieraan kielen
vilitykselld. Oppiminen voi tapahtua eldimyksen, tapahtuman, aistihavainnon
tai toistuvan kokemuksen kautta. Vieraalla kielelld oppiminen on mahdollista
monenlaisissa oppimistilanteissa. Se ei ole uusi ilmio, vaan ldpi historian asioita
on opittu ja opiskeltu muulla kuin didinkielelld (Takala 1994, 73).

Tietyt oppijan piirteet, virikkeinen oppimisympdristd ja kannustavat op-
pimistilanteet edistdvét vieraalla kielelld oppimista. Esteend taasen voivat olla
kielelliset oppimisvaikeudet, motivaation puute, ulkoisen tuen puuttuminen,
niukkavirikkeinen oppimisympaéristo sekd oppijaa vahdttelevit tai huomiotta
jattavat oppimistilanteet.

Vieraalla kielelld oppiminen voi tapahtua siten, ettd yksilo asuu, opiskelee
tai tyoskentelee sellaisessa ympaéristossd, jossa toimintakieli on osittain tai ko-
konaan muu kuin yksilon didinkieli. Asioiden oppiminen vieraalla kielelld ta-
pahtuu tuolloin ns. autenttisessa tilanteessa. Nykyddn vieraalla kielelld oppimi-
sen tilanteet ovat usein tarkoituksella jadrjestettyd: esimerkiksi vieraskielisten
koulujen opetus, vieraskieliset opetusryhmadt, vieraskieliset ammatilliset opin-
not tai vieraskielinen tyoympdristo. Vieraalla kielelld oppiminen, muun oppi-
misen tapaan, ei ole ikddn sidottua ja sitd voi tapahtua erilaisissa tilanteissa pai-
vikotien satutuokioista eldkepdivien ulkomaanmatkoihin saakka.

Suomalaista koulutusta ohjaavat tahot ottivat 1990-luvun alusta ldhtien
toimintasuunnitelmiinsa mukaan vieraalla kielelld tapahtuvan opiskelun. Ope-
tusministerion toimintasuunnitelmassa vuosille 1993-1996 on kirjattuna tavoite
peruskoulujen ja lukioiden vieraskielisen opetuksen jdrjestamisestd peruskou-
luissa ja lukioissa Suomen kaikissa lddneissa vuoteen 1996 mennessda. Ammatil-
liselle koulutukselle asetettiin samoin laaja tavoite vieraskielisestd sisdlttjen
opiskelusta vuoteen 1996 mennessd. (Rasanen & Marsh, 1994, 1.) Vuoden 1994
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet noudattivat Opetusministerion
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suunnitelmia vieraskielisen opetuksen lisddmisestd. Vieraalla kielelld annetta-
vaa sisdllonopetusta pidettiin myo6s tdrkednd suomalaisen koulujdrjestelman
kehitystekijand (Kohonen 1994, 61). Tdlld hetkelld voimassa olevat Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2004 antaa jo selkeit tavoitteet
vieraskieliselle opetukselle. Opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd eri
oppiaineiden opetuksessa on mahdollista kdyttdd myos muuta kuin koulun
opetuskieltd, jolloin kieli ei ole pelkéstddan opetuksen ja oppimisen kohde, vaan
myds véline eri oppiaineiden sisdltdjen oppimisessa (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004, 270-273).

Oppimista vieraan kielen vilitykselld voidaan tarkastella monesta nako-
kulmasta. Oppija voi pddtyd vieraalla kielelld oppimisen tilanteeseen spontaa-
nisti tai tavoitehakuisesti. Ympadrdivd maailmamme on tuonut vieraat kielet
kaikkien tavoitettaville mm. sdhkoisten viestimien kautta, halusimmepa sitd tai
emme. Toisaalta arkieldmédnkin muuttuminen kansainvélisemmaéksi on lisdannyt
yhteiskunnallista motivaatiota jdrjestdd vieraalla kielelld oppimisen tilanteita
eri-ikdisille ihmisille. 1990-luvun alun voimakas kansainvilistyminen ja sen
myo6td kasvanut vieraiden kielten taitamisen arvostaminen osaltaan vapauttivat
suomalaista koululainsdadantoakin niin, ettd opetuskielind voivat olla muutkin
kuin viralliset kielemme.

Vieraalla kielelld oppimisella pyritddn siihen, ettd oppija oppii vieraan kie-
len vilitykselld opiskeltavan asiasisdllon sekd harjaantuu vieraan kielen kaytta-
misessd. Samalla kertaa lyodddn siis kaksi kédrpastda yhdelld iskulla, kuten erds
tutkimuksen haastateltavista toteaa.

"Téatd vieraalla kielelld oppimisen kaksoisfokusta voisi minun mielestidni luonnehtia
vaikka vertaamalla sitd tyomatkapyordilyyn. Siindkin yhdistyy kaksi eri asiaa samalla
kertaa — siirtyminen pyoralld paikasta toiseen ja pyorda polkemalla kunnon kohoami-
nen ja pyordilytaidonkin varmistuminen.” (ote tutkimuspdivakirjastani 2.3.2003)

Kaksikielisyyden eli bilingvalismin jonkin tasoinen saavuttaminen lienee viime
kddessd kaiken vieraan kielen oppimisen ja opetuksen perustavin tavoite, mutta
kaksikielisyyden madrittaminen siitd ndkokulmasta, milld vieraan kielen taita-
misen tasolla se on saavutettu, ei ole yksiselitteistd. Joidenkin tutkijoiden mu-
kaan kaksikielisyydestd voi puhua ainoastaan silloin kun yksilolld on yhtaldi-
nen taito kahdessa kielessd, kun taasen toiset tutkijat kayttavat kaksikielisyys-
késitettd jopa silloin kun yksilo hallitsee vierasta kieltd vain vdhdisessd maarin.
(Radsanen 1994, 10.) Kaksikielisyyden madrittdmiseen saatetaan liittdd kielen hal-
litsemisen lisdksi muitakin kriteerejd kuten ik ja alkuperd, oppimiseen liittyvit
asiat, kahden kielen identifikaatio tai kielten tehtadvit yksilon eldméan eri kon-
teksteissa (Cummins & Swain 1986).

Kaksikielisyys on myos kasite, joka liittyy vieraan kielen yhteiskunnalli-
seen asemaan. Suomea kutsutaan kaksikieliseksi ruotsin kielen virallisen ase-
man vuoksi, vaikka suomalaisten pitdaminen kaksikielisind on tulkinnanvarais-
ta. (Rasdnen 1994, 10.) Kaksikielisyys saatetaan ndhdé laajasti kuten esimerkiksi
Cummins (1981), joka mddrittdad kaksikielisyydeksi sen, jos sama yksilo tuottaa
ja/tai ymmartdd kahta kieltd. Tuolloin kaksikielisyyden voisi nimetd vieraan
kielen oppimisen tavoitteeksi.
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Kanadassa ldhes neljakymmentd vuotta sitten alkanut kielikylpyopetus on
ollut lukuisien tutkimusten kohteena (esimerkiksi Shapson & Day 1982; 1996;
Genesee 1987; 1988; Swain & Lapkin 1982). Tutkimusten tulokset ovat jokseen-
kin kiistattomia kielikylvyssd saavutettujen etujen osalta. Oppilaat saavuttivat
korkean osaamisen tason kohdekielessd (ranska), oppilaiden didinkielen (eng-
lanti) taidot eivat koyhtyneet, sisédltdjen oppiminen ei estynyt ja oppilaille kehit-
tyi myonteinen asenne kohdekieltd ja sen edustamaa kulttuuria kohtaan.

Millainen oppiminen tai millaisten asioiden oppiminen on ylipddtdan ar-
vokasta? Tdhdn vastaaminen sisdltdd luonnollisesti arvottajan ndkdkulman, jos-
sa han omat kokemuksensa ja arvostuksensa kyseisestd asiasta tulevat keskei-
siksi. Yhteiskunnallisesti merkittdvéksi koettu asia saatetaan katsoa arvokkaaksi
oppimispddmaddraksi. Jos esimerkiksi jossakin kunnassa tiedetddn tarvittavan
tulevaisuudessa saksankielentaitoista tyovoimaa, saatetaan lukion saksankieli-
sid kursseja eri oppiaineissa pitdd hyvinkin tdarkeind koulutuksen jarjestdjakun-
nan nakokulmasta.

Vieraalla kielelld opitun mddran ja laadun mittaamisessa on huomioitava
kaksi asiaa: oppisisdllon oppimisen médrd sekd vieraan kielen omaksumisen
méadrd. Ndin ollen esimerkiksi vertaaminen &didinkielelld tapahtuvaan oppimi-
seen ei ole relevanttia, silld tuolloin vertailematta jdd vieraan kielen oppimisen
komponentti. Sen sijaan vertailemalla voisi mitata eri vierailla kielilld tapahtu-
nutta saman oppisisallon oppimista.

Suhtautuminen vieraalla kielelld oppimiseen vaihtelee eri kulttuureissa ja
toimintaympdristoissd. Toisaalta vieraalla kielelld oppiminen voidaan katsoa pa-
koksi ('oli pakko oppia kun sielld ulkomailla silloin asuttiin') ja toisaalta eduksi
(‘'siind oli se etu, ettd oppi samalla sen kielen kun tein tyotd'). Yhta kaikki, jonkin
vieraan kielen taitaminen &didinkielen lisdksi katsotaan olevan nykyddn etu, olipa
kyseessd mikd kulttuuri tai matkaamisen suunta tahansa (maastamuutto tai
maahanmuutto). Vieraalla kielelld opiskeluun kohdistettu kritiikki liittyy usein
didinkielen taitoihin tai paremminkin taitamattomuuteen. Sama kritiikki nousee
esiin myos kielikylpyopetuksesta (ks. Lauren 2000). Aidinkielen taitojen harjoit-
tamisesta tulee huolehtia vieraskielistd opetusta toteuttavissa oppilaitoksissa
huolellisesti. Ajattelun kehittymisen kannalta pidetddn tdrkednd, ettd jokaisella
on hallussaan jokin kieli niin vahvana, ettd se toimii varsinaisena ajattelun kiele-
nd. Kaksikielisyys on rikkaus — puolikielisyys taasen koyhyys. Vieraalla kielelld
oppimiseen liitetddn myo6s jonkinlainen elitistisyyden leima. Erityisesti silloin
kun se ei ole syysti tai toisesta kaikkien halukkaiden ulottuvilla.

Vieraalla kielelld oppiminen on prosessi, joka vaatii onnistuakseen oppijal-
ta, oppimistilanteen jdrjestdjdltd ja oppimisympadristoltd erilaisia asioita. Oppi-
jan tulee olla vieraalla kielelld oppimisen tilanteessa motivoitunut omaksumaan
opiskeltava asia muulla kuin didinkielellddn. Motivoivina tekijoind voivat olla
esimerkiksi: opittavan asian tdrkeys, mielenkiintoisuus, haasteellisuus oppijalle
tai sisdinen tai ulkoinen palkkio. Oppijan tulee omata myos asioiden yhdistele-
misen taitoa. Toisaalta hdnelld tulee olla myos kyky erotella havaintojaan.
Avoimuus uusia asioita ja tilanteita kohtaan sekd epdvarmuuden sietokyky
edesauttavat vieraalla kielelld oppimisessa.



35

Tietoisesti jdrjestetyssd oppimistilanteessa tulee huomioida oppijan kehi-
tystaso eri osa-alueilla (ajattelu, aistihavainnot, kieli) sekd aikaisemmat koke-
mukset opiskeltavasta asiasta. Tadlloin osataan suunnitella opittavat oppisisallot
sekéd laadullisesti ettd madrallisesti oikeiksi. Asioiden monipuolinen havainnol-
listaminen on tdrkedd, jotta opiskeltava asia konkretisoituu ja saa jonkinlaisen
hahmon oppijan ajattelussa. Oppimisympdriston on oltava sellainen, ettd eri-
laisten aistihavaintojen tekeminen on mahdollista ja ympéristé on kannustava
ja vdhintdankin salliva oppijan ndkokulmasta. Huttunen (2000, 86—87) luonneh-
tii oppimisymparistojd jaottelemalla ne kielipainotteisiin ja merkityskeskeisiin.
Hénen mukaansa merkityskeskeisissd oppimisymparistoissd pohjaudutaan
merkityksiin eli tietoihin, asioihin, ajatuksiin ja tuntemuksiin, ja etsitdan kielel-
lisesti ja sosiaalisesti toimivia ja jarkevid tapoja tuottaa ja kasitelld naditd merki-
tyksid sisdltdvid viestejd. Ndin ollen tdménkaltaisessa oppimisympdristossa kieli
on viline, ei oppimisen erityinen kohde.

Vieraalla kielelld oppimisen hyoty on siind taloudellisuudessa, ettd samal-
la kertaa opetellaan, omaksutaan ja harjoitellaan kahta erilaista asiaa: opiskelta-
vaa sisdltod ja oppimisen vélineend kdytettdvad kieltd. Vieraalla kielelld toimi-
misen tilanteet lisddntyvdt, erityisesti vain vieraan kielen opetteluun kaytetta-
vdn ajan lisddntymaittd (formaaliin kielen opiskeluun ei valttamattd tarvitse va-
rata lisdd aikaa). Toisaalta vieraalla kielelld opiskelu saattaa vaikeuttaa asiasisal-
tojen oppimista. Jotkut asiat saatetaan jopa ymmartdd ja oppia vddrin. Opettajan
kielitaidolla ja erityisesti silld asiantuntijuudella, joka liittyy sisdltojen opettami-
seen vieraalla kielelld, on oppijan oppimisen kannalta luonnollisesti suuri mer-

kitys.

"Voisiko vieraalla kielelld opiskelusta olla joissakin tilanteissa oppijalle todellista
haittaa? Joidenkin keskeisten késitteiden védrin ymmaértdminen voi toki aiheuttaa
hankaluuksia ja vaikuttaa tulevaan asiasis&llon oppimiseen. Ammatillisen koulutuk-
sen puolella kohtalokastakin se voisi toki olla, jos esimerkiksi vieraalla kielelld sai-
raanhoitajaksi opiskeleva ei ole varma opiskeltavista kasitteistd ja vastaavasta konk-
reetista asiayhteydestd!” (ote tutkimuspéivakirjastani 14.5.2003)

Laadukkaiden oppimistilanteiden tarjoaminen edistdd vieraalla kielelld oppi-
mista. Ulkoisten tekijoiden tulee olla kunnossa ja oppijan motivaatio vierasta
kieltd kohtaan vahvistettuna mahdollisimman korkeaksi. Jarjestetyssd vieraalla
kielelld oppimisen tilanteessa ohjaajalla tulee olla vakaa ndkemys opittavan
asiasisdllon soveltuvuudesta vieraalla kielelld opeteltavaksi asiaksi. Hanen tulee
osata my0s asianmukaisella tavalla huolehtia vélineend kdytettdvan kielen ja
opeteltavan asiasisdllon kohtaamisesta — kumpikaan ei saa menné toisen yli tai
ali. Opettajan pedagogisen patevyyden lisdksi hdnen oman kielitaitonsa merki-
tystd tdssd yhteydessd ei voi vahdtelld, mutta toisaalta esimerkiksi liian tiukat
opettajan kielitaidon patevyysvaatimukset saattavat tukahduttaa vieraskielisen
opetuksen jdrjestdmistd jopa aivan turhaan. Vieraalla kielelld toimivan opetta-
jan ammattitaitoa késitellddn luvussa 2.4.1.
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2.2 Vieraskielisen opetuksen muotoja ja siitd kadytettyjd
nimityksia

Rakkaalla lapsella on monta nimed. Leikillisesti ajatellen vieraskielisen opetuk-
sen voisi katsoa toteutuvan niin ollen suotuisissa merkeissé, silld niin monta eri
nimitystd siitd on ja on ollut kdytossa. Vieraskielinen opetus, kielikylpy, kaksi-
kielinen opetus, sisdltopainotteinen vieraan kielen opetus, sisiltdalueopetus,
kielirikasteinen opetus ja CLIL-opetus ovat kaikki vieraalla kielelld tapahtuvan
opetuksen muodoista kédytettyjd nimityksia.

Kielikylpyopetus (immersion) on ndistd opetusmenetelmistd kenties saa-
vuttanut vakiintuneimman aseman koulutuksen kentdssd, silld sitd ohjaavat
omat opetussuunnitelmat ja my06s opetuksen tavoitteet on maédritelty. Kielikyl-
pyopetus voi alkaa eri ikdvaiheissa ja kaikilla n&illd on aloitusvaiheen mukai-
sesti omat nimityksensd. Mitd varhaisemmasta kielikylvystd on kysymys, sita
enemmdn opetus tapahtuu vieraalla kielella.

Kanadassa ldhes neljakymmentd vuotta sitten alkanut virallinen bilingva-
lisimin hyvaksyva polititkka mahdollisti laajan kielikylpyohjelman toteuttami-
sen. Quebecin ranskankielisessad provinssissa kdynnistynyt ranskankielisen ope-
tuksen kokeilu viitoitti tietd muille kielikylpyohjelmille Kanadassa ja myo-
hemmin muualla maailmassa.

Kielikylpy-termilld tulisikin viitata vain Kanadan kaksikieliseen opetuk-
seen tai siitd johdettuihin toteutuksiin muualla. (Jarvinen 1999, 15.) Eurooppa-
laisia kielikylpymalleja on toteutettu mm. Espanjan Kataloniassa, Ranskan El-
sassissa, Pohjois-Saksan ja Tanskan raja-alueella, omassa maassammekin erityi-
sesti Vaasan alueella (Lauren 1991; Rédsdnen & Marsh 1994). Kanadan ranskan-
kielinen kielikylpy on ollut vaikuttava malli useille vieraskielisen opetuksen to-
teutustavoille maailmanlaajuisesti. Kielikylvylld on saavutettu hyviad tuloksia,
sitd on jdrjestelmallisesti tutkittu ja sen on huomattu soveltuvan hyvin niin kak-
sikielisiin kuin nykyajan monikulttuurisiin yhteiskuntiinkin. (Cummins &
Swain 1986; Rasanen & Marsh 1994, 17 - 18; Jarvinen 1999, 16; Virtala 2002, 57.)
Mallin ottaminen siitd on siis hyvin perusteltua.

Kaksikielinen opetus (bilingual education) on kansainvdlisesti melko laa-
jasti kdytetty yleisnimitys, joka viittaa eri tavoin toteutettuun vieraalla kielld
opettamiseen (Genesee 1988; Baker 1996). Kdsite on jossain m&drin ongelmalli-
nen, silld se saattaa yhdistyd erityisesti kaksikielisten oppilaiden opetukseen.
Toisaalta se on kisite, jota kédytetddn kielellisille vdhemmistoryhmille annetta-
vasta opetuksesta (Baker 1993). Kasite kaksikielinen opetus on onnistunut toi-
saalta siind, ettd se kuvaa hyvin monien koulujen, tapauskoulunkin arkipdivad,
jossa opetuskielind on nimenomaan kaksi kielta.

Sisaltopainotteinen kielenopetus (content-based language instruction), kie-
lirikasteinen aineenopetus (language-enhanced content instruction), vieraskie-
linen aineenopetus (foreign language content instruction) ovat nimityksind ope-
tusmenetelmdd tarkemmin kuvaavia (Jarvinen 1999,15-16; Ré&sdnen 1994,
17-20). Naissd nimityksissd osoitetaan selkeésti vieraan kielen ja opetussisallon
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integraatio. Tutkimuksen tapauskoulussa vieraalla kielelld annetusta opetuk-
sesta on kdytetty enimmékseen nimityksid 'kielipainotteinen opetus' ja 'englan-
tipainotteinen opetus'.

Nykyddn vieraskielinen opetus (teaching content through a foreign lan-
guage) ja CLIL-opetus (content and language integrated learning) ovat ldhinna
synonyymejd (Jappinen 2002, 13). Euroopan Komission haltuunottama ja suosit-
telema kasite vieraalla kielld annettavalle opetukselle on CLIL (Hartiala 2000;
Jarvinen 1999). Tdssd tutkimuksessa kdytetddn jatkossa kasitteitd vieraskielinen
opetus ja CLIL-opetus synonyymeind. Vieraskielinen opetus on késitteend luki-
jalle ja erityisesti tutkimusalueeseen perehtymaittomaille helpompi ymmartaa
kuin CLIL. Tutkimusaineistossa haastateltavat kayttdvat toistuvasti ilmaisuja
'englantipainotteinen', 'kielipainotteinen' ja 'kielelld opettaminen' tarkoittaen
vieraalla kielelld (englanti) tapahtuvaa opetusta eri oppiaineissa.

2.3 Vieraskielinen opetus — CLIL

Kaikki opetuksellinen toiminta, jossa oppijoiden enemmistdlle vierasta kielta
kaytetddn sisdlttjen opetuksen vilineend, on vieraskielistd opetusta eli CLIL-
opetusta (Content and Language Integrated Learning). Vieraan kielen kaytto,
oppiminen ja omaksuminen ovat t&lléin luonnollinen osa oppijan kokonaisval-
taista kehittymis- ja kasvamisprosessia. Vieras kieli ei ole oppimisen suoranai-
nen kohde, vaan sisilto ja vieras kieli muodostavat erottamattoman kokonai-
suuden. (Jappinen 2002, 13.) Sisdltopainotteinen opetus (Content-based instruc-
tion) pyrkii integroimaan sisdltdjen oppimisen ja kielen oppimisen tavoitteet.
Toisin kuin perinteisessd kielenopetuksessa oppiaineen sisdlté mddrittdd ope-
tuksen kielellisen sisdllon. (Takala 1994, 80-81.)

Vieraskielisen opetuksen kohteena voivat olla kaikenikdiset oppijat ja se
kattaa kaikki kouluasteet varhaiskasvatuksesta korkeakouluasteelle. Tdllainen
opetus voi koskea yhtd tai useampaa oppiainetta, yksittdisid aihekokonaisuuk-
sia tai projekteja. Se voi kdsittdd vain lyhyitd opetustuokioita tai olla pitkdkes-
toista, vuosia kestdvdd toimintaa. Vieraskielistd eli CLIL-opetusta voidaan to-
teuttaa periaatteessa milld tahansa oppijajoukon enemmistolle vieraalla kielella.
Perusopetuksessa vieraskielistd opetusta voivat antaa luokan-, aineen- tai kie-
lenopettajat ja sen tavoitteet ja opetusmenetelmit ovat vaihtelevia. (Hartiala
2000; Jappinen 2002; Mustaparta & Tella 1999; Nikula & Marsh, 1996; 1997.)

Vieraskielisen opetuksen tavoitteet vaihtelevat luonnollisesti toteutuksen
laajuuden mukaan. Laajamittainen opetus mahdollistaa toimivan kielitaidon
saavuttamisen, kun taas pienimuotoisella vieraskieliselld opetuksella voidaan
oppilaita rohkaista vieraan kielen kdyttoon. CLIL-opetuksen oletetaan edista-
vdn ja hyodyntdvan vieraan kielen oppimista, silld vieraan kielen oppimiseen
kaytettava aika lisddntyy ja opiskeltavien kielten valikoimakin kenties laajenee.
Vieraskieliset opetustilanteet ovat vieraan kielen harjoittelemisen tilanteita ja ne
tavallaan tuovat lisdaikaa muodollisellekin kielenoppimiselle. Tamé&n lisdksi
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CLIL-opetuksen oletetaan lisddvan kulttuurien vilistd viestintdd ja auttavan
oppijoiden sopeutumista erilaisiin sosiaalisiin ympdaristéihin. (Hartiala 2000;
Jappinen 2002; Nikula & Marsh 1996.)

Tutkimuksen kohteena oleva 1.-6. luokilla perusopetusta antava koulu on
toteuttanut vieraskielistd opetustaan englannin kielelld. Opetuksesta vastaavat
pddasiassa luokanopettajat, mutta myos muutamat aineenopettajat sekd suo-
menkielisten opettajien rinnalla toimineet syntyperdiset (natiivi) opettajat.
CLIL-opetusta annetaan kaikilla luokka-asteilla eri oppiaineissa ja vieras kieli
on mukana pdivittdisissd luokkatoiminnoissa (tervehdykset, kuulumisien vaih-
tamiset, luokkajdrjestdjien toiminta). Vieraskielisten opetustuokioiden pituus
vaihtelee oppilaiden kehitystason ja opetettavan asiasisédllon ohjaamana muu-
tamista minuuteista kokonaisen oppitunnin mittaiseksi. Tutkimuksen kohteena
olevan koulun vieraskielisen opetuksen tavoitteina on totuttaa oppilaat englan-
nin kieleen ensimmadisistd kouluvuosista alkaen, tarjota oppilaille méaarallisesti
enemmadn englannin kielen kayttotilanteita ja yhdistdd sisdltjen ja englannin
kielen opetuksesta oppilaille mielekkiitd oppimiskokonaisuuksia.

2.4 Vieraskielisen opetuksen toteuttaminen Suomessa

Suomessa on toiminut jo vuosikymmenien ajan muutamia varsinaisia vieraskie-
lisid kouluja. Niiden opetus eri oppiaineissa on paddsddntoisesti vieraskielistd.
Nadilld kouluilla on omat opetussuunnitelmansa. Joissakin suomalaisissa kou-
luissa toimii my6s ns. kansainvilisid luokkia, joiden opetus on myds pddsadn-
toisin vieraskielistd. Tassd tutkimuksessa en kuitenkaan keskity taméantyyppi-
seen vieraalla kielelld annettavaan opetukseen.

Vieraskielisen opetuksen toteuttaminen kaikissa kouluissa mahdollistui
Suomessa peruskoululain (L 476/1983; 261/1991) ja lukiolain (L 477/1983;
262/1991) myotd. Kansainviélisen yhteistyon laajeneminen ja ennen kaikkea Eu-
roopan Unionin jdseneksi hakeminen lienevit vauhdittaneet tdtd opetusalan
lainsddddantomuutosta. Suomalaisten kielitaidon taso- ja monipuolisuusvaati-
mubkset lisddantyivat. Ndin ollen koulujdrjestelmddmme oli saatava tavanomai-
sen kielenopetuksen ja muutamien vieraskielisten koulujen rinnalle muitakin
kielitaidon tasoa lisddvid toimia. (Opetushallitus 1999).

Opetushallituksen toimeksiannosta vuonna 1996 tehty vieraskielisen ope-
tuksen tarjonnan kartoitus osoitti vieraskielisen opetuksen yleistyneen Suomes-
sa voimakkaasti 1990-luvun alkupuolella kaikilla koulutasoilla. Sen mukaan
koulujen tavoitteet, toiveet ja ndin ollen my6s opetuksen toteuttaminen olivat
usein toisiinsa ndhden erilaisia. (Nikula & Marsh 1996.) Useimmiten vieraskie-
linen opetus on ollut varsin pienimuotoista, mutta toki joissakin kouluissa se on
laajamittaista, jota osoittaa esimerkiksi englannin kielelld suoritettavan ylioppi-
lastutkinnon kokeilu (Mustaparta & Tella 1999, 3). Opetusministerion ja Ope-
tushallituksen véliseen tulossopimukseen vuonna 1998 kirjattiin Opetushalli-
tuksen tehtdvéksi laatia vieraskielisen opetuksen perusteet. Tehtdvan toteutta-
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miseksi Opetushallitus laati ohjeet oppilaalle vieraalla kielelld annettavasta ope-
tuksesta. Néissd ohjeissa kasitellddn mm. toteutustapoja, tuntijakoa, tavoitteita,
opetussisiltojd, oppilasarviointia, opettajia koskevia asioita ja erityisjdrjestelyi-
td. (Mustaparta & Tella 1999, 3—-11.)

CLIL-opetuksen toteuttaminen Suomessa on monimuotoista ja maantie-
teellisesti laajalle levinnyttd. Se vaihtelee pienimuotoisimmillaan muutamien
vieraskielisten laulujen opetuksesta laajamittaiseen vieraalla kielelld suoritetta-
vaan ylioppilastutkintoon saakka. (Nikula & Marsh 1996; 1997; Takala & Saja-
vaara 1998.) Vuonna 1996 noin 8 % silloisista peruskoulun ala-asteista ja 15 %
yldasteista kaytti jossain méadrin jotakin vierasta kieltd opetuksessaan (Nikula &
Marsh 1996, 76). Viime vuosina vieraskielinen opetus on vakiinnuttanut ase-
mansa alemmilla ja kaikkein ylimmilld koulutusasteilla (Jappinen 2002, 15).
Vieraskielinen varhaiskasvatus on Suomessa monimuotoista ja laajaa (Hartiala
2002) ja englanniksi tapahtuva opetus korkeakouluasteilla ja ammatillisessa
koulutuksessa lisddntyy jatkuvasti (Rasanen 1999; 2000).

Perusopetuksen ylemmilld luokilla vieraskielinen opetus ei ole kehittynyt
samansuuntaisesti, silld Opetushallituksen mddrdys 26.3.1999 asetti tiukat
muodolliset patevyysvaatimukset pienimuotoistakin vieraskielistd opetusta an-
tavien opettajien opetuskielen opintojen laajuudelle sekd kielitaidolle. Ma&rayk-
sestd seurasi, ettd useiden yldasteiden vieraskielinen opetus vaheni merkittavas-
ti tai monet toiminnot loppuivat jopa tdysin. (Jappinen 2002, 15-16.) Opetusvi-
ranomaisten huoli vieraskielisen opetuksen mahdollisista negatiivisista vaiku-
tuksista oppijoiden didinkielen ja vieraan kielen taitoihin sekd muihin oppimis-
prosesseihin oli jossain madrin ymmarrettdvdd, mutta se oli koulujen kannalta
tiukka toimenpide. Vieraskielistd opetusta antavien opettajien patevyysvaati-
mukset olivat hyvin korkeat ja tamé& mielestdni jopa harkitsematon maarays lie-
nee latistanut monta, hyvaan alkuun pddssyttd tai suunnitteilla olevaa vieras-
kielisen opetuksen mallia. Ndin ollen Euroopan Unionin vaatimukset (White
Paper, 1996) kansalaistensa kielitaidon monipuolistamis- ja laajentamispyrki-
myksistd pitkdlti vesitettiin Suomessa. Mddrdyksen antajilta lienee puuttunut
seuraavissa kappaleissa madriteltavaa CLIL-asiantuntijuutta.

2.4.1 Vieraalla kielelld opettavat opettajat

Suomalaiset vieraskielisessd opetuksessa toimivat opettajat ovat luokanopetta-
jia, kielenopettajia ja muita aineenopettajia sekd peruskouluissa ettd lukioissa ja
myo6s ammatillisella sektorilla. Heilld on useimmiten jo paljon aiempaa opetta-
jakokemusta ja asiantuntijuutta. (Hartiala 2000, 210.)

Perusopetusta kuutena ensimmadisend kouluvuotena antavissa kouluissa
CLIL-opetuksesta vastaavat enimmédkseen joko luokanopettajat tai kielenopetta-
jat. Luokanopettajat ovat voineet opiskella opetuskielend kayttamadansa vierasta
kieltd osana saamaansa opettajakoulutusta tai harjoittaa kieliopintojaan eri ta-
voin oman tyonsd ohessa. Ensimmadisind kouluvuosina opettajat ovat tiarkea
kielen kdyttamisen mallina oppilaille, silld suuri osa opetuksesta on suullista ja
opettajien korkeatasoinen kielitaito onkin tdrked asia. (Hartiala 2000, 56; Jarvi-
nen 1999, 141; Mustaparta & Tella 1999, 36-37.)
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Peruskoulun ylimmilld luokilla pddasiassa sisdltdaineiden opettajat anta-
vat oppiaineensa CLIL-opetuksen. Jonkun verran kielen opettajiakin osallistuu
tahdn opetukseen. Yleisesti ottaen suomalaiset aineenopettajat pitdvit omaa
kielitaitoaan riittdvand oman aineensa CLIL-opetukseen, mutta toisaalta he ko-
rostavat myos aineenopetuksen hallintaa. Eri oppiaineet vaativat erilaisia kielel-
lisid taitoja. CLIL-opetuksessa kielen ja sisdllon heikko integroituminen saattaa
aiheuttaa hankaluuksia, joten yhteistyé aineenopettajien ja kielten opettajien
valilla on harkinnanarvoista. (Hartiala 2000, 57; Nikula & Marsh 1996; 1999a, 24,
34-36, 68-72; 1999b, 77.)

Vieraan kielen opettajan osuudesta CLIL-opetuksessa ovat Nikula &
Marsh (1999a; 40—41) esittdneet neljd erilaista mallia:

1.  Kielen opettaja ei osallistu lainkaan suunnitteluun, toteutukseen eika op-
pijaa koskevaan arviointiin eikd seurantaan.

2. Kielen opettajalla on toissijainen rooli resurssihenkilond, joka tarjoaa jon-
kin verran tukea ja neuvoja CLIL-opetuksen toteuttamisessa.

3.  Kielen opettaja on mukana CLIL-opetuksen toteuttamisen ytimessa.

4.  Kielen opettaja toimii itse CLIL-opettajana.

Nikulan & Marshin mukaan CLIL-opetuksessa olevien kielten opettajien taytyy
luultavasti muokata opetusmenetelmiddn CLIL-opetuksen ldhtokohtien mukai-
siksi ja poikkeaviksi tavanomaiseen tyohonsd ndhden. Taméa saatetaan kokea
vaativaksi. (Hartiala 2000, 57; Nikula & Marsh 1999a, 67-68.) Saumaton yhteis-
tyd luokanopettajan tai sisdltaineenopettajan ja kielenopettajan vililld on
Marshin (1999) mukaan hyvé tae onnistuneelle CLIL-opetukselle. Téllainen tii-
mityoskentely on avainasemassa oleva resurssi, mutta vaatii hyvadd suunnitte-
lua ja huolellista toteuttamista. (Marsh 1999a, 36—38.)

Hartiala (2000) lisdda CLIL-opettajien joukkoon kuuluvaksi myos opettajat,
jotka toimivat luokkatilanteessa omakielisen (natiivin) puhujan suomenkielise-
nd apuna. Ndilldkin opettajilla olisi hyvéa olla jonkinlainen vieraskielisen ope-
tuksen tdaydennyskoulutus ja riittdva kielitaito, jotta viestintd natiiviopettajan
kanssa onnistuu. (Hartiala 2000, 58.)

Suomalaisessa perusopetuksessa toimivilla omakielisilld (natiiveilla) opet-
tajilla olisi hyvé olla vastaava opettajan patevyys kuin suomalaisilla kollegoil-
laan, hdnen tulisi tuntea suomalaista koulukulttuuria ja opetussuunnitelman
tavoitteita ja hanen tulisi mielellddn olla myods suomen/ruotsin kielen taitoinen
(Mustaparta & Tella 1999, 10). Ndiden natiiviopettajien rooli ei olekaan aivan
yksiselitteinen. Nikula & Marsh (1999) nimittdin viittavat, ettd CLIL-opettajan
taitoihin tulisi sisdltyd oppisisdltjen opettamisen kyvykkyyden lisdksi hyva
tietous sekd vieraan kielen ettd myos didinkielen oppimisen menetelmallisista
piirteistd (Nikula & Marsh 1999b, 77). Ndin ollen oppilaidensa kanssa saman
didinkielen omaava opettaja saattaa olla yhtd hyvai tai jopa omakielistd opettajaa
suositeltavampi (Marsh 1999b, 31; Nikula & Marsh 1999a, 38). Tavanomaisinta
lieneekin, ettd omakieliset opettajat toimivat suomalaisen opettajan kanssa
luokkatilanteessa yhdessa tai vastaavat vain osasta opetustilannetta.
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24.1.1 Opettajien kouluttaminen vieraskieliseen opetukseen

Opettajalla on suuri vaikutus vieraalla kielell4 jarjestetyn opetuksen onnistumi-
sessa (Mustaparta & Tella 1999, 47). Téastd syystd opettajavalintaan ja opettajien
tdydennyskoulutukseen ei voi kiinnittdd liikaa huomiota. Met ja Lorenz (1997,
243-264) tuovat esille opettajan tdarkedn roolin yhteenvedossaan Yhdysvalloissa
jdrjestetystd vieraskielisestd opetuksesta. He kuvaavat oman alueensa hyvia ko-
kemuksia mentorijdrjestelmaéstd, jossa kokenut kielikylpyopettaja ohjaa aloitte-
levia opettajia tyossdan.

CLIL-opetukseen valmistavaa koulutusta ei vield juurikaan ole tarjolla
suomalaisessa opettajankoulutusjdrjestelméssd, vaikka sille tarvetta olisikin. Ti-
lanne on samankaltainen muuallakin Euroopassa. Hyvin usein CLIL-opettajat
aloittavat vieraskielisen opetustyon ilman siihen ohjaavaa koulutusta. Ndin ol-
len tdydennyskoulutuksesta muodostuu heiddn ainoa tyotd tukeva koulutus-
kanavansa. (Hartiala 2000, 13.)

Kanadan kielikylpyopettajien koulutusta selvittinyt Dayn & Shapsonin
(1996) laaja tutkimus korosti, ettd vieraalla kielelld opettavien opettajien koulu-
tusta ei kehiteltdisi erillidn muusta opettajankoulutuksesta. Jyvaskyldan yliopis-
to on ollut edelldkdvija Suomessa aloittaessaan englanninkielisen luokanopetta-
jakoulutusohjelman. Tamdn JULIET-ohjelmaksi (Jyvaskyld University Langu-
age and International Education for Teachers) kutsutun koulutuksen ensimmadi-
set opiskelijat aloittivat vuonna 1997. JULIET-opiskelijat orientoituvat koko
opiskelunsa ajan toimimaan tulevassa opettajan tyossddan sekd suomen kielelld
ettd englannin kielelld. Luokanopettajan pdtevyyden tdssd englanninkieliseen
opetukseen valmistavassa koulutuksessa on saanut tdhan mennessad noin 50—60
opettajaa. Tutkimusaineistossa esiin tuodulla englanninkieliselld opettajankou-
lutuksella tarkoitetaan nimenomaan tdta JULIET-ohjelmaa.

CLIL-opetukseen valmistavan varsinaisen opettajankoulutuksen vé&hai-
syydestd johtuen opettajien CLIL-opetusta kisittelevd tdaydennyskoulutus on
merkittdvissd asemassa. Hartiala (2000) on vditoskirjatutkimuksessaan selvitta-
nyt CLIL-opettajien tiydennyskoulutuksen perusteita sithen, mistd tekijoista
CLIL-asiantuntijuus muodostuu ja millaisia oppimisprosessien tulisi tydssédole-
vien tdydennyskoulutuksessa olla. Han loi tutkimuksessaan myos teoreettisen
viitekehyksen erddlle mallille CLIL-opettajien jatko- ja tdydennyskoulutusta.
Hartiala tdhdentdd CLIL-opettajien jo olemassa olevan asiantuntijuuden yksilol-
listd huomioimista jatko- ja tdydennyskoulutusta suunniteltaessa ja toteuttaessa
oletuksellaan, ettd kaikki CLIL-opettajat ovat alusta alkaen CLIL-ekspertteja
vaikkakin eri vaiheissa yksilollistd oppimisprosessiaan. (Hartiala 2000.) My6s
Dayn ja Shapsonin (1996) tutkimuksen osallistujat totesivat tietoisuuden lisda-
misen omasta ammatillisuudestaan, toiminnastaan ja kdyttdiméstdan pedagogii-
kasta huomioitaviksi asioiksi koulutuksen jdrjestimisessa.

Jyvaskylan yliopiston tdydennyskoulutuskeskus tarttui ensimmdisten
koulutuksenjdrjestdjien joukossa vieraskielisen opetuksen koulutuksen haastee-
seen. Opetushallituksen ja Keski-Suomen lddninhallituksen tukemana se jdrjesti
vuonna 1992 ensimmadisen valtakunnallisen opettajille tarkoitetun TCE/TCFL
(Teaching Content in English/ Through a Foreign Language) tdydennyskoulu-
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tusohjelman vieraalla kielld opettamisesta (Rdsdnen & Marsh 1994). Tayden-
nyskoulutusohjelmaan osallistui myos tapauskoulun opettajia. Tutkimushaas-
tatteluissa esille tulleet viittaukset tdydennyskoulutukseen koskevat juuri titd
koulutusohjelmaa.

Suomen opetusviranomaiset silloisen Opetushallituksen péadjohtajan Vilho
Hirven johdolla johdattivat ja kannustivat 1990-luvun alussa suomalaisia oppi-
laitoksia jdrjestdimé&dn oppilailleen vieraskielistd opetusta Euroopan muidenkin
koulujdrjestelmien pyrkimysten suuntaisesti (Rdsdnen & Marsh 1994, 3-5).
Vuonna 1999 vasta hyvéan alkuun padsseet CLIL-opettajat saivat kuitenkin ty-
lyn palautteen tekemadstdan tyostd, kun Opetushallituksen tuolloisen pédjohtaja
Jukka Sarjalan allekirjoittama mé&ardys raamitti CLIL-opettajien pétevyysvaati-
mukset sellaisiksi, ettd vain erittdin harva vieraskielistd sisdllonopetusta antava
opettaja tayttdd ne.

24.1.2 CLIL-asiantuntijuus

Opettajat ovat ammatissaan asiantuntijoita. He omaavat tai ainakin heiddn odo-
tetaan omaavan alansa tietoa ja taitoa. Klein (1992, 170-175) kuvaa asiantunti-
juutta yksinkertaisesti kokemuksen kautta tapahtuvaksi tietojen ja taitojen li-
sddntymiseksi. Hanen mukaansa asiantuntijuudella on monta aspektia, jotka
sisdltdavat tasmallistd tietoutta méadratyistd tehtdvistd, asioista ja ihmisistd. Klei-
nin mukaan asiantuntijuus ei ole laadullisesti yhtenevdistd eikd siind ole kyse
fiksuudesta tai dlykkyydestd. Schumacher ja Czervinski (1992, 69) nidkevit yhta
mielenkiintoisena ja tdrkednd, ettd asiantuntijuus voi kehittyd samalla alueella
erilaiseksi, vaikka ihmiset tekevat padsddntoisesti samoja tehtdvid. Asiantunti-
juuden kolme eri kategoriaa Patelin ja Groenin (1991, 116—121) mukaan ovat
yleinen asiantuntijuus, erityinen asiantuntijuus ja aihealueesta riippumaton
(domain-independent) asiantuntijuus.

CLIL-asiantuntijuus sisédltdd asiaa Suomessa tutkineen Hartialan (2000)
mukaan edelld mainittuja asiantuntijuuden muotoja. Ne eivét kuitenkaan ole
aivan yksinkertaisesti erotettavissa toisistaan johtuen CLIL-opettajien erilaisista
taustoista. Hartiala mainitsee esimerkiksi, ettd kielenopettajalla on alusta pitden
erityistd asiantuntijuutta kielen omaksumiseen liittyvistd asioista, kun taas luo-
kanopettajalla ei kenties sitd ole. Luokanopettajalla taas vastaavasti voi olla asi-
antuntijuutta sisdltboppiaineesta, jota kielen opettajalla ei ole. Jos taas luokan-
opettajalla on kielenopetuksellista osaamista, silloin hénelld on my®0s tietoa kie-
len omaksumisen prosesseista. (Hartiala 2000, 70.) Voisi ajatella, ettd eri oppiai-
neiden sisdllot hallitseva kielenopetukseen perehtynyt luokanopettaja olisi
ihanteellinen CLIL-opettaja. Hartiala nidkee CLIL-asiantuntijuuden jonakin sel-
laisena, joka kulkee normaalin opettamisen ja oppimisprosessien yldpuolella
johtuen siind olevasta ylim&dadrdisestd muuttujasta, vieraasta kielestd, joka on
mukana kaikissa CLIL-opetustilanteissa. Hainen mukaansa CLIL-asiantuntijuus
ei ole mitattavissa, mutta kylldkin arvioitavissa, koska on se on nidhtavissa kay-
tannossd, ja todentuu CLIL-asiantuntijoiden ajatuksissa. (Hartiala 2000, 70.)

CLIL-asiantuntijuuden Hartiala madrittelee yhdistelméksi todella hyvaa
CLIL-tietdmystd, joka sisdltdd niin tietoa, taitoa kuin CLIL-kokeneisuuttakin ja
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erilaisia CLIL-tietokonstruktioita (Hartiala 2000, 85). CLIL-opettajilta vaaditta-
vat kyvyt Hartiala ryhmitteli tutkimuksensa perusteella seuraavasti: 1. CLIL-
opetuksessa kdytettdvan kielen monipuolinen taitaminen. 2. CLIL-opetuksen
kielen ja oppijoiden didinkielen suhteen ymmartaminen ja tarkoituksenmukai-
nen kdyttaminen eri tilanteissa. 3. Kulttuuristen tekijoiden vaikutuksen oival-
taminen CLIL-opetuksen yhteydessa. 4. CLIL-opetukseen soveltuvien oppisisal-
tojen hallintataidot sekd kaytettdvien opetusmateriaalien CLIL-opetukseen so-
veltamisen taidot. 5. Erilaisten CLIL-opetukseen soveltuvien ja oppilaiden op-
pimisprosessia tukevien opetusmenetelmien hallinta. 6. Yhteistoiminnan ja yh-
teistyon mahdollistavien kykyjen hallinta. 7. Muut taidot, esimerkiksi taito so-

peutua odottamattomiin tilanteisiin ja luova ongelmanratkaisutaito. (Hartiala
2000, 200—202.)

2.4.1.3 Opettajan tydssd oppiminen

Opettaminen on monimutkainen taito, joka edellyttdd useiden yksittdisten tek-
nisten valmiuksien ohella tiettyjd ajattelutapoja ja persoonallisuuden ominai-
suuksia. Opettamisen oppimista ei opi pelkastdan kirjoja lukemalla tai kursseja
kdaymalld, vaan opetuksen uudistuminen edellyttdd yleensd uusien taitojen ja
ajattelutapojen oppimista. (Sahlberg 1997, 197.)

Opettaja sitoutuu jo uraansa valitessaan ja sen aikana oppilaitoksen pada-
madriin ja oman ammatillisen kasvunsa kehittamiseen. Opettajan ammatin har-
joittajalla on laaja kasvatustyohon kohdistuva tietoperusta, oppilaitoskohtainen
ja opettajakohtainen autonomiansa sekd monitahoinen vastuu niin opiskelijoille
tukijoineen, oppilaitoksen johdolle, tyonantajalle kuin yhteiskunnallekin vero-
varojen kaytostd. (Leino & Leino 1997, 106.) Opettajan ammatin tutkimuksessa
urakehityksen ndkokulmasta on jdljitetty erilaisia vaiheita. Sekd Hubermann
(1992) ettd hieman myohemmin Niemi (1995) ovat maédritelleet opettajan urake-
hityksen vaiheita tyovuosien mddran mukaan seuraavasti:

. uralle hakeutuminen ja peruskoulutus,

. ensimmadiset tyovuodet,

. vakiintumisvaihe (tyovuodet 4-6),

. kokeilut ja uuden hakeminen (tyovuodet 7-18),

. seestyminen tai vanhoissa rutiineissa pysytteleminen (tyovuodet 19-30),
. irrottautuminen (tyévuodet 31-40).

Opettajat, jotka hakevat tyostddn uusia kehittimismuotoja, ovat Leinon ja Lei-
non (1997, 109) mukaan tyytyvdisempid ammattiinsa ja myohdisemmaéssa vai-
heessa ammatillisesti seestyneempid kuin vain ldhinnd elannonhankkimisvali-
neend ammattiaan pitdvit kollegansa. Kokeilu pakottaa opettajan ottamaan
huomioon opiskelijoiden ajan myotd muuttuvat odotukset ja kasitykset.
Opettajan oppimisessa voidaan Sahlbergin (1997, 198) mukaan erottaa
kaksi tekijdd, jotka yhdessd tekevat opettamisen oppimisesta poikkeuksellista.
Ensimmadinen niistd koskee opettajaa aikuisena oppijana ja toinen koulua opet-
tajan oppimisen ympadristond. Aikuisoppijoina opettajilla on runsaasti koke-
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musta ja yleensd selkeampi kasitys mahdollisuuksistaan ja toiveistaan. He ovat
lapsioppijoita itseohjautuvampia ja ongelmakeskeisempid ja heilld on tarve so-
veltaa opittua vilittomasti kdytannossd. (Sahlberg 1997, 198; Brookfield 1986,
25.) Toinen opettajan oppimiseen Sahlbergin (1997, 198-199) mukaan vaikutta-
va tekija on kouluyhteiso, jossa oppiminen yleensd tapahtuu osana opettajan
tyotd. Lauzon (1998) pitdd aikuisopiskelua kasittelevdssd tutkimuksessaan opet-
tajaa ennemminkin yhtend yhteison jasenend kuin sen auktoriteettina. Jasenend,
joka kehittdd yhteisod yhteisen oppimisen avulla eli hdn ei ole vastuussa vain
omasta oppimisestaan, vaan myods muiden oppimisesta (Lauzon 1998, 132-143).
Kouluyhteis6 saattaa joissakin tapauksissa olla kannustava ympéristd oman
tyon kehittdmiselle, mutta voi olla my6s oppimisen ja uuden kehittimisen tu-
kahduttava tyopaikka.

Kaikessa koulun kehittdmisesséd tulisi huolehtia opettajien oppimisedelly-
tysten parantamisesta. Erityistd huomiota tulisi kiinnittdd sellaisten koulutusoh-
jelmien suunnitteluun, joiden tavoitteena on auttaa opettajia oppimaan uusien
opetusmenetelmien kayttod opetustyossddan. Rehtori on opettajan oppimisen
tukemisessa ja oppimisedellytysten luomisessa keskeisessd roolissa. Han voi
pienilld teoillaan osoittaa uudistushakuisten opettajien tdrkeyden koululle.
(Sahlberg 1997, 199-202.) My6s Met ja Lorenz (1997) kuvatessaan yhdysvalta-
laisia kokemuksia vieraskielisestd opetuksesta pitdvit rehtorin tukea ensiarvoi-
sen tdarkednd vieraalla kielelld jdrjestetyn opetuksen onnistumiselle. Tutkimuk-
sen tapauskoulun opettajien kokemuksissa kuului myds ponnekas, myonteinen
merkityksen anto koulun johdon kannustavalle otteelle vieraskielisen opetuk-
sen kokeilun kuluessa.

Opettajan oppimista voidaan tukea luomalla hédnelle mahdollisuus alusta
alkaen kehittdd tyotddn yhdessd kollegojensa kanssa. Tutkimuksen kohteena
olevan koulun vieraalla kielelld annettavan opetuksen kehittimishankkeessakin
opettajat kokivat vertaistuen tdydennyskoulutuksen seka varsinaisen opetuksen
suunnittelun ja toteutuksen aikana hyvin tdrkedksi. Taydennyskoulutuksen
vaikuttavuuden kannalta on edullisempaa, jos koulutukseen osallistuu useita
opettajia samalta koululta. T&ll6in heilld on mahdollisuus auttaa toinen toistaan
vaikkapa suunnittelemalla ja opettamalla yhdessd sekd arvioimalla uusien ide-
oiden merkitystd yhteisesti. (Sahlberg 1997, 202; Kohonen ja Kaikkonen 1998,
130-143.)

24.1.4 Opettajien sopeutuminen koulun kehittimishankkeisiin

Koulu ja sen antama opetus on koko 1990-luvun ajan saanut vastattavakseen
runsaasti odotuksia ja vaatimuksia erilaisiin muutoksiin (ks. esim. Sahlberg
1996; 1997; Niemi 1998). Koulujen toivottiin monipuolisemmin verkostoituvan
ympardivdadan yhteiskuntaan ja toisaalta niiden toivottiin muuttuvan omassa
toiminnassaan yhteisollisemmiksi. Koulujen opetuksen muuttamista yksilolli-
semmadksi, kehittien omia vahvuusalueitaan, pidettiin tdrkednd. Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa vuodelta 1994 koulutuksen laadullista kehit-
tamistd perusteltiin yhteiskuntamme kansainvilistymiselld. Koulujdrjestel-
mamme toivottiin muuttuvan joustavammaksi ja keskusjohtoisuuden vahene-
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misen toivottiin suuntaavan kouluja koulukohtaiseen opetussuunnitelma-
ajatteluun. Koulujen toivottiin profiloituvan ja opettajien sisdistavdan itsensd
oman tyonsd kehittdjind sekd opetuksessaan oppimisen ohjaajina, ei niinkdan
tiedonjakajina.

Koulun erilaisissa toiminnoissa ja niiden kehittdmisessd yhteistoiminnan
merkitys on tullut yhd suuremmaksi. Hargreaves (1994, 245) pitdd yhteistoi-
minnallisuutta yhtend postmodernin aikakauden lupaavimmista kdytannoista.
Han ndkee sen ominaisena suunnittelulle, kulttuureille, kehittdmiselle, organi-
saatioille ja tutkimukselle. Opettajien sosiaalinen vuorovaikutus ja siihen perus-
tuva yhteisty6 voi olla koulussa erilaista. Se, mikd maaritellaan kollegiaalisuu-
deksi ja mikd taasen individualismiksi, vaihtelee. Kumpaankin kisitteeseen liit-
tyy melkoisesti erilaisia odotuksia ja nuo odotukset madrittanevét nditd kasittei-
td eri tavoin. Hargreaves (1994, 229) on sitd mieltd, ettd nditd kasitteitd kayte-
tddn usein ldhinnd symbolisina, kehittdmistd ja muutosta kdynnistavan keskus-
telun retoriikkana.

Tarkoitettaessa opettajien keskindistd ammatillista yhteistydtd puhutaan
kirjallisuudessa yleisesti kollegiaalisuudesta (Little 1990). Kollegiaalisuus on
opettajien keskindisen yhteistyon kapeampi ja eriytyneempi muoto, silld yhteis-
tyo saattaa olla esimerkiksi tyon ulkopuolista, vapaa-ajalla tapahtuvaa toimin-
taa. Koulujen omaksuttua yhteistoiminnallisia opetusmenetelmid on myos opet-
tajien vilisestd yhteistyostd alettu kadyttdd sanaa yhteistoiminnallisuus (Koho-
nen & Leppilampi 1994; Sahlberg 1996). Sahlberg (1996, 118) on kuvannut kou-
lukulttuurin kollegiaalisuuden asteita opettajien keskindisen sosiaalisen riippu-
vuuden suhteen Littlen (1990) ajattelua soveltaen kuvion 1 mukaisesti.

KOLLEGIAALISUUDEN
ASTE

YHTEISTOIMINNALLISUUS

AUTTAMINEN

DIALOGI

TARINOINTI
OPPIMIS-
RITPPUVUUS

v

HEIKKO VAHVA

KUVIO1 Koulukulttuurin kollegiaalisuuden asteet oppimisriippuvuuden funktiona
(Sahlberg 1996, 118)

Opettajat ovat muutoksen tekijoitd koulussa. Koulu joko uudistuu tai jdd ennal-
leen heidédn toimintansa myotd. Kouluja tulisi tukea ja auttaa 1oytamadn tarkoi-
tuksilleen parhaimmat ratkaisut, jotta uudistukset eivit jad pelkéstdan opettaji-
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en harteille. (Sahlberg 1997, 21.) Kohonen ja Kaikkonen (1998, 130-136) kuvaa-
vat opettajan osuutta ja roolia koulun kehittdimishankkeissa ja uudistuksissa.
Opettajat tarvitsevat tyoyhteisonsad tukea muutosprosesseille ja heilld tulee olla
yhteistd aikaa keskustelulle, suunnittelulle ja toiminnan arvioinnille. Jatkuva
aikavaje ei edistd muutosprosesseja eikd opettajien jaksamista.

Uudistus voi saada alkusysdyksen jostakin opettajaryhmadstd ja laajentua
sitten muihin ryhmiin. Uudistushakuisessa oppilaitoksessa on tavallisesti me-
neillddn useita kehittamishankkeita samanaikaisesti. Kenties tarkein tekijda uu-
distusten onnistumisessa on oppilaitoksessa vallitseva kulttuuri. Sen tulisi ke-
hittyd avointa tiedonvaihtoa tukevaksi, uudistuksiin rakentavasti suhtautuvak-
si ja henkilokunnan keskuudessa toinen toiseltaan oppivaksi. (Leino & Leino
1997, 116-117.) Vieraskielisen opetuksen kehittimishankkeiden yhteydessad on
ollut ndhtdvissa ongelmia kollegiaalisen tuen puuttuessa. Kehittamishankkees-
sa mukana olevat ovat kokeneet epdluuloisuutta ja vastustusta niiden taholta,
jotka eivét ole mukana hankkeessa. Yhteistyon jdrjestdminen kdytdnnossd eri
opettajien vilille on koettu ongelmalliseksi. (Nikula & Marsh 1996, 66—67.)

Tutkimuksen kohteena olevassa koulussa uutta opettamistapaa eli vieraal-
la kielelld opettamista suunnitteli kehittdmishankkeen alussa neljan opettajan
ryhmd, joista kolme osallistui aihetta késittelevddn tdaydennyskoulutukseen.
Vuosien kuluessa he kaikki kuin my6s suuri osa kyseisen koulun koko opetta-
jakunnasta toimi vieraskielisessd opetuksessa. Laajentuminen pienen opettaja-
joukon mukanaolosta ldhes koko koulun toiminnaksi on huomattava.

2.4.2 Vieraskielisen opetuksen materiaalit

Vieraskieliseen sisdltdjen opiskeluun soveltuvien, kielellisesti oikeantasoisten
oppimateriaalien etsiminen ja valmistaminen omana tyond ovat vieraskielisessa
opetuksessa toimivien opettajien arkea. Sisdllon ja kielen yhdistdiminen yhtdai-
kaisesti oppijalle sopivaksi on haastavaa. Opetusmateriaalien saatavuus koe-
taan jopa yhdeksi vieraskielisen opetuksen toteuttamisen ongelmaksi (Nikula &
Marsh 1996, 66, Mustaparta & Tella 1999, 47; Hartiala 2000, 177-178). Hartialan
(2000, 177-178) mukaan opettajien opetusmateriaaleihin liittiméd problematiik-
ka muuttuu CLIL-asiantuntijuuden tason my6td. Asiantuntijuuden lisddntyessa
opettajat eivat endd pelkdstddn halua tietoa materiaaleista, vaan he haluavat
oppia niiden kdyttotapoja, tuottamista, tiedon hakemista ja soveltamista omaan
tyohonsa.

Vieraskieliseen opetukseen soveltuvien opetusmateriaalien hankkiminen
vaatii kouluilta taloudellista resursointia. Usein opetusmateriaaleja ei ole saata-
vissa Suomesta lainkaan, vaan ne on tuotettava tai tilattava ulkomailta. Opetta-
jilen opetusmateriaalien etsimiseen ja hankkimiseen kayttamad aika ei ole myos-
kaan merkityksetontd. Joutuvatpa opettajien asiantuntijuus ja kekselidisyyskin
koetukselle opetusmateriaalien suunnittelussa ja valmistamisessa.

Vieraskieliseen opetukseen liittyva erityinen opetusmateriaali ovat sana-
kirjat. Niiden kadyttdminen arkipdivdn tilanteissa ei ole suomalaisille samalla
tavoin ominaista kuin esimerkiksi englantia didinkielenddn puhuville. Sopivien
sanakirjojen valitseminen ja sujuva kdyttaminen vaatii harjoittelua. Se on erityi-
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nen taito, jota vieraskielisessd opetuksessa mukana olevat niin opettajat kuin
oppilaatkin joutuvat harjoittelemaan. Sanakirjat ovat opetusmateriaali, jota
suomenkielisessd opetuksessa ei kdytetd, joten vieraskielistd opetusta jdrjestdvi-
en koulujen tulisi huomioida tdmé&kin opetusmateriaaleihin liittyva kustannus-
erd opetuksen suunnittelussa.

Tutkimuksen kohteena olevassa koulussa opetusmateriaaleja suunnitel-
tiin, valmistettiin ja muokattiin itse varsinkin kehittdmishankkeen ensimmaisi-
nd vuosina. Vieraskielistd opetusta suunnitellut opettajaryhma yhdisti yksilolli-
set taitonsa yhteistyoksi, jonka tuloksena opetusmateriaalia valmistui eri vuosi-
luokille. Sittemmin kaikki vieraskielisessd opetuksessa mukana olevat opettajat
ovat opetusta toteuttaessaan joutuneet itse valmistamaan opettamiensa oppiai-
neiden materiaalia. Koulu on my6s hankkinut merkittdvan méadran opetuksessa
lahdemateriaalina kdytettdvad kirjallisuutta, tehtdva- ja havaintomateriaalia se-
ké paljon erilaisia sanakirjoja. Taloudellista tukea néitd hankintoja varten koulu
sai oman kuntansa opetustoimelta, Opetushallitukselta (Kimmoke-hanke) seka
Euroopan Unionilta (Comenius-hanke).

2.4.3 Vieraskielisen opetuksen tunnuspiirteistd ja metodeista

Kun opetuskieli on muu kuin oppijan didinkieli, joudutaan opetusta suunnitte-
lemaan ja toteuttamaan siten, ettd oppijaa tuetaan erilaisin keinoin ymmarta-
maddn opetettavia siséltojd. Opettajan vivahteikkaat eleet, runsas havaintomate-
riaalin kdytto, aikaisemman tiedon hyvéksikdyttaminen, vaihtelevat opetusme-
netelmadt, yleensd rikas kielen tarjonta (input), toiminnallisuus ja opetussisalto-
jen integroiminen kokonaisuuksiksi ovat vieraskielisessd opetuksessa kaytettyja
opetusmenetelmallisid tapoja. (Nikula & Marsh 1996; 1997; Hartiala 2000; Jap-
pinen 2002).

Opettajan toiminta vieraskielisessd opetuksessa on sen onnistumisen kan-
nalta merkittdvad (Met ja Lorenz 1997; Mustaparta ja Tella 1999; Hartiala 2000.)
Hyvand mallina toimiminen kielenk&dytossd ja kannustavan palautteen antami-
nen oppijoille ovat ensiarvoisen tdrkeitd opettajan toimintoja. Kaiken kaikkiaan
vieraskielinen opetus on ldhtokohdiltaan oppijakeskeistd ja huomioi niin oppi-
jan kuin opetettavat sisdllotkin kokonaisuuksina. Nama periaatteet toki sopivat
mainiosti myos didinkieliseen opetukseen ja toteutunevatkin kaikessa laaduk-
kaassa opetuksessa.

Vieraskieliseen opetukseen ryhtyminen niin yksittdisen opettajan (yksilo)
kuin kokonaisen oppilaitoksenkin (yhteiso) tasolla on prosessi, johon liittyy pal-
jon tekijoitd. Vieraskielisen opetuksen tarpeen madrittelyn jdlkeen on pohdiskel-
tava kdytettdvissa olevat resurssit ja asetettava opetuksen tavoitteet. Vieraskie-
lisen opetuksen toteuttamisvaiheen kdynnistyttyd alkaa sen arviointi. Oppivat-
ko oppilaat opetettavan sisdllon? Parantuuko vieraan kielen taito? Onko didin-
kielen taitojen kanssa ongelmia? Tarvitaanko opettajille lisdd koulutusta? Ovat-
ko opetusmateriaalit vieraskieliseen opetukseen soveltuvia? Kuviossa 2 Musta-
parta ja Tella kuvaavat vieraskielisen opetuksen suunnittelun vaiheisiin liittyviad
moninaisia kysymyksid ja suunnittelussa huomioitavia asioita.
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RESURSSIT

TARPEET
e opiskelu

Oppimateriaalit

o tydeldma
e kulttuurien

Opettajat e miten hankitaan
o peruskoulutus

o kielitaito

o kuka maksaa

kohtaaminen

Vanhempien ja
oppilaiden
odotukset ja

Taydennyskoulutus
o kuka maksaa
o millaista saatavilla

asenteet
Oppilaiden
kielitaito

TOTEUTUS

TAVOITTEET
Mita?

Miten?

Miksi?

Toteutustapa

Mahdollinen
oppilasvalinta

Aineen tuntijako

ARVIOINTI
o kielitaito

e aineenhallinta
o didinkieli
e muu

KUVIO 2 Vieraskielisen opetuksen suunnittelun vaiheet (Mustaparta ja Tella 1999, 46)

2.5 Vieraskielisen opetuksen toteuttaminen tapauskoulussa

Tutkimuksen kohteena olevassa koulussa (tapauskoulu) alkoi vuonna 1991 kie-
lipainotteisen opetuksen kokeilu, jossa koulun 1.-6. luokan oppilaita opetetaan
suomen lisdksi myos englanniksi (interventio I). Kokeilu alkoi ensimmiaisilta
vuosiluokilta, mutta laajentui vuosi vuodelta kaikille luokkatasoille. Kahden
kielen kdyttaminen opetuksessa vakiintui vuosien kuluessa tapauskoulussa sen
pysyvdksi, rakenteelliseksi ja omaleimaiseksi toimintakulttuuriksi.

Kun keviilld 1999 englantipainotteisen opetuksen aloittamisesta oli kulu-
nut kahdeksan vuotta, koulun opettajat pohdiskelivat ja tyostivit vieraskielisen
opetuksen jatkosuunnitelmia koulussaan. Pitkillisen pohdinnan jdlkeen opetta-
jat tekivat padtoksen, ettd seuraavasta syksystd ldhtien kaikkia kouluun tulevia
oppilaita opetetaan tulevaisuudessa sekd suomen ettd englannin kielelld. Kou-
lun oppilaiden valikoituminen suomenkielisiin ja englantipainotteisiin luokkiin
haluttiin lopettaa (interventio II). Lukuvuonna 2004 -2005 tapauskoulun kaikki
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yleisopetuksen perusopetusryhmit opiskelevat eri aineiden oppisisdltoja seka
suomen ettd englannin kielelld (interventio III). Opetuksessa kdytetyn englan-
nin kielen mé&ara vaihtelee opetusryhmittdin. Oppilaiden taidot seka opettajajér-
jestelyt vaikuttavat englannin kielen kdyttdmisen laajuuteen ja luokkahuone-
kaytanteisiin. Kuvaan seuraavassa taulukossa lyhyesti tapauskoulun vieraskie-
lisen opetuksen hankkeen kronologisen etenemisen. Taulukosta on luettavissa
vieraskielisen opetuksen laajentuminen siihen osallistuvien perusopetusryhmi-
en sekd opettajien mddrid tarkastellen. Taulukkoon on kirjattu my®6s eri inter-
ventioihin liittyvid tunnusmerkkeja.

TAULUKKOS5  Vieraskielisen opetuksen kehittdmishankkeen kronologinen toteuttami-
nen tapauskoulussa
Vieraskieli- | Englanti- | Koulu OKL:n Keskustelu | Kaikki Kaikki
sen opetuk- | pai- Opetushal- | JULIET- englanti- uudet ryhmat
sen notteinen |lituksen harjoittelu | pai- koulutulok- | saavat
suunnittelu | 1. lk aloit- | KIMMOKE | alkaa notteisen | kaat aloit- | englanti-
1990-1991 |taa - hankkees- | 1997- opetuksen |tavat pai-
1991-1992 |sa jatkosta englanti- notteista
1996-2000 1998-1999 | pai- opetusta
notteisen | 2004-
opiskelun
1999-
Interventio Interventio |Interventio
I II III
- TCFL- -1996 - koulussa |- kaikki
taydennys- | 8 luokan- 9 perusope-
koulutus opettajaa engl.painot | tusryhmit
-3 -4 opet- |toteuttaa -teisesti opiskelevat
tajaa engl. pain. opetettavaa | englanti-
kehittaa opetusta perusope- | pai-
engl.pain. |- koulun tusryhmaa | notteisesti
opetusta enemmisto - koulussa
- opettajien |opiskelee ei endd ja-
virkavalin- |engl.pain. koa kah-
noissa ryhmissa teen osaan
huomioi- - koulun - koulussa
daaneng- |jakautumi- tyoskente-
lanti nen kah- lee
- vuosittain | teen 11 englan-
1luokan- |osaan koe- nin kieleen
opettaja taan erikoistu-
lisaa selkedsti nutta luo-
toteutta- kan-
maan opettajaa
engl.pain. / erityis-
opetusta opettajaa
- 1995 aloit- - liséksi
taa 2 muista
engl.pain. kuin engl.
1. luokkaa kieleen eri-
- koulun koistu-
jakautumi- neista opet-
nen kah- tajista 3
teen opettaa
osaan alkaa oman ryh-
nédkyd vihi- méinsé
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tellen engl.

- kritiikkia pain.ope-
heikompi- tuksen ja
en oppilai- pitad ylla
den engl kielisi
ohjautumi- d luokkaru-
sesta ei- tiineja
engl.pain.

perusope-

tusryhmiin

Tapauskoulun kdyttiman opetustavan perusta on sdilynyt samana, vaikka siita
kaytetyt nimitykset ovat vaihdelleet. Tdlld hetkelld opetusmetodista kansainva-
lisestikin kaytetty nimitys Content and Language Integrated Learning (CLIL)
kuvaa opetustapaa onnistuneesti eli on kyse vieraan kielen ja sisdltoalueen sa-
manaikaisesta opiskelusta (Opetushallitus 1999, 8). CLIL-opetuksessa opetus-
suunnitelman mukaisia oppisisdltojd opiskellaan vieraalla kielelld. Tapauskoulu
itse on kayttinyt vieraskielisestd opetuksestaan nimityksid kielipainotteinen
opetus, sisdltopainotteinen kielenopetus ja englantipainotteinen opetus. Opetta-
jien puheilmaisussa my0s sanonta 'opetetaan kielelld' viittaa englanninkieliseen
opetukseen.

Kehittamishankkeen alkuun saattama opettajaryhma opiskeli tdydennys-
koulutusjakson, jonka nimend oli Content Instruction Through a Foreign Language,
kun taas myohemmin kouluttautuneet opettajat ovat osallistuneet Content and
Language Integrated Learning (CLIL) tdydennyskoulutukseen. Jyvaskyldn yliopis-
ton JULIET-ohjelman opiskelijat ovat vuodesta 1997 alkaen suorittaneet CLIL-
opetuksen opettajaharjoittelujaksot tapauskoulussa. Harjoittelujakson yhtey-
dessd he ovat myos opiskelleet tutkimuksen tekijan ohjaamana opintokokonai-
suuden Methodology in Bilingual Education/ CLIL.

Kehittamishankkeen alkuvuodet lepdsivdt muutaman luokanopettajan
harteilla. Sitd mukaa kun hanke laajeni, mukaan tuli yhd enemmain opettajia -
niin luokanopettajia kuin aineenopettajiakin. Useat englannin kielelld opettavat
luokanopettajat ovat peruskoulutuksensa yhteydessa tai sen lisdksi patevoity-
neet ala-asteen englannin kielen formaaliin opetukseen (englannin kieleen eri-
koistuminen) ja joillakin on myos englannin kielen aineenopettajapatevyys. Osa
opettajista on tamaén lisdksi kouluttautunut edelld mainittujen tiydennyskoulu-
tusten avulla nimenomaan vieraalla kielelld opettamiseen. Useat koulun opetta-
jat ovat kehittdneet henkilokohtaisesti kielitaitoaan ja heilld on pitkdaikaista ko-
kemusta englanninkielisessd maassa asumisesta, tyoskentelysta tai opiskelusta.
Viime vuosina koulussa on tydskennellyt myos jo varsinaisesti englanninkieli-
seen opetukseen erikoistuneita luokanopettajia. Koulu on painottanut opettaja-
valinnoissaan opettajien kykya ja patevyyttd opettaa sekd suomen ettd englan-
nin kielelld. Koulun mukana olo Opetushallituksen Kimmoke-hankkeessa
mahdollisti omakielisen (natiivin) opettajan palkkaamisen suomenkielisten
opettajien rinnalle usean vuoden ajaksi. Opettajien kokemukset tédllaisesta yh-
teistyoskentelystd olivat hyvin myonteiset.
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Tapauskoulussa kuten muissakin CLIL-opetusta antavissa kouluissa vie-
raan kielen osuus opetuksessa vaihtelee. Opetusryhmin taidot, opettajan moti-
voituminen, oppiaine ja opetussisdllon soveltuvuus vieraalla kielelld opetetta-
vaksi ovat vaikuttavina tekijoind vieraskielisen opetuksen méédréssd. (Mustapar-
ta & Tella 1999.) Ensimmadisten luokkatasojen englanninkielinen opetus toteu-
tuu tapauskoulussa péivittdisissd luokkarutiineissa, leikeissd ja loruissa ja ko-
konaisopetuksellisten teemojen opetustuokioissa. Myos yksittdisten oppiainei-
den tiettyjd sisdltojd opetetaan englanninkielisissd opetustuokioissa. Opetus-
tuokioiden pituus vaihtelee muutamista minuuteista jopa oppituntiin. Viikon
aikana pienet oppilaat tyoskentelevit englannin kielelld pdivittdisten rutiinien
liséksi joustavasti muutamissa opetustuokioissa tai joissakin opetusryhmissd
tietyilld etukédteen sovituilla oppitunneilla. Englanninkielistd sisdltdjen opetusta
oppilaat saavat ndin ollen yhdestd kahteen oppituntia viikossa.

Koulun tuntijaossa englannin kieli ei ole erikseen ndkyvissd kahden en-
simmdisen vuosiluokan kohdalla, kun taas kolmannesta luokasta ylospdin tun-
tijaossa on kirjoitettuna yksi viikkotunti englannin kieltdi normaalin kahden
viikkotunnin sijaan. Mitd tottuneempia oppilaat ovat englannin kielelld toimi-
miseen, sitd suurempi osa pdivittdisistd rutiineista voidaan tehdd ndin. Isommat
oppilaat opiskelevat eri oppiaineiden sisdlldistd koostuvia opintokokonaisuuk-
sia ja yksittdisten oppiaineiden sisdltoja opetustuokioissa, joiden pituudet vaih-
televat usein tunnista muutamaan tuntiin. Vahimmilldan englanninkielista si-
sdllonopetusta on yksi viikkotunti, mutta sen médarad voi olla esimerkiksi kuu-
dennella vuosiluokalla 5-6 tuntia viikossa. Tapauskoulussa oppiaineista eniten
englannin kielelld opetetaan ympdristo- ja luonnontietoa, biologiaa ja maantie-
toa, historiaa, uskontoa, musiikkia, liikuntaa, kuvataidetta ja matematiikkaa.

Oppisiséltojen opettaminen vieraalla kielelld ja pyrkimys myos kohti itseoh-
jautuvampaa oppimista eivét voi olla muuttamatta koulun kulttuuria kohti opet-
tajien kollegiaalista yhteistoimintaa (Kohonen 1994, 69). Mdarétietoinen ja pitka-
kestoinen vieraskielisen opetuksen kehittamishanke tapauskoulussa on ollut vai-
kutukseltaan paljolti tdllainen. Kukaan ei ole joutunut yksin vastaamaan hank-
keen eteenpdin viemisestd ja hankkeessa mukana olevat opettajat toimivat tois-
tensa tukijoina, kannustajina, yhteistybkumppaneina ja arvioijina. Toisaalta opet-
tajat, jotka syystd tai toisesta eivdt ole mukana kehittdmishankkeessa saattavat
tuntea itsensd ulkopuolisiksi, epdileviksi ja vastustaviksi hanketta kohtaan (ks.
Nikula & Marsh 1996). Tapauskoulu on muiden CLIL-opetusta antavien oppilai-
tosten lailla kokenut ilmapiirissdén ja kulttuurissaan eri vaiheita. Innostus, myon-
teiset kokemukset, yhteisollisyys ja kannustavat sanat ovat aika ajoin muuttuneet
epdilyksi, pettymykseksi, eripuraisuudeksi ja purevaksi kritiikiksi. Tama aaltolii-
ke kuulunee kuitenkin kaikkeen sellaiseen toimintaan, jossa on ndkyvissa kehi-
tystd ja ndin ollen se on yksi askel edistymisessd. Toteuttamansa OK-projektin
(Oppija, opetussuunnitelma ja kulttuurin muutos) kokemuksiin perustuen myos
Kaikkonen & Kohonen (1998, 130-132) kertovat siitd, ettd opettajien onnistumis-
ten ja epdonnistumisten kokemukset vuorottelevat, samoin kuin myo6s opettajien
tunteet jaksamisesta ja vasymisestd tydssddn.
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Organisaatioiden muuttumisen ldhtokohtana on usein yksilon muuttumi-
nen (Fullan 1992; Senge 1990). Koulussa tdma tarkoittaa opettajien toimintamal-
lien ja ajattelun muutosta. Opettajat ovat tdrked suodatin erilaisten uudistusten
lapiviemisessd. [lman opettajien ajattelua ja toimintaa ei tapahdu uudistumista
missddn olennaisissa asioissa koululuokkien seinien sisélld (Lauriala 1998, 120).
Opettajalla tulee olla vapaus sekd yhteistyohon ettd yksillliseen asioiden poh-
diskeluun, jotta hdn voi subjektiivisesti kokea muutoksen syntymisen (Sahlberg
1996, 114).

innostus
kielenop.

engl. pain.

kielikerhot opet. jatko

koulujen
profiloit.

idea engl.
opett.

opettajat

paivékodit

koulu-
virasto

ylaasteen

koulut

oppilaiden
vanhemm.

tapauskoulun
englantipain.
Comenius/ opetus

Lingua

koululain-
saadanto

kansain- Kimmoke-
vélisyys L tietokoneet Jyvéskylan opetus-
viihde yliopisto kielen
matkailu vapaus
Kielipain. aiheverkko 2.

projektit tayd. koul.

kiinnostus
vieraskiel.

Juliet. koul. opetukseen
kielenopet. englannin
tehostami- kielen
= =T opetusharj. tutkimus
toteutt.

= ajatus, idea, "asia”

= toteuttaminen, toimija

O
O

KUVIO 3 Tapauskoulun vieraskieliseen opetukseen liittyva verkosto
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Yhteenvetona tapauskoulun vieraskielisen opetuksen kehittdmishankkeen to-
teuttamisesta esitdn sen ympdrille vuosien varrella rakentuneen verkoston Lai-
tista (2004, 228) mukaillen edellisessd kuviossa. Kuviossa 3 nakyvit sekd toimi-
jat ettd eri toimintojen vaikuttimena tai ajatuksena olevat asiat.

2.6 Vieraskielisen opetuksen toteuttaminen on haaste

Muulla kuin &didinkielelld toteutettava sisdllonopetus on opettajalle haaste. Eri
oppiaineiden sisdllon hallinta sekd riittdva vieraan kielen taito on jo sindlldan
vaativa yhdistelmd. Ndiden kahden tekijan onnistunut yhdistdminen ei kuiten-
kaan vield takaa vieraskielisen opetuksen menestyksekastd toteutusta. CLIL-
opetukseen valittavien oppisisdltdjen valikoiminen, vieraskielisten oppimateri-
aalien muuntaminen oppilaiden kielitaitoa ja kehitystasoa vastaavaksi sekd
opetuksen havainnolliseksi tekeminen vaativat opettajalta sekd kokemusta etta
yliméddrdistd tyotd. Vieraalla kielelld annettava opetus on pienimuotoisesti to-
teutettunakin didinkielistd opetusta vaativampaa. Sen soisi ndkyvan myos opet-
tajien palkkausta madrittavana tekijana.

Vieraan kielen opetukseen erikoistuneilla luokanopettajilla seka kaksois-
pétevyyden omaavilla opettajilla (luokanopettaja ja vieraan kielen aineenopetta-
ja) on hyvdat perusldhtokohdat CLIL-opetuksen toteuttamiseen. Opetukselliset
erityispiirteet, CLIL-opetuksen pedagogiikka, olisi kuitenkin tdmén lisdksi tun-
nettava, silld se on monilta osin oma opetuksen ”“lajinsa”. Opettajille on ollut
tarjolla tdydennyskoulutusta CLIL-aihepiiristd onneksi jo vuosien ajan. Pisim-
maille vietynd CLIL-opetukseen tutustuminen ja valmentaminen toteutuvat sel-
laisessa luokanopettajankoulutuksessa, jossa erikoistutaan englannin kieleen ja
vieraalla kielelld annettavaan perusopetukseen (Jyvaskyldn yliopiston opetta-
jankoulutuslaitoksen JULIET-ohjelma). Tapauskoulu on ilokseen ”saanut osan-
sa” tamdn koulutuksen suorittaneista nuorista opettajista.

Perusopetuksen oppilaat ovat yhd heterogeenisempi joukko erilaisia oppi-
joita. Samassa ryhmadssd on lukuisia lahjakkaita oppilaita, suuri joukko keski-
tien kulkijoita ja monta erityisen tuen tarpeessa olevaa. Onnistunut opetus ja
oppilaiden oppiminen on hienosddtdinen kombinaatio opettajan ammattitaitoa,
oppilaan oppimisedellytysten ymmartamistd ja tukemista sekd hyvan oppi-
misympadriston luomista. Tapauskoulun ratkaisu antaa englanninkielistd ope-
tusta kaikille koulun oppilaille on osallistavan opetuksen periaatteiden mukai-
nen. Erityistd tukea vaativa oppilas saattaa osoittaa vahvuuttaan juuri englan-
ninkielisissd opetustuokioissa. Toisaalta vieraan kielen toistuvammat harjaan-
tumistilanteet vahvistavat heikkoa oppilasta. Koulutuksellisen tasa-arvon to-
teuttamisen periaate on tutkimuksen aineistostakin nouseva teema. Oppilaiden
tasavertainen kohtelu ja laadukkaan opetuksen tarjoaminen asuinpaikasta riip-
pumatta on hyvin tdrkedd, olipa kyse didinkielisestd tai vieraskielisestd opetuk-
sesta.
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"Téandan pohdimme opiskelijoiden kanssa oppilaiden valikointia ja mahdollista vali-
koitumista vieraskieliseen opetukseen. Onko heikolle oppilaalle eduksi vai haitaksi
olla mukana englanninkielisessd opetuksessa? Olimme aika tavalla yksimielisid siitd,
ettd onhan se varmaan etu, jos heikko oppilas saa enemman aikaa ja tilaisuuksia har-
joitella vierasta kieltd kuin vain ainoastaan varsinaisilla kielen tunneilla. Toisaalta se,
ettd joku oppilas ei pysty takalistoaan tuolissa pitdimadn, ei saisi olla syy evata hanel-
ta padsy vieraskieliseen opetukseen. Hanelldhdn voi olla vahvuutenaan esimerkiksi
tietokonepeleistd tuttu englannin kieli. Sitd paitsi joskus tuntuu, ettd joillekin oppi-
laille on aivan sama, milld kielelld opetus tapahtuu. - Samahan se on, milla kielelld
sitd ei opi! taisin tokaista.” (ote tutkimuspéivéakirjasta 20.1. 2004)

CLIL-opetus on toimiva tapa yhdistdd opiskeltavia siséltojd ja opetussuunni-
telman mukaan opiskeltavia asioita. Vieraan kielen merkitykselliseksi tekemi-
nen oppilaan arkityossda on oppilaan kielitaitoa ja motivoitumistakin edistdava
asia. Vieraskieliset luokkarutiinit, ohjeidenantotilanteet ja varsinainen eri oppi-
aineiden opiskelu vieraalla kielelld on jarkeva ja kdytannollinen tapa lisdta vie-
raan kielen kayttotilanteita ja harjaannuttaa kielitaitoa. Olisi suorastaan s&li
jattdd nuo oppimistilanteet hyodyntamattd. CLIL-opetuksen toteuttaminen on
haaste, johon kannatti ja kannattaa yha tarttua.



3 KIELI - OSA IHMISTA

3.1 Miti ihminen on?

Filosofian professori Reijo Wilenius (1999, 6-7, 53—-54) kertoo opettajansa Erik
Ahlmanin kerran sanoneen: "Jos kuvittelee 10ytdneensd teorian, joka tdysin selit-
tad ihmisen, on harhassa". Otsikon sisdltdmdan kysymykseen Ahlman oli Wi-
leniukselle vastannut, ettd ihminen on tietty laatu maailmassa. Wilenius itse
nidkee ihmisen kokonaisuuden koostuvan laatujen kokonaisuudesta, johon si-
sdltyvit eloton, elollinen, aistiva, tunteva ja toimiva seké erityinen inhimillinen
laatu, joka muodostaa kaiken muun kokonaisuudeksi. [hminen on Wileniuksen
mukaan monitasoinen olento ja ihmisessd on monta olemuspuolta.

Wileniuksen teos Mitd on ihminen? (1999) auttoi minuna pohdiskelemaan
ihmistd ja ihmisen eldménkaarta kokonaisuutena. Teoksen lammin ja kokonais-
valtainen ote teki tdstd vaikeasta kompleksista — ihmisestd — jollain tavoin ym-
marrettdvan kokonaisuuden.

Ihminen on samalla kertaa fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen olento. Eri
tieteiden tdytyy ndin ollen tutkiakin ihmistd eri ndkokulmasta. Rauhala (1986)
erottaa maddrittelyssddan selvadsti kasitteet ihmiskuva ja ihmiskasitys. Hénelle
yhden tieteenalan tulos ihmisestd on ihmiskuva. Tutkittaessa ihmista filosofi-
sessa ihmistutkimuksessa kokonaisvaltaisesti kaikkine piirteineen muodoste-
taan ihmiskasitys. Rauhala kutsuu ihmiskasitystdan holistiseksi. Tuon kasityk-
sen mukaan ihminen tulee olemassa olevaksi kolmessa olemisen perusmuodos-
sa, jotka ovat tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus (Rauhala 1986,
10-14). Rauhala (1990; 1993) pitdd ihmiskasityksen ja ihmiskuvan késitteiden
erottamista tutkimusanalyysin keskeisimpina ldhtokohtina. Han tarkoittaa tassa
yhteydessd ihmiskasitykselld niitd edellytyksid ja olettamuksia, joita ihmistutki-
jalla on tutkimuskohteestaan tutkimustyotd aloittaessaan. Rauhalan mukaan
tutkija osoittaa ihmiskasityksensa joka tapauksessa omissa tutkimuksissaan jo-
ko tietden tai tiedostamatta.

Hirsjarven (1982, 1-2) mukaan ihmiskuvalla ja ihmiskasitykselld tarkoite-
taan usein samaa ja my6s maailmankuvan ja maailmankatsomuksen késitteet
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ovat yhteydessd niihin. Hirsjarvi itse méérittelee ihmiskésityksen ihmistd kos-
kevien uskomusten, tietojen ja arvostusten jdrjestelmaksi.

Ihmiskésitykset ohjaavat, rajaavat ja suuntaavat kasvatusta ja koulutusta.
Ihmiskésitykset ovat luettavissa peruskoulun opetussuunnitelmien perusteista
ja yksittdisten koulujen opetussuunnitelmista. Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteissa vuodelta 1994 pohjana on myonteinen ihmiskésitys. Tuon kasi-
tyksen mukaan oppilaat kehittyisivit uteliaiksi, oppimishaluisiksi ja aktiivisiksi
ihmisiksi, joilla olisi terve itsetunto. (Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teet 1994; Patrikainen 1999.) Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet vuo-
delta 2004 painottavat edelleen yksilon arvoa oman oppimisensa rakentajana.
Oppijan rooli vastuunkantajana oman elinikdisen oppimisensa polulla painot-
tuu. Oppimisen toteutuminen yhteistydssd ja osana ympédroivdd yhteiskuntaa
on perusopetuksen selked tavoite. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2004, 12-17.)

Oman ihmiskasityksen pohdiskeleminen on opettajalle tarkedd. Héan tekee
tyotddn omana itsenddn ja omalla persoonallaan. Opettajan tyo koostuu pdivit-
tdin lukuisista ihmisten kohtaamistilanteista. Lehtovaara (1998; 2001) on tarkas-
tellut ihmiskdsityksen muotoutumista ja sen merkityksellisyyttd erityisesti kie-
lenopetuksen yhteydessd ja kielenopettajan perspektiivistd. Hinen mukaansa
ihmiskaésitys ei ohjaa ainoastaan suhteitamme ihmisiin, vaan suhteitamme kaik-
keen olevaan. Ihminen nidkee maailman ikddn kuin itsensa ldpi. Filosofisesti hy-
vin perusteltu ihmiskdsitys tarjoaa Lehtovaaran mukaan tavallaan vahim-
mdisideaalin sille, minkélaisena ihminen on véhintddn ndhtavad, kun ryhdytaan
héntd kasvattamaan, tutkimaan tai hdneen muuten vaikuttamaan. Kielenopetta-
jan ajatusten ja toiminnan tulisi rakentua sen omakohtaisen pohdiskelun paat-
teeksi, jossa hdn etsii vastaukset muun muassa seuraaviin kysymyksiin. Milld
tavoin minun tulee ajatella, jotta olisin riittdvan ajattelevainen muita kohtaan?
Mitd ihmisend oleminen minulle on? Millaisena oppijana, opettajana, vanhem-
pana, lapsena jne. ihminen itseddn pitdd? Vasta ndiden kysymysten vastausten
l16ytamisen jalkeen tulisi pohtia 'Mitd minun tulisi tehda?'

Miti itse vastaisin edelld mainittuihin kysymyksiin? Toisen ihmisen kun-
nioittaminen juuri sellaisena kuin hdn on, on mielestdni huomaavaista ja ndin
ollen ajattelevaista. Toisen huomioiminen ehdoitta on tavoittelemisen arvoinen,
mutta vaativa pyrkimys. Ihmisend oleminen on minusta sitd mitd ihminen te-
kee. Se on my0s aitoutta ja rehellisyyttd olla oma itse kaikissa eldmaén eri tilan-
teissa. Siithen liittyy oleellisesti vastuu itsestd, mutta myo6s toisista ihmisista
huolehtimisesta. Piddn itsedni sellaisena, joka pystyy sopeutumaan ja kanta-
maan sen roolin, joka kussakin tilanteessa omalla kohdallani on — opiskelijan,
opettajan, puolison, didin — tutkijan.
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3.2 Kielen merkitys ihmiselle

Ihminen on vahvasti kielellinen olento. Kieli on suorastaan ihmisen lajityypilli-
nen ominaisuus, vaikka eldimillikin on todistettavasti omat kielensid. Puhutta-
essa kielistd tarkoitetaan kuitenkin yleensd ihmisen kieltd. Ihmiselle vuositu-
hansien aikana kehittynyt ddnnekieli leimaa ihmisend olemista sekd ihmisten
keskindistd vuorovaikutusta ldhes kaikessa. (Kaikkonen 2004, 99.) Ihmisen abst-
rakti ajattelu ja inhimillinen kulttuuri eivit olisi mahdollisia ilman kielta. Se te-
kee ihmiselle mahdolliseksi rikkaan ja tdsmadllisen viestimisen muiden kanssa.
Kielen avulla voi ilmaista kokemuksiaan, ajatuksiaan ja tunteitaan ja valittda
uusia oivalluksia, havaintoja ja kokemuksiin pohjautuvaa tietoa toisille ihmisil-
le. Kielen avulla ihminen my®os ajattelee, luo kasitteitd ja hahmottaa maailmaan-
sa. Kielelld myos vaikutetaan — pienissd ja suurissa asioissa. Kielenkdytto on osa
ihmisen kayttaytymistd. (Korhonen 1993, 15-22.)

Kieli ja sen merkitykset ovat Lehtosen (1998, 11) ndkemyksen mukaan
maailmassa olemista, todellisuuden jdsentdmistd ja identiteetin tuottamista. Ne
ovat olennainen osa ihmisten yhteistd historiaa, heitd itseddn ja yhteiskuntien
tekemistd. Myos Dufva (1999, 11) sanoo, ettd kieli on ihmiselle keskeinen tytka-
lu, jonka avulla hahmotetaan maailmaa, ajatellaan omia ajatuksia, jutellaan laji-
tovereiden kanssa, opitaan uusia asioita, kirjoitetaan muistiinpanoja ja pidetdan
hauskaa. Osan ndistd toiminnoista voi kuulla tai ndhd&. Paljon tapahtuu kui-
tenkin ulkopuolisilta piilossa, oman mielen kitkoissd. Kaikkosen (2004, 101)
mukaan kieli on aina yhteydessd merkityksiin ja siihen, ettd joku toinen tuottaa
merkkejd ja joku toinen puolestaan niitd tulkitsee. Sanat muodostuvat dédnteista
ja ne ovat kaikkein suurin merkkien ryhmad. Kaikilla sanoilla on merkityksensa
ja monilla niistd jopa useita eri merkityksid. Sanojen merkityksellisyyden tar-
keydestda Kaikkonen (2004, 22-24) toteaa vahvasti, ettd ilmiot, joille annamme
merkityksid ja joista muodostamme kasitteitd, eivat tule tulkituksi eri kulttuu-
reissa samalla tavalla. Merkitykset ovat hanen mukaansa erilaisia ja niitd ku-
vaavat késitteet vain likimain samanlaisia.

Kielitieteen historiassa 1920-luvulla sveitsildisen Ferdinand de Saussuren
(1857-1913) ajatusten pohjalta kehittyi kielitieteellinen strukturalismi, joka tar-
kasteli kieltd ensi sijassa muotona. Né&in ollen kielentutkimuksessakin keskityt-
tiin pddasiassa kielen rakenteellisten ominaisuuksien analysoimiseen.

Ludwig Wittgensteinin (1889-1951) myohdisfilosofian keskeinen kisite,
kielipeli, kuvaa kielen vallitsevien sddntdjen mukaan kaytettdviksi sosiaaliseen
toimintaan liittyvaksi jdrjestelméksi. Wittgenstein toivoi kielipelin kasitteen
avulla voivansa osoittaa neljad kieleen kiintedsti kuuluvaa tekijaa (Aaltola 1989,
155-156): 1. Kielen kdyttd on toimintaa, joka kuuluu kieltd kédyttdavien eldmén-
muotojen kokonaisuuteen. 2. Kielelld on vilineellinen luonne. Kielen symboleja
ja ilmauksia kdytetddn sddntdjen mukaan ja tietyssd tarkoituksessa (vaikka
sadnnot ovatkin harvoin selvésti tiedostettuja). 3. Kieli on rakenne, joka koostuu
tehtavan mukaan erikoistuneista kokonaisuuksista. 4. Kieli on sosiaalinen ilmio,
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jonka ilmaisut saavat merkityksensd ja jotka opitaan vain ihmisten vilisessd
toiminnassa.

Kehitys- ja kulttuuripsykologisen ja kasvatustieteellisen ajattelijan Lev
Vygotskyn (1896-1934) oivallukset ja olettamukset ajattelun ja kielen yhteydesta
ovat vaikuttaneet myohempien tutkijoiden ajatteluun niin iddssd kuin ldnnes-
sdakin. Vygotsky ajatteli, ettd ihminen on samalla sekd oman itsensd subjekti etta
objekti ja vaikuttaa ndin ainutlaatuisella tavalla omaan kehitykseensd rakenta-
essaan ja muokatessaan ymparistodan ajattelun avulla. Vygotskin mukaan ajat-
telu ja puhe ovat alun perin eri ilmi6itd, joiden vélille lapsi kasvaessaan ja kehit-
tyessddn muodostaa uusia yhteyksid. Sanat, niiden mieli ja merkitys ovat Vy-
gotskin mukaan tdrked ajattelua ja puhetta yhdistdva tekija. (Alanen 2002, 201-
202, 209).

Dialoginen késitys kielestd perustuu pitkilti venéldisen Mihail Bahtinin
(1875-1975) ajatuksiin. Han sanoo kielen olevan dialogia. Té&lld han viittaa kie-
len syvddn vuorovaikutukselliseen luonteeseen. Kieli syntyy ja kehittyy jatku-
vassa vuorovaikutuksen virrassa, dialogissa, jossa ihminen on ja eldd. Kieli on
aina sidoksissa niihin erilaisiin konteksteihin, joissa sitd kdytetdan. (Dufva 1999,
22-23.)

Ajatus ihmisestd toimijana sosiaalisessa yhteisossd ja ajatus kielestd yhtend
sosiaalisen toiminnan muodoista on perustava idea systeemis-funktionaalisen
kielitieteen taustalla. Kieli mddritellddn ensisijaisesti toimintana ja tekemisend
ennemmin kuin tietdimisend. Kieli méédritellddn my6s ennemmin sosiaalisena ja
yhteisollisend resurssina kuin yksilollisend ja pelkdstdan mentaalisena ilmiona.
M.A K. Halliday on tdmén laaja-alaiseksi, kédyttdjaorientoituneeksi ja holistisek-
si kuvatun teorian isd. (Luukka 2002, 89-91.) Halliday mé&drittelee kielen sosiaa-
liseksi tosiasiaksi, sosiaalisten prosessien tuotteeksi, kulttuurin rakentajaksi ja
toiminnaksi sosiaalisissa tilanteissa. Kieltd kdytetddn, se omaksutaan ja opitaan
vuorovaikutuksessa muiden yhteison jdasenten kanssa. Kieli on olemassa vain
siksi, ettd silld on tehtdvid ihmisyhteisossa. (Halliday 1978, 1-3.)

Lehtonen (1998, 30) kasittdad kielen erottamattomaksi osaksi ihmisené ole-
mista ja hdnen mukaansa se syntyy kanssakdymisessd toisten ihmisten kanssa.
Kieli ja sen merkitykset ovat hdanen mukaansa tarttumista todellisuuteen, ihmis-
ten kaytannollistd tietoisuutta. Mddriteltdessd kieltd tdlld tavalla Kaikkonen
(2000, 51) vdittdd, ettd vieras kieli tulee todeksi vasta kulttuurienvilisissa toi-
minnoissa. Tdmad taasen edellyttdd Kaikkosen mukaan autenttisia kokemuksia
kielen kanssa toimimisesta aidoissa kielenkdyton tilanteissa. Omalta osaltaan
vieraskielinen opetus tarjoaa oppijalle tdllaisia kielenkdyttdmisen tilanteita. Vie-
rasta kieltd kadytetddn tuolloin aidoissa opiskelutilanteissa ja toiminnoissa eivit-
ka vuorovaikutustilanteet jdd vain abstrakteiksi kielen opettelemisen malleiksi,
vaan oppija on omana itsenddn yksi tilanteen tekijoista.

Maailmassa puhutaan tuhansia erilaisia kielid. Tarkkuus on viljd, silld
kaikkia kielid ei ole tutkittu eikd kielen ja murteen erottaminen toisistaan ole
yksinkertaista. Se mitd pidetddn maailman kielten lukumaéarand, riippuu tul-
kinnasta. (Korhonen 1993, 39; Kaikkonen 2004, 109.) Kaikkosen (2004) mukaan
yleinen arvio kielten lukumaéarasta on tdlla hetkellda 6000— 8000.
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Maailman kielten joukossa suomi ei ole aivan pieni kieli, silld vain noin
200 kieltd maailman kielistd on sellaisia, joita puhuu yli miljoona ihmista. Kaik-
kosen (2004, 113) mielestd suomen kielelld ei lienekddn sdilymisen kannalta sen
suurempia vaikeuksia. Kielemme muuttuu ajan mukana muiden kielten tavoin
ja se saa vaikutteita muista kielistd, erityisesti englannista. Lisdksi hdn toteaa,
ettd kielen katsotaan usein olevan osa jotain valtiota; puhutaan kansalliskielesta
tai valtion virallisesta kielestd. Kieli on kuitenkin hdnen mukaansa vain osin
kytkeytyneend kansallisvaltioon ja valtaosa maailman kielistd ei olekaan kansal-
lisvaltioiden virallisia kielid. (Kaikkonen 2004, 109.)

Euroopassa on 86 kieltd ja useimmat niistd ovat pienid kielid. Padkieli Eu-
roopassa on englanti, vaikka sen &didinkielisid puhujia on vdhemmaén kuin esi-
merkiksi saksan kielen puhujia. Englannin kielen puhujien mé&ard on kasvanut
erittdin nopeasti ja se onkin geopoliittisesti maailman levinnein kieli. (Kaikko-
nen 2004, 111.)

Lansimaissa ihmisistd on luonnollista, ettd vain pitkille koulutetut osaavat
kayttdd useita kielid. Laajoissa osissa maailmaa erikieliset vdestonosat asuvat
rinnakkain, joten he oppivat jo lapsesta asti kdyttimaan useita kielid. Afrikassa,
Intiassa ja Kaakkois-Aasiassa ei ole poikkeuksellista, ettd ihmiset hallitsevat 4i-
dinkielensd lisdksi paria muuta naapurikieltd. Vastaavaan monien kielten tai-
tamiseen ldnsimaiden ihmisilld on vield pitkd matka. Kaikkonen (2004, 109)
pohtii, ettd on ilmeisesti juuri eurooppalainen nidkokulma, ettd kielen ja kansal-
lisvaltion ajatellaan kuuluvan saumattomasti yhteen. Ndin ollen ajattelumme
lansimaalainen ndkokulma on kansallisvaltiokeskeinen ja vdhdkielisyyden ajat-
teluun taipuvainen.

3.3 Aidinkielen ja vieraan kielen osaaminen

Ihmisen ensimmadistd kieltd kutsutaan tavallisesti didinkieleksi. Kasitteend 4i-
dinkieli ei ole yksiselitteinen. Ihmiselld voi olla my6s rinnakkain kaksi 'ensim-
mdistd kieltd eli ne kielet, jotka on opittu varhaislapsuudessa rinnakkain luon-
nollisessa vuorovaikutuksessa ympadriston kanssa. Nama kielet eivat kuiten-
kaan ole usein toiminnallisesti samanlaisessa asemassa, vaan niiden tehtivit
eriytyvit erilaisten kdyttoympadristojen mukaisesti. [hmiset oppivat ensimmadi-
sen kielensd vuorovaikutuksessa ldhiympadristossddn olevien ihmisten kanssa
samanaikaisesti kun he sosiaalistuvat ja kulttuuristuvat siind ympaéristossd, jos-
sa he asuvat. Ajatellaan, ettd ensikielen oppiminen saavuttaa jokseenkin lopulli-
sen tasonsa neljanteen ikdvuoteen mennessa. Jos taasen hyviksytddan sellainen
kasitys kielestd, jonka mukaan rakenteiden sijasta tarkastelussa painottuvatkin
kielen kaytto ja tehtdvat erilaisissa viestintdtilanteissa, ensikielen oppimisen
voitaisiinkin katsoa jatkuvan ldpi ihmisen koko eldméan. (Sajavaara 1999, 73.)
Kieli on ihmisen ajattelun viline ja hdnen tunteidensa, havaintojensa ja tie-
tojensa ilmaisin. Sen avulla ihminen luo ja ylldpitdd yhteyksid toisiin ihmisiin,
sen avulla hidn vaikuttaa ja hdneen vaikutetaan. Kaikkosen (2004, 118-119) mu-
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kaan kieli on ihmiselle synnynndinen ominaisuus ja hdn oppii didinkielensa
syntymadnsé jdlkeen luonnollisena prosessina kuten ravinnonottamisen tai liik-
kumisenkin. Thminen tarvitsee kielen oppimiseen kasvuympadriston, joka antaa
hénelle tarvittavat kielelliset virikkeet ja ohjaa hdnen kielellistd kehitystdan
(Kaikkonen 2004, 118). Korhosenkin (1993) mukaan &didinkielen oppimisen al-
kuun pddstyddan ihmislapsi ndyttdd oppivan kielen helposti. Ensimmadisen kie-
len fonetiikan ja fonologian lapsi oppii ehdottoman tarkasti. Tamén lisdksi lapsi
oppii didinkielensd kieliopin ilman tietoista opettelua. Lapsen kielen oppiminen
perustuu paljolti jdljittelyyn ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen lasta hoivaavien
aikuisten kanssa. Kielikyky puhkeaa ja kehittyy tietyssd idssd olettaen, ettd lapsi
saa riittavasti kielellisid virikkeitd ympaéristostdan. (Korhonen 1993, 134-139.)

Aikamme ehkd tunnetuimman kielitieteilijin Noam Chomskyn mukaan
kielen osaaminen on synnynndistd tietoa ja olennaista hanen mielestdédn on erot-
taa sisdistetty I-kieli ulkoisista E-kielistd (kuten englanti ja suomi). Tarkedmpi
ndistd kahdesta on hédnen mielestddan I-kieli. (Leiwo 2002, 80.) Kielitaidon omak-
sumisesta tai hankkimisesta Chomsky olettaa, ettd me opimme kunkin kielen
version ns. universaalikieliopista, emme niinkddn omaksu kielid sindnsa.
Chomskyn mukaan kielenomaksuminen ei ole jotakin, mitd lapsi tekee, vaan se
tapahtuu lapselle sopivassa ympadristdssd. Kieli kehittyy lapselle kuin jokin ke-
hon osa. (Chomsky 1991, 10-15.)

Kun ajatellaan, miten lapsi oppii kielen, oppii puhumaan ja ymmartamaan
sitd, ei voi olla haimmadstelemittd miten valtava dlyllinen suoritus se on. Vas-
tasyntyneelld lapsella ei ole ennakkoon odotuksia tai tietoa, joiden pohjalle han
rakentaa monimutkaisen kielen oppimisen systeemin. Yleensd kukaan ei opeta
heitd systemaattisesti puhumaan, mutta silti terve lapsi oppii vaikean ja moni-
tahoisen jarjestelmédn muutamassa vuodessa. Lasten kielten tutkija Frank Smit-
hin analyysi tdstd oppimisesta on, ettd lapset oppivat vaivatta, koska kielen-
kayttotilanteet ovat merkityksellisid ja lapsia pidetddn tdysjdsenind puhujien
yhteisossd. Lasten kommunikointiin suhtaudutaan vakavasti alusta ldhtien ja he
ovat jatkuvasti kielen hyvin hallitsevien joukossa. Kielen oppimisen perimmadi-
send motiivina ei ole kuitenkaan aikuisten jdljittely, vaan lasten omien tarpei-
den tyydyttdaminen. (Smith 1986.)

Suomen kielen oppimista tutkiessaan Toivainen (1999, 129-130) osoittaa,
kuinka lapsi jo varhain alkaa opettamatta ymmartdd didinkieltddn ja jopa kayt-
tad sitd. Tuo kieli koostuu ilmauksista ja palvelee viestintdd. Kieleen kuuluvat
rakenne ja merkitys, ja ne kumpikin lapsen on otettava vastaan samanaikaisesti.
Lapsen puheessa ilmenevit varhain oikeina monet suomen kieliopin muotokei-
not, jotka samalla kannattavat tarkeitd sisdltoja. Tamad on Toivaisen mukaan
osoitus jdrjestelmdn luonnollisuudesta’ ja tdltd pohjalta lapsenkieli sopisi suo-
men opetuskieliopin perustaksi.

Suomi didinkielend oppiméd&dran mukaan didinkielen ja kirjallisuuden ope-
tuksen perustehtdva on kiinnostuttaa oppilas kielestd, kirjallisuudesta ja vuoro-
vaikutuksesta. Opetuksen tavoitteena on, ettd oppilaasta tulee aktiivinen viesti-
jd ja lukija, joka pddsee osalliseksi kulttuurista, osallistuu ja vaikuttaa yhteis-
kuntaan. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18.) Viestiminen
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myo6s muilla kielilld kuin didinkielelld on tullut yha tarkeammaéksi. Monipuoli-
nen viestintd maailmassa eri kielten ja kansallisuusryhmien vililld on varmasti
kiivaampaa kuin koskaan. Kansainvilistyvd koulutus, tyoeldmd, politiikka,
pddtoksenteko, siahkoinen viestintédliikenne ja myos yksiloiden henkilokohtai-
nen yhteydenpito toisten yksildiden kanssa vaativat muidenkin kielten kuin &i-
dinkielen sujuvaa osaamista. Vieraan kielen opettamisen tavoitteena onkin
luonnollisesti se, ettd kielenoppija osaisi tulevaisuudessa kayttdd kieltd seka
omiin tarpeisiinsa ettd toimiessaan yhteiskunnan jdsenend jossain tehtdvassd,
useimmiten ammatissa (Kaikkonen 1994, 11).

Vieraan kielen osaamisen mddrittely ei ole aivan yksinkertaista. Kielen ja
kielianalyysin ndkokulmista hyvan kielitaidon mééarittelyssd voidaan korostaa
kielen systeemistd osaamista, kielen viestinnillisyyttd tai kielikulttuurista hal-
lintaa ja yksilon ndkokulmasta vieraan kielen osaaminen on varsin subjektiivi-
nen ja suhteellinenkin késite (Kaikkonen 2004, 164-165). Nykydan monet tutki-
jat madrittelevit kielitaidon kyvyksi kayttdd kielellistd tietoa kielenkdyttovaa-
timusten mukaisesti (Kristiansen 1998, 10). Kielenkayttotaidon hankkimista ko-
rostaa kielenoppimismallissaan myts Kohonen, joka lisdksi painottaa yhteis-
toiminnallisuutta ja kokonaisvaltaista oppimista (Kohonen 1988; 1990). Kaikko-
sen (1994, 6; 2004, 18) mielestd jokaisen vieraan kielen oppijan tulisi oppia kayt-
tamddn kieltd viestintdvilineend ja hdnen tulisi lisdksi oppia viestimddn myos
siten, ettd muukin kuin kielellinen viestintd kuuluisi tuohon vuorovaikutusko-
konaisuuteen.

Nykyisten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan vie-
raan kielen opetuksen tulee antaa oppilaalle valmiuksia toimia erikielisissd
viestintdtilanteissa. Opetuksen tehtdvdnd on totuttaa oppilas kayttamaan kieli-
taitoaan ja kasvattaa hdnet ymmartdmaan ja kunnioittamaan eri kulttuureja se-
kd antaa uusi ndkokulma myos omaan kieleen ja kulttuuriin. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 90.)

3.4 Kielen ja kulttuurin suhde

Kielen ja kulttuurin suhde on moniselitteinen. Kumpi syntyy ensin? Muna vai
kana — metafora ei ole tdssdkddan ihan kaukaa haettu. Yksinddn jo kulttuuri ka-
sitteend on monitahoinen ja vaatii tdssd yhteydessd mddrittelyn. Kaikkosen
(1994, 67) mukaan kulttuuri kasitteend saa voimansa sekd ihmisten valisestd
viestintd- ja interaktiotilanteesta ettd sitten tdimédn toiminnan seurauksena syn-
tyneistd yhteisoistd. Kulttuuri peruskésitteineen opitaan viestintitilanteissa ja
toiminnassa toisten ihmisten kanssa jonkin yhteison puitteissa. Kaikkonen ku-
vaa kulttuuria seuraavan kuvion mukaan.
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1.Yhteiskunta- | ovksils |
teoreettinen > < 2.Viestinti-teoreettinen
perspektiivi perspektiivi
Yhteiskunta, Ihmisten vilinen toiminta,
yhteiso Kulttuuri interaktio, viestints,
kommunikaatio
ihmisten
» kanssakdymisen <
T seurauksena syntyneet T
teot ja tuotteet
arvot,arvostukset, viestintdkulttuuri, kieli,
kulttuuristandardit, rutiinit, rituaalit,
rooliodotukset, merkitykset ilmiolle,
normit, sddnnot késitteet

KUVIO4 Kulttuurin olemus yhteison ja viestinndn vaikutuskentédssa (Kaikkonen 1994,
68)

Euroopan kulttuuriyhteistyon neuvosto (Council for Cultural Co-operation)
tehtdvéand on ldhentdd Euroopan yli 40 valtiota. Euroopan neuvoston kielipoli-
titkan kaksi pddtavoitetta ovat: 1. rikkaan ja moninaisen kieli- ja kulttuuriperin-
non suojeleminen ja kehittdminen, jotta se ei olisi este vaan voimavara yhteis-
ymmadrryksessd ja yhteistydssd. 2. kommunikaation ja vuorovaikutuksen lisda-
minen eri didinkieltd puhuvien eurooppalaisten kesken paremman eurooppa-
laisten kielten osaamisen kautta, jotta edistetddn eurooppalaista liikkuvuutta,
yhteisymmarrystd ja yhteistyotd sekd poistetaan ennakkoluuloja ja erottelua.
(Trim 1995, 27.)

Euroopan kulttuuriyhteistyén neuvosto maddrittdd kulttuurin kasitteen
seuraavassa kuviossa (kuvio 5) esitettdvalld tavalla.
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influences 4
- famil everyday
; Comrr}iunity habits of
- regional community
- national (vhteison
- European jokapdivaiset
(vaikutukset v tavat)
- perheeseen
- yhteis6on
- alueellisesti
- kansallisesti ethic
- eurooppal.) traditions
(eettiset
/ traditiot)
WHAT IS
CULTURE traditional
equality of MITA | activities
various ULTTUURI (perinteet)
’Cu'I’Eures’ ON) heritage
Eﬁﬁ rilgrlll,t_ \ traditions
tasa-arvo) (perinteiset
tavat)
the child’s how do we promote content value of
perspective ‘culture’ awareness individual groups
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KUVIO5 Euroopan kulttuuriyhteistyon neuvoston maaritelméa kulttuurista (the CDCC
definition of culture) (Hughes 1991, 131)

Kyseisen kuvion esittdmad madritelméa on erds yritys havainnollistaa sitd mitd on
olla eurooppalainen. Luonteenomaista nyky-Euroopalle ovat kansalaisten, us-
kontojen, kansallisvaltioiden lisdksi useat kulttuurit. Pdastiksemme kiinni néi-
hin Euroopan eri kulttuureihin meilld tulee olla siihen viline, jolla nditd eu-
rooppalaisia kulttuureja 'kddnnetddn' tai 'tulkitaan'. Ja tuo véline on — kieli.
(Hartiala 2000, 25.) Kielen ja kulttuurin suhteen voidaan ajatella sisdltavan kol-
me aluetta: mukaileva kulttuuri, hallitseva kulttuuri ja opittu kulttuuri (Hughes
1991, 134-135). Hartialan (2000, 25) mukaan tdma tarkoittaa sitd, ettd kulttuuri
maédritellddn dynaamiseksi ja joustavaksi prosessiksi eikd suinkaan homogeeni-
seksi ja yhtendisen massiiviseksi asiaksi. Kulttuurin alaluokkia ovat: 1) kdyttay-
tyminen (kielellinen ja muutenkin sopiva kédyttdytyminen), 2) institutionaalinen
kulttuuri (lait ja sdannonmukaiset asiat), 3) 'korkea' kulttuuri ja 4) 'populdéri-
kulttuuri'. Kieli esittda tdten maan sielua, sen kulttuurisia ja henkisid arvoja.
Jotkut tutkijat ovat sitd mieltd, ettd kulttuuri syntyy kielen tuotteena eli il-
man kieltd ei olisi kulttuuriakaan. Korhosen (1993, 19) mukaan kieli valittaa tie-
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toa yksiloltd toiselle, ryhmaltd toiselle ja sukupolvelta toiselle. Silld tavoin kieli
taasen tekee mahdolliseksi tietojen ja kokemusten yliyksil6llisen kasautumisen,
joka taas on Korhosen mukaan kulttuurin edellytys. Kaikkosen (2004, 103-104)
mukaan ihmiset ovat pitkdn historiansa aikana sdilyttdneet kulttuuriaan puhutun
kielen muodossa. Historian kulku on siirtynyt tarinoina sukupolvelta toiselle.
Noissa tarinoissa on vilitetty tietoa luonnosta ja kulttuurista, joten jo tastdkin na-
kokulmasta kieli ja kulttuuri Kaikkosen mukaan liittyvat ldheisesti toisiinsa. Li-
sdksi aiemmin Kaikkonen (1994, 69) on jo pohdintojensa seurauksena tullut sii-
hen tulokseen, ettd kieli on syntynyt pitkalld aikavalilld ihmisten valisestd vuoro-
vaikutuksesta, joka on sitten tuottanut yhteisollisen kulttuurin. Vaikka kielen ja
kulttuurin vélinen syntyjdrjestys jdisi selvittamaéttd, niiden ldheinen yhteys toinen
toiseensa lienee kuitenkin selvdd. Oppimisen kannalta ajatellen painottuu kult-
tuuri yksilon ndkokulmasta. Kulttuuri voidaan ndhda tuolloin symbolien ja mer-
kitysten oppimisprosessina, joka saa yksilon tulkitsemaan, ymmartdmaan ja kie-
lellistam&an kokemiaan ilmiditd. Taméa oppimisen prosessi on hyvin yksilollinen
ja sithen vaikuttavat aina yksilon ennakkotiedot, -kokemukset ja -késitykset. Ta-
md prosessi kehittyy kokemuksien kautta. (Kaikkonen 1994, 79.)

Lehtosen (2000, 17) mukaan merkitykset, arvot ja katsomukset konkreti-
soituvat instituutioissa, sosiaalisissa suhteissa, uskomusjdrjestelmissd, tavoissa
ja tottumuksissa, materiaalisen maailman ja sen esineiden kayttotavoissa. Kaik-
ki ndamad muodostavat kulttuureja ja kulttuurit sisdltavat merkityskarttoja, jotka
tekevat maailmasta ymmarrettavan niiden jasenille.

Kielet poikkeavat monessa suhteessa toisistaan, silld kieli on kulttuurinen
ja tavallaan kulttuurinsa tuote. Kielten sanasto, ddnteet ja lauserakenteet ovat
kehittyneet omalla tavallaan. Kieli on saanut tietyn kirjoitustavan vallitsevan
kulttuurin kehittdmana ja kielen sanoista on tulkittavissa asioita niiden mennei-
syydestd, joskaan ndiden asioiden lukeminen ei ole itsestddn selvadd. Ihmiset ei-

vdt usein edes huomaa oman didinkielensd sanojen kulttuurista alkuperada.
(Kaikkonen 2004, 104.)

3.5 Eurooppalainen monikielisyys

Eurooppa on monikielinen ja monikulttuurinen todellisuus. Se on maantieteel-
linen ja kulttuurinen asia, jonka rajaaminen ei ole aivan yksiselitteistd. Euroo-
pan valtioiden rajat ovat muuttuneet, valtioiden méédrad on vaihdellut ja Euroo-
pan unionin syntymisen myo6td my0s poliittisesti Eurooppa on omanlaisensa.
Tehdddnpa Euroopan rajaaminen miten tahansa siihen liittyy sekd kulttuurien
ettd kielien monipuolisuus ja -lukuisuus. Kieltd pidetddan usein osana jotain val-
tiota. Kaikkonen (2004, 109) arvelee, ettd on juuri eurooppalainen ndkokulma,
ettd kielen ja kansallisvaltion ajatellaan kuuluvan kiinteédsti yhteen. Useimmissa
maailman maissa vallitsee kuitenkin kielellinen pluralismi, joka vaihtelee
yleensa 10-100 kielen valilla.
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Puhuttaessa kielien pienuudesta tai suuruudesta joudutaan médrittele-
maddn ldhtokohdaksi esimerkiksi didinkielenddn tiettyad kieltd puhuvien maara
tai kielen merkitys maailmanlaajuisesti. Suuria kielid didinkielisten puhujien
mddrd huomioiden ovat esimerkiksi kiina, englanti, hindi, espanja ja vendja.
Suurten kielten lukumadard kapenee kuitenkin melkoisesti kun kriteeriksi ote-
taan maailman talous tai politiikka. Englanti saavuttaa tdlld tavalla médritellen
suuren kielen aseman — suorastaan globaalisen ylivallan. (Kaikkonen 2004, 111.)

Useimmat Euroopan 86 kielestd ovat pienid kielid ja englanti on ehdotto-
masti Euroopan pédédkieli. Ndin on vaikka esimerkiksi saksan kielen didinkielisia
puhujia on enemmdn kuin englantia didinkielenddn puhuvia. Myo6s ranskan
kielelld on vahva ja virallinen asema Euroopan yhteison elimissd ja puhutaan-
han sitd paljon erityisesti Ranskan entisissa siirtomaissa Euroopan ulkopuolella.
(Kaikkonen 2004, 111.)

Euroopan kulttuuriyhteistyon neuvosto esitteli 1980-luvun lopulla vuosil-
le 1989-1995 modernien kielten oppimista ja opetusta kasittelevan ohjelman:
Modernit kielet ja eurooppalainen kansalaisuus (Modern languages for Europe-
an citizenship). Vuonna 1991 tuon ohjelman tavoitteina oli:

-  parantaa eri kielelliset taustat omaavien eurooppalaisten vilistd kommu-
nikaatiota,

- lisdtd eurooppalaista liikkkuvuutta ammatillisissa tarkoituksissa,

- rikastuttaa yksiloiden vilistd yhteydenpitoa kansainvilisten vierailujen,
vaihtojen ja vapaa-ajan matkustamisen myotd,

- ymmadrtdd ja hyvaksyd eurooppalainen kielellinen ja kulttuurinen moni-
naisuus,

- edistdd yhteisen pddmaéédran ja Euroopan kansalaisuuden tunnetta pohjak-
si vakaalle ja samalla dynaamisen osallistuvalle demokratialle kaikkialla
Euroopassa. (Hughes 1991, ii.)

Vuonna 1995 ohjelman uusiksi teemoiksi nimettiin:

- mallin maéériteltyjen tavoitteiden rikastaminen (erityisesti kunnioittaen
sosio-kulttuurisia tavoitteita),

- informaatioteknologian kadyttaminen,

- 'oppimaan oppiminen’,

- vieraskielinen opetus: tarkoittaen seki kielen oppimista vieraskielisessi kontekstis-
sa ettd kohdekielen kiyttimisti opetussuunnitelman sisiltdjen opetuksessa,

- vaihdot ja meneillddn olevat kouluyhteydet mukaan koulun opetussuun-
nitelmaan ja uudet arviointimallit ja -metodit (Trim 1995, 26).

Euroopan komissio julkaisi vuonna 1996 Valkoisen kirjansa (White Paper.
Teaching and learning: towards the learning society), jossa esitettiin erd&ksi eu-
rooppalaisen koulutuksen tavoitteeksi se, ettd jokaisella olisi tulevaisuudessa
koulutuksensa paittyessa kolmen Euroopan yhteison kielen taito (MT+2). Kah-
den muun kielen osaamista oman &didinkielen lisdksi pidettiin tdrkednd, jotta
yksiloiden hyotyminen vapaasta liikkuvuudesta Euroopan sisdlld toteutuisi.
Kielten osaamista pidettiin my6s avaimena parempaan ihmisten ja kulttuurien
viliseen tuntemiseen. Valkoisen kirjan otsikon 'innovatiivisten metodien edis-
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taminen kouluissa' alla on erityisesti mainittu keinot opettaa vieraalla kielld eri
oppiaineita, muita kuin vain kohdekieltd itseddn. Valkoinen kirja kannusti siis
koulutusjdrjestelmid selkedsti CLIL-opetukseen.

Euroopassa vieraiden kielten oppimista, opettamista ja arviointia koskeva
prosessi on ollut aktiivisesti kdynnissd jo reilun 30 vuoden ajan. Euroopan ko-
mission julkaisema eurooppalaisen viitekehyksen laitos (Common European
Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment) vuo-
delta 2001 on viimeisin vaihe tédssd tyossd. Tamad teos syntyi monien kieltenope-
tuksen eurooppalaisten ja Euroopan ulkopuolisten asiantuntijoiden yhteistyo-
nd. Viitehehys on kisikirja, joka tarjoaa lukijoilleen pohdittavaksi erilaisia kiel-
ten opetukseen, opiskeluun, oppimiseen ja arviointiin liittyvid aiheita. Teos
edustaa ndkokulmaa, jossa painottuvat oppijaldhtsinen opiskelu, kieliohjelmien
ja tutkintojen vertailtavuus sekd useiden kielten muodostama yksilon ns. pluri-
lingvaalinen kielenkayttotaito. (Huttunen ja Jaakkola 2004, 8.) Viitekehyksen
kirjoittajilla on ollut kaksi paatavoitetta:

1. Kannustaa kaikkia kielten parissa toimivia henkil6itd pohtimaan seuraa-
via kysymyksia:
- Mitd puhuttaessa tai kirjoittaessa toisille oikeastaan tehddan?
- Mikad mahdollistaa timédn tekemisen?
- Mité kaikkea tdaytyy oppia yritettdessd oppia uutta kielta?
- Kuinka kieltd opiskellessa tavoitteet asetetaan ja edistymistd seurataan?
- Kuinka kieltd opitaan?
- Mitd voidaan tehd4 kielen oppimisen helpottamiseksi?

2. Tehdd kdytannon tyossa toimiville helpommaksi kuvata, miten he halua-
vat auttaa oppijoita oppimaan ja kuinka se tapahtuu. (Viitekehys 2004, 10.)

Viitekehys-teoksen henki on kannustava ja ohjaava, ei kuitenkaan toimintoja
sitova. Euroopan kielellistd ja kulttuurillista moninaisuutta Viitekehys pitda
suuressa arvossa ja yhtendisen Euroopan toimimisen kannalta on tdarkeda tarjota
kansalaisille mahdollisuudet ja tavat oppia vilineitd — kielig, joilla erilaiset Eu-
roopan kulttuurit voidaan tehdd ymmarrettaviksi.

3.6 Vieraan kielen oppiminen ja opettaminen

Ihminen voi oppia uutta kieltd kolmevuotiaana tai 80-vuotiaana. Toisinaan uut-
ta kieltd opitaan spontaanisti didinkielen rinnalla, mutta on my®s tilanteita, jois-
sa ihminen joutuu tai saa opetella uutta kieltd. Tilanteet, joissa uutta kieltd opi-
taan, saattavat olla hyvin erilaisia ja oppijat kovin eri-ikdisid. Kysymykseen,
millaisin strategioin ihminen oppii kieltd parhaiten, on mahdotonta antaa suo-
raa vastausta. Ensin on kysyttdva kuka, mitd, missd, milloin ja minkd vuoksi.
(Dufva 1999, 36.)
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Kielen oppimisesta kdytetyssa kasitteistossd on hdilyvyyttd. Sajavaaran
(1999, 75) mukaan toisinaan Suomessa kdytetddn termejda omaksuminen ja op-
piminen vaihtoehtoisina yleiskésitteina sille, ettd ihmiselle kehittyy kieli. Toisi-
naan taas omaksuminen-késitteen maédritellddan tarkoittavan luonnollisessa kie-
lenkdyttoympadristossd tapahtuvaa kielenoppimista, kun taas oppiminen
-kédsitteen ndhdddn edellyttdvan jonkin verran muodollisempaa ohjausta. Saja-
vaaran mukaan teoreettisestikaan muodollisen ja luonnostaan tapahtuvan op-
pimisen vililld ei ole kovin tarkkaa rajaa. Luonnollisessakin ympéristossa ta-
pahtuu runsaasti opetusta ja ohjantaa ja my6s hyvin muodollisissakin luokkati-
lanteissa voi olla paljon mahdollisuuksia kielen omaksumiseen luonnollisesti.

Kysymys, opitaanko toinen kieli samalla tavoin kuin ensimmadinen kieli on
usein pohdinnan alla. 1960-luvun lopulla ja 1970-luvun alussa kielentutkimuk-
sessa on uskottu, ettd aiemmin opitut kielet vaikuttavat mychemmin opittaviin.
Seitsemdnkymmenluvun lopulla toisen kielen oppimisen tutkimus kuitenkin
otti tavaksi kieltdd didinkielen vaikutuksen olemassaolo ldhes tdysin. Tuolloin
tutkimuksissa kdytettiin hyviksi ajatusta morfeemien omaksumisjdrjestyksesta.
Morfeemien omaksumisen ndhtiin tapahtuvan tietyssad jdrjestyksessd, jota alet-
tiin kutsua 'luonnolliseksi'. Tutkimuksissa toisen kielen oppijoilla kuitenkin
kielen oppimisen prosessien samankaltaisuudesta vallalla ollutta oletusta ei
voitukaan vahvistaa. Aidinkielen ja toisen kielen vilisestd suhteesta kdytyyn
keskusteluun vaikutti alkuvaiheessa behavioristisesta ajattelusta perdisin oleva
siirtovaikutuksen (transferenssi) kdsite. Kun behaviorismi menetti 1960-luvulla
keskeisen oppimisteorian asemansa, ajatus siitd, ettd kdyttdaytymisen muodot
olisivat siirrettdvissd kielestd toiseen, sai vaistyd. Nykyndkokulmasta kdsin on
ilmeistd, ettd on mieleké&std selvittdd missd olosuhteissa ja minkalaisissa ympa-
ristoissd ensimmadiselld kielelld ndyttdisi olevan taipumusta vaikuttaa opitta-
vaan kieleen (Sajavaara 1999, 76—81.)

Englannin kielen oppimista tutkineen Jarvisen (1999, 9) mukaan toisin
kuin &didinkielen omaksuminen vieraan kielen omaksuminen voidaan ndhda
syvdsti tiedostettuna, tyolddnad ja aikaa vievand prosessina, joka harvoin johtaa
omakielitasoiseen (natiivin) kielen taitamiseen. Hdnen mukaansa tutkijoiden
ajatukset vaihtelevat koskien sitd, eroavatko didinkielen ja vieraan kielen oppi-
minen toisistaan. Joidenkin nidkemysten mielestd kielen oppiminen on kaikissa
tapauksissa periaatteessa samanlainen sisdsyntyinen prosessi, toisissa ndke-
myksissd taasen painottuvat kielellisen syotteen (input) rooli sekd sosiaalinen
vuorovaikutus. Kielen oppimisen taitoa pidetddn joidenkin ndkemysten mu-
kaan minké tahansa taidon oppimiseen verrattavana asiana. Jotkut tutkijat vait-
tavit, ettd kieltd opitaan kahdella tavalla, implisiittisesti ja eksplisiittisesti. Im-
plisiittiselld tarkoitetaan tdssd tiedostamatonta kielen omaksumista ja eksplisiit-
tiselld tiedostettua sddntdjen oppimista, joka on tyypillistd formaalille vieraiden
kielten oppimiselle.

Kaikkosen (1994, 79) mukaan vieraan kielen oppimisessa on kenties mer-
kityksellisintd, minkélaisten kokemusten tekoon oppijalla on mahdollisuus. Jos
kokemukset ovat vain vilillisid, on todenn&koistd ettei aitoa merkityksen tul-
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kinnan ja todentamisen prosessia pddse syntymddan. Muutamat tutkimukset
ovat my0s osoittaneet, etteivat harjoittelun mddrd, harjoitteluun kaytetty aika
eikd tehtdvan vaikeuskaan ole sellaisenaan ratkaisevia tekijoitd oppimisessa (El-
lis 1994; Kristiansen 1992).

”Olin tdnddn haastattelemassa opettajaksi opiskelevaa naista. Oli kylld mahtavaa
kuunnella ihmistd, joka niin innoissaan kertoi omasta suhteestaan ja suhtautumises-
taan vieraisiin kieliin ja erityisesti englannin kieleen. Hanen ilonsa omasta englannin
kielen taidostaan oli selvésti aistittavissa. Han kertoi nauttivansa erityisesti englan-
nin kielen lausumisesta ja brittienglannin kuuntelemisesta. Ensimmadisen englannin
opettajan vaikutus kielestd viehdttymiseen tuli hdnen puheestaan myds hammastyt-
tavéan selvésti esille." (ote tutkimuspdivakirjasta 15.5.2000)

On olemassa merkittdva joukko tekijoitd, jotka tuodaan esille kun pohditaan si-
td, miksi kielenoppimisen edistyminen vaihtelee oppijoittain kovinkin paljon.
Téllaisia tekijoitd ovat esimerkiksi ikd, dlykkyys, kielellinen lahjakkuus, moti-
voituminen tai orientoituminen, asenteet, oppimisstrategiat ja ihmisen persoo-
nallisuuteen liittyvit tekijat (esim. ekstroverttiys). Oma tdrked merkityksensa
on my0s ympdristolld, jossa kielenoppiminen tapahtuu. Rinnakkain asettelu
luonnollisessa ympadristossd ja muodollisessa opetuksessa tapahtuvan kie-
lenoppimisen vililld ei ole kuitenkaan yksioikoista. Luokkatilanne ei ole luon-
nolliseen ymparistoon ndhden oppimisen kannalta lainkaan heikompi, jos tietyt
perusedellytykset voivat toteutua. (Sajavaara 1999, 89— 94.)

Van Lier (1996, 5) nimedd kolme perusperiaatetta, jotka toteutuessaan
edistavat kielenoppimista: tietoisuus, autonomisuus ja autenttisuus. Tietoisuu-
den kautta oppija keskittyy olennaisiin asioihin ja mééarittdd paikkansa ja toi-
mintansa kielen kadyttod vaativissa tilanteissa. Autonomisuus liittyy oppijan
oman toiminnan hallintaan ja motivoitumiseen. Oppija ottaa vastuun oppimi-
sestaan. Autenttisuus ldhentdd opetettavaa ainesta ja ulkopuolisen maailman
todellista kielen kayttod. Kielen tulisi olla relevanttia ympéaréivan maailman
asioiden kannalta ja my6s viestinndn yleisid periaatteita tulisi voida kunnioit-
taa. Jos autenttisuus toteutuu siten, ettd oppijoilta edellytetty toiminta on va-
paaehtoista ja he voivat ilmaista todellisia tunteitaan, niin oppijat on mahdollis-
ta saada sitoutumaan oppimistehtdviinsd paremmin (van Lier 1996, 13).

Kielenoppimisesta on esitetty lukuisia jyrkastikin toisistaan poikkeavia
malleja. Valittaessa sopivaa mallia vieraskielisessd opetuksessa tapahtuvaan
kielenoppimiseen on huomioitava joitakin erityispiirteitd. (Jarvinen 2000, 110.)
Vieraskielisessd opetuksessa kieli on merkityksen tuottamisen viline ja merki-
tys on ensisijainen oppimisen kohde (Nikula & Marsh 1997). Jarvisen mukaan
vieraskielisessd opetuksessa sekd sisdllonopetuksen ettd kielenopetuksen tulee
tukea kasitteiden oppimista ja kehittdd oppiaineelle ominaista ajattelua. Toisek-
si kielelliselld ymparistolld ja kielen vastaanottamisen taidoilla on suuri merki-
tys. Vieraskielisessd opetuksessa kielellinen syote eli input on maééréllisesti run-
sasta ja laadultaan usein oppilaille haastavaa. (Jarvinen 2000, 110.)

Implisiittinen oppiminen voidaan mddritelld prosessiksi, jossa monimut-
kaista tietoa omaksutaan runsasvirikkeisestd ja kompleksista ympaéristosta.
Implisiittinen oppiminen on luonnollista, automaattista, yksinkertaista, tiedos-
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tamatonta ja kokemuksellista. (Ellis 1994.) Aidinkielen omaksumisessa impli-
siittiselld oppimisella on suuri merkitys ja tutkijat olettavat, ettd sitd tapahtuu
mychemmassdkin kielenoppimisessa (Winter & Reber 1994). Vieraskielisen
opetukseen optimistisesti suhtautuvat opettajat ja vanhemmat pitdnevit impli-
siittistd kielenoppimista ihanteellisena ja juuri vieraskielisessd opetuksessa to-
teutuvana. Eksplisiittinen oppiminen puolestaan on oppijan tietoista toimintaa,
jossa han tarkoituksellisesti suuntaa huomionsa drsykkeeseen, muodostaa hy-
poteeseja ja pyrkii loytamadn rakenteita.

Krashen (1981) pitdd implisiittistd "acquisition’ ja eksplisiittistd ‘learning’
oppimista erilaatuisina eikd katso niiden voivan muuttua toisikseen. Tdstd poik-
keava nidkemys on, ettd eksplisiittinen tieto voi vaikuttaa implisiittisen tiedon
omaksumiseen. Tamdn ndkemyksen mukaan eksplisiittinen kielenopetus voi
vaikuttaa omaksumiseen eli implisiittiseen tietoon. Kielenoppimisen tutkijat hy-
vaksyvat nykyaddn yleisesti timan ndkemyksen. (Bialystok 1994; Ellis 1994.) Jar-
vinen (2000, 111) olettaa, ettd ndin tapahtuu myos vieraskielisessd opetuksessa.

Kielenoppiminen on monitahoinen prosessi, joka koostuu suuresta joukos-
ta erilaisia ja jopa eri suuntiin vaikuttavia tekijoitd. Oppiminen ei ole vain yksi-
tyiskohtien ja pysyvien rakenteiden omaksumista, vaan paljon enemmaén. Se on
jatkuvasti eldva ja kehittyvd prosessi, jonka tarkkaa alkua ja loppua ei voida
madrittdd. Yksi asia onnistuneessa kielenoppimisen prosessissa on kuitenkin
erityisen tdarked: kiinted suhde opittavaan kieleen.

3.7 Kieli identiteettini rakentajana

Jokaisen kielenopettajan tulisi méadrittdd itselleen kasityksensd kielestd ja vies-
tinndstd, silld niilld on vaikutus hdnen suhtautumisessaan kieleen ja ndin ollen
ainakin vdlillisesti hdnen tapaansa opettaa sitd (Kaikkonen 2000, 51).

Minulle kieli, niin oma &didinkieli kuin vieraat kieletkin, ovat lapsesta
saakka olleet merkityksellisessd asemassa. Olen ihaillut sujuvia suomen kielen
kayttdjia, varikkditd puhujia ja taitavia kirjailijoita. Minuun tekee aina vaiku-
tuksen kun joku kéyttdd taitavaa verbaliikkaa aivan arkipdivan puhetilanteissa.

Vieraista kielistd olen ensimmadisend tutustunut englannin kieleen. Minul-
la oli ihastuttava opettaja, joka innosti meiddt kolmasluokkalaiset englannin
kielen opiskeluun aivan upealla tavalla. Varhaisesta lapsuudesta alkanut laulu-
harrastus johdatti erikielisen musiikin maailmaan: unkari, latina, italia, espanja,
viro, ranska, saksa ja englanti tulivat laulujen kielend tutuiksi unkarilaissyntyi-
sen kuoronjohtajan ja sittemmin useiden muiden kuoronjohtajien ansiosta. Sit-
temmin ruotsi, saksa ja ranska kuuluivat englannin kielen liséksi opiskelemieni
kielien joukkoon. Saksan kieli on englannin kielen ohella ollut ldheisimmin kay-
tannon eldmédssani mukana, silld veljeni perheen pysyvé asuinsija on jo vuosia
ollut Saksassa.

Luokanopettajaopinnoissani erikoistuin englannin kieleen ja olin sitd kay-
tannossd harjoittelemassa opetus- ja ohjaustydssd lasten kesileireilld Yhdysval-
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loissa toisen opiskeluvuoden jdlkeen. Pro gradu-tyoni aiheena oli tutkia kan-
sainvilisyyskasvatuksen toteuttamista didinkielen ndkdkulmasta ja tehostetun
kansainvilisyyskasvatuskokonaisuuden vaikutuksista oppilaiden asenteisiin.
Nadin ollen kieliin orientoituminen tulevassa tyossdni nékyi jo opiskeluaikana.

Omat kansainvélisyysasenteeni ja englannin kielen kdyttaminen kaytan-
non eldmdssd joutuivat todelliseen testiin asuessamme perheemme kanssa
Sambiassa. Oma toimintani osa-aikaisena opettajana ja poikamme englannin-
kielisen esikoulun kdyminen tutustuttivat minut vieraskieliseen opetukseen se-
kd vanhemman ettd opettajan rooleissa. Palattuamme Suomeen aloitin tyoni ta-
pauskoulun englantipainotteisessa opetuksessa. Poikamme aloitti opiskelun ta-
pauskoulun ykkosluokalla. Ty on innostanut ja opettanut minua paljon. Tama
tutkimustyoni on hyvi jatke vieraalla kielelld opettamisen oppimiselle.

Kieli on ihmisen eldmadssa erittdin merkittdvassda asemassa. Sen asema
muuttuu ja vaihtelee ihmisen eldméntilanteiden mukana. Kielet ovat aito ja eld-
vé silta ihmisten valilld tdssd hetkessd sekd nykyhetken ja historian valilla.

Vierasta kieltd opettavana opettajana minun on myos tdaytynyt pohtia
suhdettani kielenoppimisen lukuisiin teorioihin. Littlewood (1984, 73) on tiivis-
tanyt kaksi perusndkemystd vieraan kielen oppimisesta, jotka valottavat sisal-
topainotteiseen opetukseen liittyvédd kielenoppimisndkokulmaa. Tamd kielen
oppimisen malli on esitetty seuraavassa kuviossa.

kielimateriaa- sisdistd oppija sujuva
li ympéristos- prosessointia konstruoi kielitaito
ti > > kielen _ >

systeemin

KUVIO 6 Littlewoodin luovan konstruoinnin malli

Littlewoodin mukaan kielenoppiminen on spontaania ja tiedostamatonta toi-
mintaa. Vieras kieli omaksutaan kayttamalld kieltd viestinndn vilineend mie-
lekkdissd tilanteissa. Tamd malli sopii hyvin vieraskielisen opetuksen kielen
oppimista koskevaan ajatusmaailmaani.

Ihannetta ja jopa filosofista ndkemystd kielenoppimisesta edustaa mieles-
tani Kohosen (1998, 28; 2001; 2003, 149) mddrittelemd 'kielikasvatus'. Kielenop-
pimisen ndkeminen kielikasvatuksena on kokonaisvaltainen ajatus. Oppijan
kohtaaminen kokonaisena persoonana ja kokemuksellisen oppimisen korosta-
minen kuulostavat hyviltd. Kielikasvatus on oppilaalle merkityksellistd, eld-
myksellistd ja omakohtaiseen kokemukseen pohjaavaa oppimista, jota luonneh-
tivat seuraavat piirteet:

- oppilaan omat paamaarit ja autonomia,

- oppilaan henkilokohtainen sitoutuminen oppimiseen,

- oppilaan omaehtoisuus, aloitteellisuus ja vastuullisuus,

- omaehtoisen oppimisen mielekkyys, syvyys ja laaja-alaisuus,
-  oppilaan itsearvioinnin korostuminen.
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Kohonen esittdd kokonaisvaltaisen kielikasvatuksen viitekehyksen koko koulun
toiminnallisessa kehyksessd seuraavasti (kuvio 7):

1. Itsetuntemus

Minuus, oma identiteetti
Realistinen, myodnteinen
itsetunto
itseohjautuva, autonomia
Yksilollisyys

Kokemus vy

3.Ymmirrys 2. Ymmirrys

oppimistehtévasta . oppimisprosesseista
Tieto ja tietoisuus Kokonais- Suunnitttelu
; . valtainen

kielestd, viestinndsta Kokeile . Pohdi toteutus

. . s oppiminen .

ja oppimistavoitteista reflektio

itse- ja toveriarviointi
yhteisty6

Kaésitteellista

Opettaja: moniulotteinen asiantuntijuus

Oppimissisallot
Pedagoginen toteutus
Tyoyhteison kehittdminen
Yhteiskunnallinen konteksti

Oppilaitoksen ja yhteiskunnan kulttuuri

Sitoutuminen kehittima4n oppimisympériston
laatua
Kollegiaalinen, yhteis6llinen kulttuuri
Osallistujien vélinen yhteisty6
Kommunikatiivinen toiminta

KUVIO 7 Kokonaisvaltaisen kielikasvatuksen viitekehys oppilaitoksen kontekstissa (Ko-
honen 2003, 151)

Kielikasvatus korostaa kielenopetuksen yhteydessd myos eldaméntaitojen opiske-
lua (Lehtovaara 2001) sekd kulttuurienvilistd oppimista (Kaikkonen 1998; 1999;
2001; 2004). Kohosen (2003, 150) madrittelemd kielikasvatus pyrkii yhdistamaan
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koulun kasvatuksellisia tavoitteita ja kielenoppimisen tavoitteita. Kohonen jasen-
tad kielikasvatuksen tavoitekokonaisuuden kolmiosaisena seuraavasti:

1) Oppilaan itsetuntemuksen ja itseohjautuvuuden edistaminen kielenoppi-
misen yhteydessa.

2)  Oppilaan itsearvioinnin ja oppimaan oppimisen taitojen sekd hdnen yh-
teistydvalmiuksiensa edistiminen.

3) Kielitiedon, kielellisen tietoisuuden ja kulttuurien véalisen viestinndn taito-
jen opettaminen.

Tartun seuraavissa huomioissani konkreettisesti kisitteeseen 'kokonaisvaltai-
nen’. Oppijan ja opettajan huomioiminen kokonaisvaltaisina toimijoina ja oman
oppilaitoksensa jdsenind antaa vahvan merkityksen heiddn yksilollisille vah-
vuuksilleen, erityispiirteilleen ja vaatimuksilleenkin. Korkeatasoisen suomalai-
sen opettajankoulutuksen saaneilla opettajilla on monipuolista taitoa ja asian-
tuntijuutta. He eivét ole vain yhden alueen osaajia. Suomalaiskoululaisten tasa-
vertainen huomioiminen ja koulutuksen kohdentuminen tasapuolisesti on ollut
meilld koko peruskoulun toteuttamisen ajan melko itsestddn selvdd. Oppilaan
kokonaisvaltainen kohtaaminen ja yksilollinen huomioiminen ovat nykykou-
lussa kuitenkin melkoisia haasteita, silld koulutuksen niukkenevat resurssit ja
kurjistuvat oppimisymparistot suurine opetusryhmineen eivét sovi hyvin tahan
yhtdloon. Kokonaisvaltaisuuden toteutuminen niin oppimistehtdviassd, oppisi-
salloissd, opetuksen toteuttamisessa kuin osallistujien vélisessa yhteistyossakin
puolestaan luo pohjan laadukkaalle oppilaitoksen tarjoamalle opetukselle.

CLIL-opetus vaatii onnistuakseen tamdn monitahoisen kokonaisvaltai-
suuden toteutumista. Toisaalta kddnteisesti parhaimmillaan CLIL-opetusta tar-
joava oppilaitos luo kdaytannoillddn perustaa kokonaisvaltaiselle kieli- ja muul-
lekin kasvatukselle. Tutkimuksen aineistostakin nousivat teemoina vahvasti
esille useat kokonaisvaltaisen kielikasvatuksen osatekijdt: oppilaan kokonais-
valtaisuuden ja subjektiivisuuden tdrkednd pitdminen, osallistujien kollegiaali-
us, koulun yhteisollinen kulttuuri, kommunikatiivinen toiminta ja sitoutuminen
kehittamé&an oppimisympadriston laatua sekd tietoisuuden lisidminen oppimis-
tehtavéstd sekd kielestd.



4 OPPILAS — OPETUKSEN OBJEKTI JA OPPIMISEN
SUBJEKTI

4.1 Oppiminen ja opetus — erottamattomat?

Kaikki oppiminen tapahtuu aikaisemman tiedon perustalta. Tama tieto taasen
on oppijan kdytettdvissd kielen vélitykselld. Perinne ja kieli ohjaavat oppijan
esiymmarrystd. (Puolimatka 2002, 119.) Opetuksen tarkoitus on saada aikaan
oppimista. N&in ollen kasityksid opetuksesta ja oppimisesta onkin vaikea irrot-
taa toisistaan. Opetus voi itse asiassa tuoda esiin vain virikkeitd, jotka voivat
johtaa oppijan sisdiseen ja ulkoiseen toimintaan ja tdtd kautta oppimistuloksiin.
Oppimisessa muodostuu uusia muistiverkkoja tai aikaisemmat muuntuvat,
vahvistuvat tai muuttuvat jotenkin muuten. (Leino & Leino 1997, 23.) Tynjalan
(1999, 7-8) mukaan oppiminen on oppijan aktiivista toimintaa, ei vain passiivis-
ta tiedon vastaanottamista. Hdnen mukaansa oppiminen on jatkuva prosessi ja
ihmiset oppivat paljon myos sellaista, mitd ei valttamaéttd ole tarkoitettu opitta-
vaksi.

Havaitseminen, muistaminen ja ajatteleminen ovat ihmisen ns. kognitiivi-
sia toimintoja. Namaé toiminnot liittyvat saumattomasti toinen toisiinsa. Tiedon
vastaanottaminen, muokkaaminen ja tulkitseminen on ihmiselle ominainen,
jatkuva ja kokonaisvaltainen prosessi. Taméd prosessi voi aiheuttaa muutoksia
hénen tiedoissaan, kdsityksissddn, taidoissaan tai tunteissaan. Silloin kun muu-
tos kestdd kauemmin kuin hetken sitd kutsutaan oppimiseksi. Oppimiselle on
tyypillistd myds informaation aktiivinen konstruointi, ei vaan sen passiivinen
rekisterdiminen. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 19-20.)

Tarkoituksellisuus on késite, joka liitetddn opetukseen. Kansasen (1993;
2004) mukaan tietty tarkoitus on aina mukana opetuksessa ja timé ohjaa oppi-
misprosessia. Yrjonsuuri (1993, 25) pitdd intentionaalisuutta olennaisena asiana
opetukselle. Hinen mukaansa opetettavalla ja opettavalla on tekojensa ldhto-
kohtana tiettyjd opetettavan oppimiseen tdhtddvid intentioita. Yrjonsuuren mu-
kaan opetus voi alkaa yhtd hyvin opetettavan kuin opettavan aloitteesta ja etta
he kumpikin itsendisesti pddttavat opetukseen osallistumisesta. Moilasen (1998,
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62) mukaan opettajan toiminta voi olla intentionaalista, vaikka h&n ei asettaisi-
kaan sille intentioita. Opettajan intentionaalisuus rakentuu néin ollen koululai-
toksen perinteisille toimintatavoille ja yksittdisen koulun opetussuunnitelmalle.

Tynjala (1999, 17) esittdd kédsityksensd oppimisesta kokonaisvaltaisena
prosessina, jossa taustatekijdt, prosessi ja tulokset limittyvét toisiinsa, seuraa-
vassa oppimisen kokonaismallissa.

FULTTUUEI
T AUST ATEETTAT CPPIMISPROSE 551 TULCESET
Henkilikohtaizet
telijit
Ak gisernrnat tedot
ja taidat
Ak gizem-
et ] thiat tedot
Ay
Perzoonallisuus * Stratesiat Edsitykeet ilenisictd
Eotitausta OPTTTAN Tyyt (mentaalizet mallit)
FLAYAIT- Motiivit o
MOT 4 ) ; P'rozess oin-

. i TULFIMITAT Orientaatiot | (ftawat Omien tavoitteiden

Cppimisympiriti — o sazruttaminen
Oppimisteht tuotkset
Dps Arrosanat
Oppiaine »
Crpettaja
Metakognitiivinen

COpetusmenstelmit e
Arripinti-menstelmit

KUVIO 8 Oppimisen kokonaisvaltainen malli (Tynjala 1999, 17)

Erilaiset taustatekijdt vaikuttavat oppijan oppimisprosessiin, mutta vaikutukset
eivdt ole suoria, vaan vilittyvat havaintojen ja tulkintojen kautta. Vastaavasti
oppijan havainnot ja tulkinnat oppimisympariston vaatimuksista suuntaavat
hédnen oppimistaan. Metakognitiiviseksi toiminnaksi taasen kutsutaan toimin-
taa, joka kohdistuu omaan oppimiseen ja sen sddtelyyn. Oppiminen on myos
osa kulttuuria ja se tapahtuu kulttuurin tuottamilla vilineilld ja sen sanelemin
ehdoin. (Tynjdla 1999, 18-19.)

Opetuksen teorian kaksi valtasuuntausta ovat Puolimatkan (2002, 13, 26,
44) mukaan realistinen ja konstruktivistinen malli. Hinen mukaansa néitd kahta
voidaan pitdd opetuksen teorian perusvaihtoehtoina, joihin ovat kiteytyneet
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lansimaisen kasvatuksen perusihanteet: yleissivistavdan kasvatuksen ihanne
(realistinen malli) ja dlyllisen vapauden ihanne (konstruktivistinen malli). Puo-
limatkan mukaan realistisessa ldhestymistavassa oppijaa tulisi tukea ja auttaa
ndkemddn todellisuus sellaisena kuin se on ja toimimaan sen pohjalta. Kon-
struktivistisessa ldhestymistavassa taas oppija ndhd&ddn aktiivisena rakentajana
ja tuottajana, ei tiedonvastaanottajana. Nama kaksi ldhestymistapaa ovat lahto-
kohtina erilaisille opetus- ja oppimismalleille. Konstruktivistinen opetus painot-
taa oppilaiden omatoimisuutta, yhteistoiminnallisuutta ja osallistumista. Realis-
tisessa opetuksessa pyritddn mddrittelemddn todellisuuden rakenne olemassa
olevan tiedon pohjalta ja asettamaan rajoja ihmisen kayttaytymiselle. Tyypillisid
konstruktivistisia malleja ovat mm. oppijakeskeinen malli, tutkivan oppimisen
malli ja kdytannollisen opetuksen malli. Realistisesta ndkokulmasta on kehitetty
mm. oivallusmalli, kriittinen malli ja dialogiopetuksen malli. Kultaisen keski-
tien loytaminen tdssd, kuten monessa muussakin, lienee jarkevdd. Avoin suh-
tautuminen kumpaankin ldhestymistapaan antanee oppijalle parhaat mahdolli-
suudet kehittyd oman oppimisensa subjektiksi.

Oppimista tapahtuu luonnollisesti hyvin monenlaisissa tilanteissa. Tynja-
lan (1999, 129) mukaan yksi tilannesidonnaisen oppimisen teorian keskeisista
ajatuksista on, ettd oppiminen on aina sosiaalistumista johonkin kulttuuriin.
Yksilot omaksuvat kulttuurin jasenten arvoja, asenteita, uskomuksia, normeja ja
toimintatapoja osallistuessaan sen toimintaan. Tynjdldan mukaan koulu on erés
tallainen kulttuuri, joka on kuitenkin erilldén niistd kulttuureista, joihin oppi-
laat koulun péadttamisen jalkeen osallistuvat. Resnick (1987, 13) on erotellut kou-
luoppimisen ja koulun ulkopuolella tapahtuvan oppimisen eroja seuraavan tau-
lukon mukaisesti.

TAULUKKO 6  Kouluoppimisen ja koulun ulkopuolella tapahtuvan oppimisen erot Res-
nickin (1987, 13) mukaan

Kouluoppiminen Koulun ulkopuolinen oppiminen
Yksilollinen tieto Jaettu tieto

Puhdas henkinen toiminta Vilineiden kaytto

Symbolien manipulointi Kontekstiin sidottu paittely
Yleistetty oppiminen Tilannesidonnaiset taidot

Jotta kouluoppiminen ja "todellinen elamé&" voisivat ldhentyé toisiaan, painotta-
vat situationalistit sitd, ettd koulutehtdvien tulisi liittyd autenttiseen toimintaan
(Tynjdla 1999, 132). Opiskelun autenttisuus on késite, jonka Kaikkonen (2004a,
30-32; 2004b, 173—-175) tuo esiin pohdinnoissaan kielenopetuksen muuttumises-
ta kokonaisvaltaisemmaksi kielikasvatukseksi. Autenttisuuden kasitteen maa-
rittely opiskelun ja koulun kontekstissa sopii muuhunkin kuin vain kielenopis-
keluun. Lyhykdisyydessddn se tarkoittaa Kaikkosen mielestd opiskelutilanteen
ja oppimisen merkityksellisyyttd. Autenttinen liittyy oppijan vélittomaan ko-
lee saada olla opetuksessa kokonaisena ihmisend, eikéd esimerkiksi vain tiedon-
késittelijana.
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4.2 Muuttuvat oppimiskasitykset

Oppimiskasitykselld tarkoitetaan Rauste-von Wrightin ja von Wrightin (1994,
146-147) mukaan niitd perusolettamuksia, joita tehdddn oppimisprosessin luon-
teesta. Taméd oppimisesta muodostettu skeema sddtelee tutkijan ja/ tai kasvatta-
jan toimintaa. Oppimiskésityksid luokitellaan niiden perustana olevien ihmi-
seen liittyvien paradigmaattisten olettamusten pohjalta. Tavallisin luokitus
Rauste-von Wrightin ja Wrightin mukaan on jako empiristis-behavioristisiin ja
kognitiivis-konstruktivistisiin oppimiskésityksiin, mutta niiden rinnalla esiin-
tyy myods muun muassa kokemuksellista oppimista korostava humanistinen
oppimiskdsitys ja activity-teoriaan pohjautuva oppimiskasitys. Oppimiskasi-
tykset poikkeavat oleellisissa kysymyksissa toisistaan ja ndin ollen oppimiskési-
tyksen valinta merkitsee tdrkedd koulutusprosessin kulkua sddtelevdd paatosta
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 159).

Tynjdlan (1999, 14-15) mukaan oppimiskésitykset eivit ole aina samalla-
kaan henkil6lld samanlaisia pysyvid rakenteita, vaan ne saattavat vaihtua tilan-
teesta toiseen. Luokanopettajaksi valmistumiseni aikoihin 1980-luvun puoliva-
lissd alkoi oppimis- ja tiedonkésitykseen liittyva kriittinen pohdiskelu Suomes-
sa. Keskustelu vilkastui mentdessd kohti uusia peruskoulun opetussuunnitel-
mia vuonna 1994. Yleisend suuntana tdssd keskustelussa nékyi siirtyminen be-
havioristisesta késityksestd kohti konstruktivistista. Konstruktivistinen paino-
tus onkin tuosta saakka hallinnut opetusta koskevaa keskustelua Suomessa.
Kaikki on kuitenkin aaltoliikettd. Konstruktivismin epdkohtiin on alettu kiinnit-
tdd yhd enemmaén huomiota.

Tynjdlan (1999, 37-38) mukaan konstruktivismi ei ole mikddn yhtendinen
teoria, vaan se pohjautuu moniin ldhteisiin ja silld on useita eri suuntauksia.
Konstruktivismi on tiedon olemusta kaisittelevd paradigma, joka on levinnyt
laajalti yhteiskunta- ja ihmistieteisiin. Konstruktivistinen oppimiskésitys on ta-
mén tietoteoreettisen paradigman ilmenemismuoto pedagogiikassa ja oppimi-
sen tutkimuksessa. Tdssd oppimiskésityksessd oppiminen ei ole tiedon passii-
vista vastaanottamista, vaan oppijan aktiivista kognitiivista toimintaa.

Puolimatkan (2002, 82) mukaan konstruktivistinen oppimiskésitys syntyi
kritiikkind tai rakentui erdiden teorioiden varaan. Konstruktivismi nousi 1900-
luvun lopulla kognitiivisen psykologian varassa vastapainoksi vuosisadan al-
kupuolta hallinneelle behavioristiselle oppimisndkemykselle. Puolimatkan mu-
kaan konstruktivismin ja behaviorismin vastakkainasettelusta saattaa syntya
sellainen véadrinkdsitys, ettd oppimisen teoriassa oli vain nama kaksi todellista
vaihtoehtoa. Hanen mielestddn on tarkoituksenmukaista puolustaa ndkemystd,
jonka mukaan oppimisen psykologian kilpailevat suuntaukset voidaan ndhda
toisiaan tdydentdvina.

Behavioristinen késitys oppimisprosessista on selked. Yksityiskohtainen
suunnitelma on laadittava etukateen ja siitd tulee ilmetd tavoitteeseen johtavien
yksikoiden sarja (tehtdvd/drsyke-toiminto/reaktio). Oppimisprosessia ohjaa
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opettaja ja oppilas on hédnen toimintansa kohde (Rauste-von Wright & von
Wright 1994.)

Behavioristisen oppimiskasityksen haastajaksi nousi aikoinaan progressii-
vinen pedagogiikka. Taméd John Deweyn (1938) edustama toiminnan pedago-
giikka (learning by doing) yhdisti teorian ja kdytdnnon tekemisen kautta. Hu-
manistiseen psykologiaan pohjaavan pedagogiikan keskeinen kehittdjad oli Kurt
Lewin. Toiminta, kokemus ja kokemuksen reflektointi korostuivat Lewinin
(1951) ajatuksissa. David Kolb (1984) kehitteli puolestaan varsinaisen kokemuk-
sellisen oppimisen mallin. Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli korostaa
itsetuntemusta, itsereflektiota, elamyksellistd oppimista sekd prosessien itseoh-
jautuvuutta. Kokemuksellisessa oppimisessa viliton omakohtainen kokemus on
luonnollisesti oppimisen keskitssd. Kolb (1984, 21) toteaakin, ettd henkilokoh-
tainen kokemus antaa eldmaén, taustaa ja subjektiivisen merkityksen abstrakteil-
le késitteille. Seuraavassa kuviossa esitetddn Kolbin kokemuksellisen oppimisen
teoreettinen malli (sykli):

viliton, omakoh-
tainen kokemus

A

tiedosta-
maton

kokemusten muunta-
minen

aktiivinen
toiminta

pohdiske-
leva ha-
vainnointi

|
tiedostettu
ymmaértdmi-
nen

ilmién abstrak-
ti késitteellis-
timinen

KUVIO9 Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli

Kohonen (2001, 8-60) on pohdiskellut kokemuksellista oppimista erityisesti kie-
likasvatuksen yhteydessd. Kokemuksellinen oppiminen luo hdnen mukaansa
uusia ndkokulmia kielikasvatuksen perusteellista uudistamisprosessia varten.
Kohonen puhuu suoranaisista paradigmojen muutoksista kasvatuksen alueella
koskien opetussuunnitelmaa, opettamista ja oppimista. Kokemuksellisen oppi-
misen viitoittamat oppimis- ja opettamiskulttuurin muutokset ovat toteutues-
saan aidosti koulukulttuuria mullistavia asioita.
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Inhimillisen oppimisen varhaisimmat muodot sisdltyivat puolestaan En-
gestromin (1983, 1987) mukaan elimellisesti tyoprosessiin, joka itsessddn on op-
pimisprosessi. Tédllainen oppiminen on kuitenkin tahatonta. Hinen mukaansa
toisaalta tarkoituksellinenkin oppiminen liittyi aluksi kiinte&sti tyohon, josta on

Sdljo (2001, 6, 11) vdittdd, ettd inhimillinen oppiminen tulee ymmartaa
viestinnéllisestd ja sosiohistoriallisesta ndkokulmasta. Hanen mukaansa tieto
eldd ensin ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa ja sen jdlkeen siitd tulee osa
yksilod ja hdnen ajatteluaan. Taman jédlkeen tieto palaa uusiin kommunikatiivi-
siin yhteyksiin. Sdljon mukaan oppimista tapahtuu kaikissa inhimillisissd toi-
minnoissa. Ndin ollen arkipdivan keskustelussa, toiminnassa ja tapahtumassa
piilee mahdollisuus, ettd yksilot tai ryhmét oppivat jotakin, jota he kayttavat
hyvékseen tulevissa tilanteissa.

Realistisen todellisuuskéasityksen mukaan suuri osa todellisuudesta on
riippumatonta ihmisen todellisuutta koskevista kasityksistd. Realismin mukaan
oppiminen on sitd, ettd ihminen pddsee kosketuksiin todellisuuden kanssa.
Olennaisinta realismin mukaan oppimisessa on, ettd ihminen saa jotain selville.
Konstruktivismissa taas olennaisinta oppimisessa on, ettd ihminen luo itse to-
dellisuutensa. (Puolimatka 2002, 15, 21.) Konstruktivistisen oppimisndkemyk-
sen ideana on, ettd tieto ei siirry, vaan oppija rakentaa sen itse valikoimalla ja
tulkitsemalla informaatiota, jasentdmalld sitd aiemman tietonsa pohjalta, raken-
tamalla kokemustensa avulla kuvaa maailmasta, jossa hdn eldd, sekd itsestdan
maailman osana (Resnick 1987). Konstruktivistinen oppimiskésitys painottaa
myo6s emootioita erottamattomana osana oppimista. Opetusratkaisuja tehtdessa
on huomioitava, ettd oppijan motivaatio, asenteet, tuntemukset ja mielikuvat
sitoutuvat aina osaksi opittavaa tietoa. (Patrikainen 1997, 81-82.)

Peruskoulun opetussuunnitelmien perustana on myonteinen ihmiskésitys.
Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa sanotaan sen hetkisen oppimis-
kéasityksen korostavan oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteensa jasenta-
jand. Oppilaan kasitykset ja odotukset ohjaavat sitd, mihin hdn havaintonsa
kohdistaa, mitd tietoa hdn vastaanottaa ja millaisen tulkinnan hén tuolle infor-
maatiolle antaa. Oppijan yksilollisyyttd oppimisensa aikaansaajana korostetaan.

Viimeisimmat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) on
laadittu perustuen sellaiseen oppimiskdasitykseen, jossa oppiminen ymmadrre-
tadan yksilolliseksi ja yhteisolliseksi tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi, jon-
ka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus. Oppimisen ajatellaan tapahtuvan ta-
voitteellisena opiskeluna eri tilanteissa itsendisesti, mutta toisaalta myds vuoro-
vaikutuksessa opettajan ja vertaisryhman kanssa. Oppimis- ja tydskentelytapo-
jen opiskelu tietojen ja taitojen oppimisen rinnalla on arvossa, silld niitd pide-
tdan elinikdisen oppimisen kannalta tiarkeind. Oppimista pidetddn kaikin puolin
aktiivisena, pddmddrdasuuntautuneena ja ongelmanratkaisua vaativana proses-
sina.

Uusimpiin opetussuunnitelmiin ovat yksiléllisyyden ja aktiivisuuden ko-
rostuksen rinnalle nousseet vuorovaikutus vertaisryhman ja opettajan kanssa
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sekd oppimisen pitiminen prosessina. Monipuolisen oppimisympériston vaa-
timus nousee myds selkedsti esille.

4.3 Elimaiai tiedon keskelli

Sanaan “tieto” liittyy monenlaisia merkityksid. Nyky-yhteiskunnassa tétd kasi-
tettd kdytetddn jopa drsyttdvan huolettomasti. Tietoyhteiskunnan jasenend eld-
minen ei varmastikaan ole tehnyt meistd viisaampia, tietoisempia syvastd tie-
dosta. Sen sijaan olemme ainoastaan kylldstetympid pintatiedolla, joka on kau-
kana tiedon syvemmastd olemuksesta. Téassd yhteydessd ajatustani johdatti ka-
site 'tieto' késitteen yhteiskunta méadreend, ei koko késite 'tietoyhteiskunta'. Tie-
toyhteiskunnan mdéritteen yhteiskunnan katsotaan saavan silloin, jos se on
vahva informaatioteknologiassa (Castells & Himanen 2001, 19).

Tiedonsosiologian perinteeseen nojaten Aittola ja Pirttila (1989, 122-123)
korostavat, ettd tieto on kautta historian koostunut useista alalajeista. Tietyissd
historian vaiheissa ihmisen toiminnan paamaarid asettava moraalinen, filosofi-
nen ja uskonnollinen tieto oli tarpeellista. Erilaiset tiedon lajit tulisi ottaa huo-
mioon, jotta voitaisiin ymmartaa tietoa yhteiskunnallisena rakenteena ja raken-
tajana. Aittola ja Pirttild kuitenkin ndkevat ndméd tiedon alalajit pikemminkin
erilaisina ndkokulmina tiedon yhteiskunnallisen perustan analysoinnissa kuin
itsendisind tiedon alalajeina. Tiedonsosiologisen tutkimuksen mukaan kaikki
tieto todellisuudesta on aina yhteiskunnallisten kdytantojen toteutusta. Tieto on
aina ollut yhteiskunnallinen rakenne ja se on muuttunut historian mukana. Sa-
malla tieto on muuttanut yhteiskuntaa.

Monet tutkijat ovat puhuneet ajasta, jossa teollinen yhteiskuntamme
muuttuu tietoyhteiskunnaksi — moderni on muuttumassa postmoderniksi
(esim. Bauman 1992 ja 1996; Hargreaves 1994). Baumanin (1996, 284-285) mie-
lestd postmoderni on modernin projektin tulemista itsestddn tietoiseksi ja tuo
moderni saavuttaa tietyn ymmarryksen ja havittdd itsensd sisdltaman vadran
tietoisuuden. Postmoderni on ndin ollen yksi modernin yhteiskunnan kehitys-
askelista. Hargreaves (1994) puolestaan kisittelee muutosta postmoderniin ni-
menomaan koulutuksessa tapahtuvien muutosten ja opettajan ammatillisen ke-
hittymisen ndkokulmasta. Han méaéarittelee postmodernin laajana yhteiskunnal-
lisena tilana, jolla on vaikutusta moniin ilmitihin. Hargreaves kayttdd metafo-
raa mosaiikista kuvatessaan postmodernin yhteiskunnan ja organisaatioiden
olemusta. Hinen mukaansa niissd korostuu jatkuva muutoksen tila ja uudelleen
rakentaminen. Hargreavesin mukaan koulutuksen ja opettajan ammatin muut-
tumisen peruskdsite on yhteistyo, jota ilman toiminta jatkuvassa muutoksessa
on vaikeaa.

Epistemologisesti tieto jaetaan yleensd teoreettiseen ja kdytannolliseen tie-
toon. Erautin (1994, 42-47) madrittelyn mukaan teoria on mitd-tietoa (proposi-
tionaalinen tieto) ja kdytdnto taas miten-tietoa (prosessitieto). Poikela (2003,
84-85) toteaa ongelmaperustaista pedagogiikkaa kisittelevéssd vditoskirjas-
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saan, ettd koulutuksen perustana olevaa tietokdsitystd on leimannut kaksijakoi-
suus, joka kdytannon tasolla on ilmennyt kiistelynd teorian ja kdytannon ensisi-
jaisuudesta opetuksessa. Hanen mukaansa tiedon filosofiassa tédtd voisi lahestya
pysyvan tiedon (kartesiolainen) ja muuttuvan tiedon (heideggerilainen) vilise-
nd dilemmana. Poikelan mukaan vanhat kasitykset tiedon luonteesta ja tiedon
muodostumisesta voivat ndkyd koulutuksen toteutuksessa, silld opettaja on to-
denndkoisesti omaksunut taméntyyppisid kasityksid tiedosta. Kartesiolainen
tieto on liitettdvissd moderniin ajatteluun ja heideggerilainen tieto puolestaan
postmoderniin.

Perinteisen tiedon mééritelmédn mukaan tieto on hyvin perusteltu, tosi us-
komus (Niiniluoto 1988, 17). Erilaisia tiedonkasityksid Tynjdlan (1999, 23-24)
mukaan edustavat mm. objektivismi, empirismi ja rationalismi. Objektivismissa
ulkomaailmaa havaitaan ja ymmarretdan valittomasti ja juuri sellaisena kuin se
on. Empirismi korostaa todellisuuden erillisyytta havainnon tekijastd sekad ko-
kemuksia ja havaintoja ainoina tiedon ldhteind. Rationalismissa tiedon ensisi-
jainen ldhde on jdrki ja tieto syntyy ajattelun pohjalta. Immanuel Kantin (1724 -
1804) késitys tiedonmuodostuksesta pyrki sovittamaan empirismin ja rationa-
lismin vélisen ristiriidan. Kant korosti, etti emme voi sindnsid sanoa ulkomaa-
ilman ilmitistd mitddn varmaa, tietomme on aina subjektiivista. Empiirinen tie-
tomme on yhdistelmad siitd, mitd saadaan aistihavainnon kautta seka siitd, min-
ka tietokykymme itse lisdd. (Tynjdla 1999, 23-24; Rauste-von Wright & Wright
1994, 115.)

Pragmatistisen (pragma = toiminta) tietoteoreettisen ndkemyksen mukaan
todellisuus ei ole pysyva tila, vaan jatkuvasti toimiva prosessi. Tynjdlan (1999,
25, 37, 56) mukaan tamé&n ndkemyksen ohella konstruktivistinen késitys on kes-
keinen epistemologia vallitsevassa tiedonfilosofiassa. Konstruktivismin mu-
kaan tieto on aina yksilon tai yhteistjen itsensd rakentamaa. Sosiaalisessa kons-
truktionismissa tarkasteltaessa tiedonmuodostusta yhteisé on ensisijainen ja
yksilo toissijainen. Konstruktivistinen oppimiskésitys taas on tdmén tietoteo-
reettisen paradigman ilmenemismuoto oppimisen tutkimuksen ja pedagogiikan
alueella (Tynjdla 1999, 37).

Patrikainen (1997, 86—87) kayttdd luokanopettajien ihmis-, oppimis- ja tie-
donkdésityksid tutkivassa vditoskirjatutkimuksessaan seuraavassa esiteltdvad
nelikenttdd tiedon- ja oppimiskésityksistd. Han on paddtynyt ndihin kasitysulot-
tuvuuksiin Jonassenin (1990; 1991) pohjalta. Oppimiskésityksen dimensionaali-
sina ddripdind han kayttdd behaviorismia ja kognitivismia. Vastaavina tiedon-
kasityksen dimensionaalisina dadripdind objektivismia ja konstruktivismia. Ob-
jektivismin mukaan maailmaa késittelevad epistemologinen tieto voidaan opet-
taa ja oppia tdydellisend. Konstruktivistinen tiedonkésitys ldhtee siitd, ettd jo-
kainen ihminen tekee omat tulkintansa maailmasta ja ndin ollen rakentaa omat
tietorakenteensa. Behavioristinen ja kognitivistinen oppimiskésitys taasen kyt-
keytyvit ndihin tiedonkdsityksiin. Behaviorismin mukaan tieto sellaisenaan tai
paloiteltuna on siirrettdvissd oppijaan. Kognitivismin mukaan opetuksessa on
tarkeintd auttaa opiskelijaa omien ajatusmalliensa rakentelussa ja uuden tiedon
oppimisen strategioissa. (Jonassen 1990; 1991; Patrikainen 1997.)
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Kognitivistinen
oppimiskésitys
Objektivistinen . R Konstruktivistinen
tiedonkasitys v 1 g tiedonkasitys
Behavioristinen
oppimiskaésitys

KUVIO 10 Tiedon- ja oppimiskésityksen muodostama nelikenttd (Patrikainen 1997, 87).

Tieteellisestd tiedosta on yhteiskuntatieteilijd ja filosofi Jiirgen Habermas on
esittdnyt teoksessaan Erkenntnis und Interesse (1968) seuraavan kolmijaon. Han
puhuu teknisestd, hermeneuttisesta ja emansipatorisesta tiedonintressista. Tyo,
kieli ja valta ovat vélittdmdssd ndiden intressien muotoutumista. Naistd kolmes-
ta valittdjastd nousee kolme tiedonintressid eli ndkokulmaa, joista késin tieteel-
listd tietoa yhteiskunnissa muodostetaan. (Aittola & Pirttila 1989, 12-13.)

Huttusen (1999, 150-153) mukaan Habermasin tiedonintressiteorian tar-
koituksena on paljastaa tiedon ja tietdmisen yhteiskunnalliset ehdot sekd perus-
tella emansipatorisen (vapauttavan) intressin ja sitd kautta koko kriittisen teori-
an valttaméattomyys. Habermasin mukaan eldmismaailman kokemukset jarjes-
taytyvéat yhteiskunnalliseksi tiedoksi tiettyjen pysyvien intressien kautta. Huo-
limatta tutkijan henkilokohtaisista intresseistd, tiedonmuodostuksen tulee tayt-
tad tietyt yhteiskunnalliset intressit.

Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteet muistutti ope-
tussuunnitelman laatijoita siitd, ettd tiedon mddra lisddntyy nopeasti, joten sen
hallitseminen koulun keinoin tulisi olemaan hankalaa. Opiskelun tuli edistdd
jasentyneen tietorakenteen kehittymistd. Néain ollen oppilaille tuli kehittya kési-
tys tietoldhteistd, kyky etsid ja luoda uutta tietoa ja arvioida tietojen paikkansa-
pitavyyttd. Oppilaiden kriittistd suhtautumista tietoon tuli korostaa. My®0s tie-
don soveltamista ja ongelmanratkaisua pidettiin ensiarvoisen tdarkednd. Koulun
toimintoihin toivottiin yli oppiainerajojen tapahtuvaa opetuksen yhteissuunnit-
telua, jotta oppilaiden monipuolisen tieto- ja taitorakenteen kehittyminen mah-
dollistuisi.

Uudet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) ei selkedsti
kerro tiedonkadsitystd, jonka mukaan paikalliset opetussuunnitelmat tulee laatia.
Edellisissd opetussuunnitelman perusteissa kirjatun tiedonkésityksen voi siis
ajatella olevan edelleen voimassa. Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet on rakenteeltaan paljon edeltdjddnsd yksityiskohtaisempi ja
pddmadrdhakuisempi. Sieltd 16ytyvit kirjattuna hyvan osaamisen kriteerit, jois-
ta on luettavissa selkeitd madreitd niille tiedoille ja taidoille, joita oppilaan tulee
saavuttaa.

Suuri tiedon méérd eri oppiaineiden siséltdjen médrittelyssd on suorastaan
lakahdyttava — niin oppilaiden kuin opettajienkin ndkdkulmasta. Mielesténi tu-
levaisuuden perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden ja paikallisten
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opetussuunnitelmien laatijoilla on edessddn ensiarvoisen haastava tehtdva.
Heidédn tulee pystyd tekemddn rohkeaa oppiaineiden ydinainesanalyysia seka
opetussisiltojen integroimista yli oppiainerajojen, jotta oppilailla olisi edes jon-
kinlaiset mahdollisuudet rakentaa tiedoista ja taidoista hallittavia kokonaisuuk-
sia merkityksettoman ja irrallisen tiedonripekokoelman sijaan!

4.4 Opetuksen perustekijoita

Kaikki sukupolvet siirtdvit sivistysperintonsd seuraavalle sukupolvelle ja oike-
astaan pyrkivit kasvattamaan seuraavan sukupolven niin taitavaksi, ettd se
pystyy edelleen uudistamaan saamaansa sivistysperintdd. Jokaisessa kehitty-
neessd yhteiskunnassa tdstd sivistyksen siirtdmisestd vastaa tietty instituutio.
Télloin puhutaan yhteiskunnan koulutusjdrjestelmdstd, jossa koulu on keskei-
nen instituutio. (Kansanen 2004, 7.)

Kun opetusta yritetddn selittdd mahdollisimman perusteellisesti, luetellaan
yleensd kaikki sithen vaikuttavat tekijdat. Opetusta kasittelevassa kirjallisuudes-
sa kuvataan opetusta haimmastyttdvan usein seuraavien kuuden peruskésitteen
avulla: opetussuunnitelma, sisilto, metodi, konteksti, oppilas ja opettaja (Kan-
sanen 1992; 2004). Dupuis ja Gordon (1997) kiteyttavat opetuksen perustekijat
seuraavina kysymyksina:

Mikd on ihminen?

Kuinka voimme tietdd jotakin?

Mikd on totuus?

Mitd on hyva ylipaataan?

Miké on koulun tarkoitus?

Mitd pitdisi opettaa?

Kuinka pitdisi opettaa?

Kuinka oppilaita tulisi arvioida?

Kuinka vapaus ja jdrjestys tulisi tasapainottaa?

Kaikkia opetuksen osapuolia kiinnostaa tietdd, millaista on hyva opetus. Ope-
tuksen tutkimus on yrittanyt selvittdd hyvan opetuksen ongelmaa jopa vuosisa-
toja. Jo muinaiset filosofit kuten Sokrates, Quintilianus, Comenius, Rousseau ja
Locke pohdiskelivat tdtd. (Kansanen 2004, 19.) He kuin my6s muut opetusta
pohtineet ja empiirisesti tutkineet ovat voineet kuitenkin tehda johtopaatoksi-
dan oman aikansa yhteiskunnallisen eldmén taustaa vasten. Niin ollen hyvan
opetuksen tekijdt ovat aina oman aikakautensa tuotoksia.

4.4.1 Opetussuunnitelma on kaiken perusta
Opetussuunnitelma on perinteisesti ollut opetusopillisen perinteen avainkésite.

Opetussuunnitelman madarittely on kuitenkin monitahoinen tehtdva. Yleispéte-
vdn madrittelyn tekeminen on osoittautunut hankalaksi (Rauste-von Wright &
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Wright 1996, 147; Atjonen 1993, 68; Malinen 1992, 28). Historiallisesti opetus-
suunnitelma -kisitteen takaa 16ytyy kaksi kansainvéliseen kielenkadyttoon levin-
nyttd késitettd. Termi 'curriculum' on yleisempi, oppilaan kokonaisvaltaista op-
pimisen suunnittelua kuvaava késite. Termi 'lehrplan' taas on eriytyneempi, op-
pisisdltoihin suuntautuneempi sekd sitoutuneempi opetuksen padamadariin. (Mali-
nen 1992; Atjonen 1993; Rasinen 2000.) Rauste-von Wright & Wright (1996, 147)
pitavat opetussuunnitelman historiallista kehitystd jakautuneena kahteen perin-
teeseen: ainekeskeiseen ja oppilaskeskeiseen. Hekin katsovat ainekeskeisen pe-
rinteen nivoutuvan lehrplan -kasitteeseen, jossa etualalla oli opetussuunnitelmi-
en laadinta oppiaineiden ja oppiaineksen esittamisen pohjalta. Oppilaskeskeisen
opetussuunnitelman kasite on perdisin Deweyn (1859-1952) ajatuksista, jossa tu-
lisi kehittdd lasten omaan toimintaan perustuvaa opetusta "curriculumia".

Malisen (1977; 1985) mukaan curriculum -ajattelun toi Suomen opettajan-
koulutukseen erityisesti Koskenniemen "Kansakoulun opetusoppi" (1944). Pe-
ruskoulun opeteusuunnitelmiin siirryttdessa kuitenkin todelliseksi malliksi tuli
oppikouluille ominaisena pysynyt lehrplan -ajattelu, mikd eriytti formaalin ja
informaalin kasvatuksen toisistaan myds opetuksen varhaisasteella.

Viimeisimmistd opetussuunnitelman perusteista vuoden 1994 peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteet ldhentyi mielestdni curriculum -tyyppistd
opetussuunnitelma-ajattelua, kun taas voimassa olevat perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet vuodelta 2004 palaa takaisin lehrplan -tyyppiseen ope-
tussuunnitelmaan. Tama on nédhtdvissd jopa fyysisesti kyseisten asiakirjojen si-
vumadrissa.

Asiakirjana opetussuunnitelma on kuitenkin se, jossa esitetddn opetuksen
tarkoitus. Se on myos aikansa yhteiskuntaa heijastava asiakirja. Opetussuunni-
telma on monin tavoin sidoksissa etiikkaan ja arvoihin. Opetussuunnitelmassa
ilmaistaan sosiaalisesti muodostettu normi mallikansalaisuudesta. (Launonen
2000, 56-57.)

Oppivelvollisuuden tultua voimaan vuonna 1921 Suomessa on toteutettu
kuusi valtakunnallista opetussuunnitelmauudistusta. Talld hetkelld Opetus-
suunnitelman perusteet on kansallinen kehys, jonka pohjalta paikalliset opetus-
suunnitelmat laaditaan. Opetuksen jdrjestdjdlla on vastuu opetussuunnitelman
laadinnasta ja kehittdmisestd. Opetussuunnitelmassa pddtetddn kasvatus- ja
opetustydstd ja tdsmennetddn perusteissa maédriteltyjad tavoitteita ja sisdltoja se-
kd muita opetuksen jdrjestaimiseen liittyvid seikkoja. (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004, 8.)

Suomalainen yhteiskunta on muuttunut vanhan kansakoulun ajoista mel-
koisesti. Yhteiskunnan muutosten mukana myo6s koulu opetussuunnitelmineen
kehittyy ja muokkaa kasvatusihanteitaan. Saukkosen (2003, 25) mielesta opetus-
suunnitelmista luettava koulutusideologian suuri linja on ollut siirtyminen kan-
sallisista ja kollektiivisista arvoista kohti kansainvilisyyttd ja yksilollisyyttd ko-
rostavia arvoja. Ensimmadinen peruskoulun opetussuunnitelma POPS 1970 otti
selkedn suunnan kohti yksilollistd koulukulttuuria. Téaté linjaa jatkoivat Sauk-
kosen mielestd vuosien 1985 ja 1994 opetussuunnitelmien perusteet. Eettistd
kasvatusajattelua tutkineen Launosenkin (2000, 289-293) mukaan 1990-luvun
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opetussuunnitelmissa korostuu vahvasti yksilollisyyden merkitys. Opetus-
suunnitelmien eettisessd sisdllossd nakyivat voimakkaimmin yleinen vastuulli-
suus, vahvan yksilollisyyden ja minuuden rakentaminen seké sosiaalisuus. Vas-
tuullisuudella ja yhteisty6taidoilla on kuitenkin 1990-luvun opetussuunnitel-
missa erilainen painotus kuin varhaisemmissa, vuosisadan alkukymmenien na-
kemyksissd. Suomalaisen koulun kasvatusihanteiden muuttuminen on luetta-
vissa seuraavassa taulukossa, jonka Launonen (2000, 307) esittdd tutkittuaan
pedagogisia teksteja 1860-luvulta 1990-luvulle.

TAULUKKO 7  Kasvatusihanteiden muutos koulun pedagogisissa teksteissd 1860-
luvulta 1990-luvulle (Launonen 2000, 307)
POIS KADONNEET UUSINA TULLEET KOKO AJAN SAILYNEET
IHANTEET: IHANTEET: IHANTEET:
1920-luvulla: 1900-luvun alussa:
e usko siveelliseen e hyvi itsetunto ja e totuudellisuus
maailmanjérjestykseen itseluottamus e rehellisyys
e pididttyvyys e lainkuuliaisuus
e hiljaisuus 1950-luvulla: e ahkeruus
e yrittelidisyys
1950-luvulla: e demokraattisuus e tyOnteon arvostaminen
e tasa-arvoisuus e vastuu terveistd
e kohtuullisuus e solidaarisuus eldmdntavoista
e vaatimattomuus e suvaitsevaisuus e oikeudenmukaisuus
e kuuliaisuus e ystavillisyys
e havelidisyys 1970-luvulla: e huomaavaisuus
e siveellinen puhtaus e kohteliaisuus
¢ (eldméntapojen) e globaali e auttavuus
saannollisyys yhteiskuntaeettinen
e yksiloidyt vastuu
velvollisuudet ¢ Kkansainvilinen
karsivallisyys oikeudenmukaisuus ja
kristillinen etiikka ihmisoikeuksien
koulukasvatuksen noudattaminen
yleisend lahtokohtana e ekologinen tietoisuus ja
elamantapa
1970-luvulla: e Kestdvan kehityksen
edistdminen
e Kiitollisuus
e epditsekkyys 1980-luvulla:
e uhrautuvaisuus
e altruistinen asenne ¢ rauhantahtoisuus
toisten ihmisten ja e yhteistyokykyisyys
yhteison hyvéksi e itsendisyys
e sddstdviisyys e vastuuntuntoisuus
e Kkestdvyys
e raittius 1990-luvulla:
e isdnmaallisuus
e uskollisuus e avoimuus, itseilmaisu
e sosiaaliset taidot
1980-luvulla: ¢ eldménhallinta
e  kriittinen ja aktiivinen
e itsekuri, itsehillintd kansalaisuus seka sithen
liittyva vastuullisuus
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Opetuksen perustekijoistd opetusmetodi on se tapa, jolla opettajan ja opiskeli-
joiden vélinen vuorovaikutus jdrjestetddn. Laajimmillaan ajateltuna koko ope-
tussuunnitelmaa voi pitdd metodina, jolla tietynlainen koulukasvatus toteute-
taan. Tavallisimmin kuitenkin tarkoitetaan sitd konkreettista tapaa, jonka mu-
kaan opiskellaan. (Kansanen 2004, 32.) Opetusmetodiin liittyy perustavaa laa-
tua oleva kysymys, miké olisi paras mahdollinen opetustapa. Vastauksia lienee
kuitenkin yhtd monta kuin kysyjidkin. Vaililld vastaus varmasti 16ytyy — muut-
tuakseen kuitenkin jdlleen tilanteiden, olosuhteiden ja painotusten myota.

4.4.2 Opetustapahtuman pdandyttimona koulu

Opetustapahtuma on aina osa laajempaa kontekstia. Yhteiskunnan koulutusjar-
jestelméssd keskeisin instituutio on koulu. Suomessa koko ikédluokan yhteinen
koulu on kaikkien oikeus. Sen historia ei ole pitkd, silld vasta vuonna 1921 meil-
14 sdddettiin yleinen oppivelvollisuus. Koululaitoksen yleisend tarkoituksena on
aikaansaada kansalaisten riittava yleissivistys yhteiskunnan kehittdmiseksi. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 12-13) mukaan perus-
opetus on osa koulutuksen perusturvaa ja se on opetussuunnitelmallisesti yh-
tendinen kokonaisuus. Perusopetuksen on annettava mahdollisuus monipuoli-
seen kasvuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi
hankkia eldmdssd tarvitsemiaan tietoja ja taitoja, saada valmiudet jatko-
opintoihin ja osallistuvana kansalaisena kehittdd demokraattista yhteiskuntaa.

Kouluissa on paljon yhtenevid piirteitd, mutta ne ovat kaikki toisiinsa
ndhden kuitenkin omanlaisiaan. Asiat, joista koulu tunnetaan ja tiedetddn, vaih-
televat. Joku koulu on arkkitehtonisesti kuuluisa tai jo arvokkaaseen ikdan ehti-
nyt. Toiset koulut taasen tunnetaan oman erikoistumisensa perusteella. Joissa-
kin kouluissa on kehitelty toimintatapoja ja traditioita, joista koulu on tullut
tunnetuksi. Julkisuutta ja tunnettavuutta voi siis saada seké ulkoisilla ettd sisdi-
silld ominaisuuksilla. Viime vuosien lisddntyneet koulurakennuksiin liittyvat
sisdilma- ja kosteusvaurio-ongelmat ovat myos tehneet kouluja tunnetuksi —
kuitenkin sangen ikéavailld ja kuluttavalla tavalla.

"Koulu ei muutu, ellei opettajien ammatillisuudessa tapahdu muutosta",
toteavat Rasku-Puttonen ja Ronkd (2004, 175). Tahdattdessa koulukulttuurissa
tapahtuviin muutoksiin ovat opettajat ja opettajankoulutus heiddn mukaansa
tarkedssd asemassa. Rasku-Puttonen ja Ronkd nostavat avainkysymykseksi
vuorovaikutusosaamisen opettajankoulutuksessa, silld yksi keskustelua herdt-
taneimmistd opettajan tyon haasteista liittyy ihmisten kohtaamiseen. Myos
Niemi (1998, 7) kirjoitti Suomen Akatemian Opettajankoulutuksen vaikutta-
vuus-projektin johtajana, ettd opettajankoulutuksella ja koulujen toiminnalla on
voimakas toisiaan vahvistava suhde. "Jos toinen ei muutu — ei toinenkaan. Jos
vain toinen muuttuu — se syo usein myos toisen vaikuttavuuden."

4.4.3 Opetustapahtuman pddrooleissa oppilas ja opettaja

Opetus on jatkuva prosessi, opetustapahtuma, jossa kaikki siind vaikuttavat te-
kijat ovat vuorovaikutuksessa keskenddn kaiken aikaa. Interaktio on opetusta-
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pahtuman keskeisin kisite ja olennaisinta siind on vdhintddn kahden ihmisen
yhteistoiminta. Interaktio kddnnetddn ja ymmadrretddn tavallisesti kasitteeksi
vuorovaikutus — vuorotellen vaikuttaminen, mutta Kansasen (2004, 37) mielestd
vaikutusyritys saattaisi olla osuvampi ilmaus.

Kaiken kasvatus- ja opetustoiminnan keskushenkil on opiskelija, oppilas.
Yhteiskunnan koulutusjédrjestelmé suunnitellaan ldhinna lasten ja nuorten mo-
nipuoliseksi kehittamiseksi. Nykyaddn kuitenkin elinikdisen oppimisen ajattelu
on vahva, joten koulutusta ja koulutusjdrjestelmdd kehitetddn eri-ikdisten oppi-
joiden vaatimusten mukaiseksi. Jotta lasten ja nuorten opettaminen tulevaan
yhteiskuntaan ja sen kehittamiseen onnistuisi, on opetuksen padhenkild tunnet-
tava perusteellisesti. T4lld tarkoitetaan opiskelijan edellytysten tuntemista, jotta
toiminta voidaan jdrjestdd oppimista edistdvalld tavalla. (Kansanen 2004,
33-34.)

Opetustapahtuman toinen osapuoli on opettaja, joka ohjaa ja opettaa opis-
kelijaa oman asiantuntemuksensa perusteella. Ohjauksen tarve ei vihene oppi-
joiden idn myotd, vaan kaikenlaisessa opiskelussa tarvitaan ohjaajaa. Opettaja
tekee tyotd yhdessd opiskelijoidensa kanssa ja hdnen on hallittava opetustapah-
tuman kokonaisuus kaiken aikaa.

4.4.3.1 Oppijan rooli oppimistilanteessa

Erilaiset oppimiskasitykset paikantavat oppijan oppimistilanteissa erilaisiin
asemiin ja rooleihin. Oppija on oppimistilanteessa pddroolissa, silld oppiminen
tapahtuu hidnessd. Moilasen (1998, 62) mukaan oppilas on oppimisensa subjekti
paitsi oppimispsykologisista myos eettisistd syistd, silld vain oppilas itse voi
saada aikaan oppimisensa. Hanelld tulisi olla oikeus myds itse madrittdd oppi-
misensa tavoitteet.

Oppijan rooli on muuttunut luonnollisesti kovasti sitten empirismin edus-
tajan Jan Comeniuksen (1592-1670), joka ensimmadisend uudella ajalla toi esiin
oppivelvollisuusajatuksen. Hanen edustamassaan oppimiskéasityksessd tietoa
siirrettiin oppijaan kuin "painotyotd paperille". Hin hahmotti oppimisen ha-
vaitsemisen, muistamisen ja aistien vélitykselld saadun tiedon ymmartamiseksi.
Behaviorismissa oppimisen periaatteiden katsottiin olevan samat eldimilld ja
ihmisilla: kaikki kdyttdytyminen voidaan ymmartada muodostuvan osista koko-
naisuuksiksi ja oppimista sddtelee vahvistaminen. (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 107-111.) Vihitellen behavioristiset mallit saivat vaistyd konstruk-
tivistisen oppimiskasityksen tieltd, jossa oppijan rooli on aivan toisenlainen.

Tynjdlan (1999, 37-38) mukaan konstruktivistisessa oppimiskésityksessd
oppimista ei ndhdd passiivisena tiedon vastaanottamisena, vaan oppijan aktii-
visena kognitiivisena toimintana. Toiminnassaan oppija tulkitsee havaintojaan
ja uutta tietoa aikaisemman tietonsa ja kokemustensa pohjalta. Konstruktivisti-
nen oppimiskésitys johtaa vdistamattd oppijan valmiuksia painottavan opetuk-
sen korostamiseen. Opetuksen ldhtokohtana tulisi olla oppijan tapa hahmottaa
maailmaa ja sen tulkintaan kaytettyja késitteitd. Taméan varassa oppija rakentaa
opetuksen sisdllot. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 121.) Puolimatkan
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(2002, 238) mukaan konstruktivistisen opetuksen tarkoituksena on tukea oppi-
jan aktiivista pyrkimysta rakentaa tiedollisia kasityksiddn ja mallejaan.

Muuttuneet oppimiskésitykset ja niiden myonteiset vaikutukset pedago-
giikassa ja oppijan roolissa ndkyvat kuitenkin tuskallisen hitaasti oppimisen
erddllda padndyttamolld — koulussa. Syrjdldinen (1990) luokkahuonetutkimuk-
sessaan teki johtopddtoksen kilteistd, mukautuvista ja jopa passiivisista neljas-
luokkalaisista. Syrjdldinen selittdd tdtd roolikdyttdytymisen avulla eli oppilaat
ovat omaksuneet roolinsa koulussa: hiljaisina, joukossa toimivina odottajina.
Kymmenisen vuotta mychemmin taas Saukkonen (2003) koulun joukkomai-
suutta suhteessa yksilollisyyteen kasittelevdssa vaitoskirjassaan kertoo kohdan-
neensa koulussa yhd enemman itsekkditd, toisia heikosti huomioivia oppilaita.
Vaikkakin suuri osa alakoululaisista nédyttdd edelleen sopeutuvan koulun ryh-
madyttaviin kdytantoihin, osa protestoi yhteisid sddantojd ja kdytantojd vastaan
nakyvastikin. Koulu on siis vaativan tehtdvian edessd yrittdessddn suhteuttaa
toisaalta yksilon vapautta ja yksilollistd huomioimista opetustydssddn, mutta
toisaalta opetuksen tapahtuessa yhd suuremmissa joukoissa — suurentuvissa
opetusryhmissa.

4.4.3.2 Onko opettajan rooli muuttunut?

Opetustapahtuman toinen osapuoli — opettaja — on yleensd se yksindisempi
osapuoli, kun ajatellaan tyypillisid muodollisia opetustilanteita. Yhdelld opetta-
jalla on opetustilanteessa tavallisesti opetettavanaan useita oppilaita. Vaikka
opettajat ovat pdivittdin tekemisissda kymmenien ihmisten kanssa, niin tasta
huolimatta opettajien sanotaan olevan kouluissaan eristaytyneitd, ammatillises-
ti yksindisid ja tekevdn vahdn tyohon liittyvid asioita yhdessa (Little 1990; Syrja-
lainen 1994; 2002). Erityisesti kouluissa tapahtuvalla opetusty6lld on ollut vahva
yksin tekemisen ja yksindisyyden leima. Opettajalla on viime kddessd pditos-
valta toiminnan organisoinnista omassa luokassaan. (Huberman 1993, 14-22;
Luukkainen 2004, 194)

Sahlberg (1996, 211-214) toteaa vditoskirjatutkimuksessaan, ettd kouluja ja
niissd tapahtuvaa opetusta on yleensa pyritty muuttamaan henkilostoa koulut-
tamalla ja tuomalla kouluun erilaisia innovaatioita. Edellisten vuosikymmenten
kokemusten pohjalta voidaan Sahlbergin mukaan pé&atyd kuitenkin sellaiseen
johtopdatokseen, ettd pelkdstdan opettajia kouluttamalla ja resursseja lisddmalla
ei koulun toiminnassa ndyttdisi tapahtuvan suuria muutoksia. Varsin hitaasti
nimittdin ndyttdvat muuttuvan opettajien ja oppilaiden viliset valta- ja vuoro-
vaikutussuhteet. Opetusmenetelmien monipuolistamisen yhteydessa Sahlber-
gin tutkimuksessa kuitenkin ilmenee, ettd opettajat kokivat epistemologisen
orientaationsa muuttuvan: suhde tietoon muuttui, opettajan rooli monipuolistui
sekd vastuu oppimisesta ja toiminnasta jakaantui laajemmalle. Opettajien mie-
lestd tiedolla sindnsa ei ollut endd itseisarvoa, vaan tietdmisen ja ymmartamisen
taito oli tarkeampadd. Opettajan roolin ndhtiin yleisesti muuttuneen tiedon jaka-
jasta kannustajaksi ja ohjaajaksi. Opettajat myos kokivat, ettd oppilailla itsellddan
oli vastuu oppimisestaan, opettajalla taasen opetuksesta.
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Luukkainen (2004, 5) pitda opettajia henkil6ing, joilla on tytssddn ja tyonsa
kautta paljon valtaa. Hdn toteaa my6s niin koulun kuin opettajienkin olevan
omansa aikansa tulkkeja, joten yhteiskunnan muuttuessa koulunkin tulee
muuttua. Koulu ei kuitenkaan muutu ilman opettajuuden muuttumista. Nain
ollen koulutuksen kehittdimisen kannalta on keskeistd tarkastella opettajuutta
koulun tarkeimpdnd muutosta toteuttavana tekijand. Luukkainen kuvaa vditos-
kirjatutkimuksessaan opettajuuden kehittymistd 1960-luvulta kohti 2010-lukua
seuraavan kuvion osoittamalla tavalla.

Eettisesti nakemyk-
sellinen ja aktiivi-
nen yhteiskunnan

kehittaja
Sosiaalistaja/
Kansankynttila
(-1960-luku)
Yhteiskunnallinen
vaikuttaja/kasvattaja Hyvan
(2000-1uku) opetustaidon
.. omaaja
@ "HYVA (1970-luku)
OPETTAJA"
Reflektoiva
tutkija
(1990-luku) @
% Asiantuntija
(1980-luku)

KUVIO 11 Opettajuuden kehittyminen kohti vuotta 2010 (Luukkainen 2004, 303)

Eldamme yhé kiihkedmpitahtisessa korkean tekniikan yhteiskunnassa, jossa tie-
tojarjestelmit kehittyvit ja tiedonhankinta nopeutuu entisestdan. Ihmisid kan-
nustetaan yhd enemman elinikdiseen oppimiseen. Tdssd prosessissa Helakorpi
ym. (1996, 41-42) nakivdt opettajan roolin muuttuvan luokkatyoskentelijasta
valmentajaksi ja kehittdjaksi. Opettajat vapautuvat luennoitsijan tehtdvastaan
yksilon oppimista ja kehittymistd ohjaaviksi mentoreiksi. Opettajia tullaan kylla
tarvitsemaan, mutta heille asetettavat tiedolliset ja taidolliset vaatimukset tule-
vat merkitsevasti kasvamaan.

Opetus ja sen laatu rakentuvat monitahoisesta kokonaisuudesta, johon
kuuluvat opettajan lisdksi kodit, oppilaat, opetuksen tavoitteet, opetussisillot,
yhteistyotahot ja monet kehitystekijdat. Tulevaisuudessa opettajuuden muutos-
tarve kohti avointa opettajuutta lisddntyy, johon liittyy avoimuus kohdata ja
tyoskennelld erilaisten ihmisten ja tahojen kanssa. (Luukkainen 2004, 289-290.)

Tulevaisuuden opettajan tyossd yhteistyotaidot ja opettajan persoona tule-
vat olemaan yhd selkedmmin esilld. Yhteistychakuisuus, asiantuntijuuden etsi-
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minen eri tahoilta sekd oppijan ohjaaminen sopivien asiantuntijoiden luokse nou-
sevat tulevaisuudessa vélttamattomiksi opettajan taidoiksi. Opettajan ja koulun
suhde ympaéristoonsa muuttuu dialogiseksi (Ropo & Huopainen 2000, 117)

Kahdenkymmenen vuoden tydssdoloaikanani peruskoulussa olen aika
ajoin miettinyt sitd, mikad opettajan roolissa ja asemassa on tuona aikana sdily-
nyt ja toisaalta muuttunut. Opettaja on edelleen luokkahuoneessaan lukumaa-
rdisesti vahemmistossd eli yleensd ainut aikuinen. Hénelld on edelleen luokan
toteutuvassa toiminnassa paljon valtaa ja vastuuta. Roolit opettajan ja oppilaan
valilld ovat kuitenkin ldhentyneet. Opettaja on harvoin ylivertainen asiantuntija
tai ainakaan sitd asemaa ei korosteta. Opettaja on nykyddn yha valmiimpi op-
pimaan oppilailtaan sekd myontdd, ettd valtavan tietoméddran hallinta ei yksin-
kertaisesti endd ole mahdollista. Opettaja ei kdytd oppitunneista niin paljon ai-
kaa endd varsinaiseen opettamiseen, vaan oppilailla on enemmén aikaa toimia,
keskustella ja harjoitella opiskelemiaan asioita. Suurin muutos on vahvassa
verkottumisessa ja yhteistyovaatimusten kasvamisessa. Opettajan odotetaan
olevan yhteistyokykyinen ja -haluinen lukuisiin eri suuntiin. Yhteistyon lisdan-
tyminen on antoisaa, mutta vie toisaalta my6s voimia ja aikaa. Opettaja ei tyos-
kentele endd pelkdstdan luokkansa edessd, vaan monien ryhmien ja ihmisten
rinnalla — koulussa ja koulun ulkopuolella.

4.4.3.3 Opettajan pedagoginen ajattelu ohjaa toteutuvaa opetusta

Pedagoginen ajattelu kohdistuu nimenomaan opetustapahtuman aihepiiriin,
silld on pedagoginen tarkoitus. Opettajan muusta ajattelusta pedagogisen ajatte-
lun erottaa siis opetuksen konteksti. Opetussuunnitelma sddtelee opetuksen
henkisid rajoja, ja yksinkertaistetusti méaéaritellen se opettajan ajattelu, joka sijoit-
tuu opetussuunnitelman piiriin, on opettajan pedagogista ajattelua. (Kansanen
2004, 87-88.)

Tutkiessaan opettajuuden laatua Patrikainen (1997, 17) piti opettajan pe-
dagogista ajattelua vuorovaikutteisen opetus-oppimis-prosessin keskeisend
elementtind. Pedagogisen ajattelun sisdllollda Patrikainen tarkoittaa kaikkea
opettajan omaan pedagogiikkaan liittyvad ajattelua, jota hdan ilmaisee puhues-
saan tychonsd liittyvistd asioista ja ndkemyksistaan.

Kosusen (1994, 30) mukaan opettajan tydssddn hyodyntama pedagoginen
kayttotieto, opettajan uskomukset, uskomusjarjestelmd ja kayttoteoriat nivou-
tuvat laheisesti toisiinsa ja kyse onkin hanen mukaansa aika lailla saman ilmitn
tarkastelusta.

Opettajan pedagoginen ajattelu on p&atoksien tekemistd, niin pienten kuin
myds mittavien. Opettaja tekee pdatoksid pitamansd oppitunnin aikana, hdn voi
suunnitella oman luokkansa toimintaa pidemmalld aikavalilld, hdn voi suunni-
tella kouluttautumistaan tietylld saralla tai hdn voi olla mukana opetussuunni-
telmallisessa paddtoksenteossa. Opettajalla on oma sisdinen ymmarryksensd ja
usko tekemisiinsd (Fullan & Hargreaves 1992, 30-31). Opettajan uskomusjarjes-
telmén osana puhutaan Luukkaisen (2004, 156) mukaan myos opettajan kaytto-
teoriasta, joka ohjaa ammatillisia valintoja ja toimintaa ja on luonteeltaan vihi-
tellen kehittyvéad esitietoa. Vdisdnen ja Silkeld (2000, 138) maddrittelevit kaytto-
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teorian uskomuksiksi, joiden varassa opettaja ohjaa omaa tyotdan. Aaltonen ja
Pitkaniemi (2002, 182) taasen toteavat, ettd kayttoteoria on henkilokohtaista tie-
tamystd ja uskomuksia sisdltdva jarjestelmd laadukkaasta opetuksesta. Luuk-
kainen kuvaa opettajan kdyttoteorian rakentumista seuraavan kuvion avulla:

TEOREETTINEN TYOKOKEMUKSET
PEREHTYMINEN
(ammattikirjallisuus, \ /
yms. materiaali)

KAYTTOTEORIA
TAYDENNYS- / \ KOLLEGIAALINEN
KOULUTUS REFLEKTIO

KUVIO 12 Opettajan kayttoteorian rakentuminen (Luukkainen 2004, 156)

Luukkainen esittdd kuviossa vasemmalla olevien asioiden luovan perustaa pro-
fessionaaliselle opettajan tyon ja opettajuuden analyysille. Kdyttoteoria kehittyy
kuitenkin hdnen mielestddn keskeisesti tyokokemusten ja kollegiaalisen reflek-
tion kautta. Tuolloin ns. hiljainen tieto tulee osaksi ammatillista kehittymista.

Oma kéyttoteoriani rakentuu melko tavalla edelld esittaméni Luukkaisen
mallin mukaan. Lisdisin sithen kuitenkin tdrkednd elementtind vield henkilo-
kohtaisen elamé&nkulkuni opiskelu- ja oppimiskokemukset, jotka ovat tapahtu-
neet informaaleissa oppimistilanteissa.

Millainen kdyttoteoria minun opettajan tyotéani sitten ohjaa? Edustan mie-
lestdni humanistis-kognitiivis-konstruktivistista opettajaa (ks. Patrikainen 1997,
240-241). Toisin sanoen uskon, ettd oppiminen on tiedon konstruointia ja ni-
menomaan oppijalle merkityksellisen tiedon arvo on suuri. CLIL-opetusta to-
teuttavana opettajana ajatus siitd, ettd kieltd opitaan merkityksellisissd, autentti-
sissa tilanteissa, sopii omalta osaltaan ndihin kasityksiin. Uskon myos, ettd
kaikki voivat oppia ja (melkein) kaikkea voidaan oppia — jos innostutaan ja
kiinnostutaan. Olen jatko-opintojeni my6td tyoni ohessa opiskellut opetuksen ja
oppimisen teoriaa ja pidankin sitd oman kayttoteoriani ehdottomana perustana.
Koen, ettd merkittdva osa kdyttoteoriassani on ns. hiljaista tietoa eli sitd on vai-
kea selittdd, "sen vaan tietdd". Koska minulla on viime vuosina ollut orientaatio-
ta opettajien edunvalvonnallisiin asioihin, en voi olla lisddmattd vield viimeistd
elementtid kdyttoteoriassani. Omiin ty6tehtdviin ja tyoymparistoon vaikuttami-
nen on tdrkedd. Opettajien jaksamisesta ja tyotehtdvien rajaamisesta tulee huo-
lehtia, silld jos opettajat vasdhtdvit ja muuttuvat vélinpitdimattomiksi koulu
muuttuu heiddn mukanaan ei-toivottuun suuntaan.

”"On se hieno tunne kun on jotenkin vahva olo siitd, ettd homma hoituu ja tietdd
kuinka tietyt asiat on jarkeva hoidella. Vuosien kokemus ja sellainen hiljainen tieto
kouluun liittyvistd asioista tekee tédstd tyostd nyt monessa suhteessa paljon siedetta-
vamman kuin opettajuuteni alkuaikoina. Siperia on opettanut! Vaikka tuntuupa ne
jotkut tutut asiat kuitenkin aina yhtd hankalilta, vaikka “sen kuinka tietdd...” (ote
tutkimuspdivékirjastani 15.3. 2005)



91

Olen nykyisessd tyoyhteisossani, taméan tutkimuksen tapauskoulussa, kokenut
kuinka tdrkedd niin opettajien kuin oppilaidenkin kannalta on se, ettd myos
koululla on oma kédyttoteoriansa. On ddrimmadisen kuluttavaa tyoskennelld ja
opiskella koulussa, joka toimii kahden tai jopa useamman kayttdteorian varas-
sa. Toisaalta on hyvin voimauttavaa, jos koko koulu tuntee, hyvéksyy ja toimii
saman kdyttoteorian varassa. Luukkainen (2005, 211) esittelee oppilaitoksen
kayttoteorian rakentumisen oheisen kuvion avulla.

TEOREETTINEN
PEREHTYMINEN
JA YHTEINEN

HALLINTA
(yhteinen, toisiaan-
tdydentdva ja

YHTEISET
TYOKOKEMUKSET

kehittdva asiantun-
tijuus) KAYTTOTEORIA

KOLLEGIAALINEN

TOISILTA / \ REFLEKTIO
OPPIMINEN JA -JOHTAMINEN

TAYDENNYS-

KOULUTUS

KUVIO 13 Oppilaitoksen kdyttoteorian rakentuminen (Luukkainen 2005, 211)

4.4.3.4 Oppijan ja opettajan vilinen suhde

Opetustapahtuman onnistumisen kannalta olisi ihanteellista, jos opettaja ja op-
pilas erikseen tuntisivat opetuksen tavoitteet, hyvaksyisivit ne seka lisdksi vield
tahtoisivat toimia yhdessd niiden saavuttamiseksi. T&lloin voisi toteutua ns. me-
intentio eli opettajalla ja oppilailla olisi yhteiset tavoitteet. Kouluopetuksessa
yhteistavoitteista interaktiota voidaan tavoitella, mutta se on kédytdnnossa hyvin
harvinaista johtuen monista seikoista muun muassa oppilaiden nuoresta idst4,
kiinnostuksen puutteesta sekd oppilaiden lukumadréasta.

Onko kasvatus kommunikatiivista toimintaa, pohtii Moilanen (1998,
62-69) vditoskirjatutkimuksessaan opettajan toiminnan perusteiden tulkitsemi-
sesta ja niiden totuudellisuudesta. Han 16ytdd perusteita kasvatuksen kommu-
nikatiivisuudelle oletuksista, ettd oppilaat ovat oman oppimisensa subjekteja ja
siitd, ettd opettajan on pakko olla yhteistoiminnassa oppilaidensa kanssa, silld
opettajan toiminta on suhteessa oppilaiden pyrkimyksiin saavuttaa paamaaran-
sd. Oppilaidensa motivoimiseksi opettajan tulee antautua keskusteluun oppi-
laidensa kanssa ja perustella, miksi hdnen kasityksensd opiskelusta paamaari-
neen on jarkevd. Mikd tahansa kasvatusta palveleva dialogi ei kuitenkaan tee
kasvatuksesta kommunikatiivista toimintaa. Yhteinen paamaéaran asettelu on
oleellista kommunikatiivisuuden kannalta.

Puolimatka toteaa opettajan auktoriteetin perustuvan siihen, ettd hin on
avoimessa dialogissa sekd vallitsevien tiedollisten auktoriteettien ettd oppi-
laidensa kanssa ja pystyy jdsentdmddn ja suhteuttamaan niitd toisiinsa (Puoli-
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matka 2002, 338). Jos oppilaan asema oppimistilanteessa on sellainen, ettd hanta
omana itsenddn aidosti kunnioitetaan dialogin toisena osapuolena ja hédn saa
tilaisuuden harjaantua oppimistilanteen toiminnoissa edellytystensd mukaan,
voidaan tilanteen vuorovaikutusta pitdd ihanteellisena.

Vieraan kielen oppimistilanteesta Kaikkonen (1994, 31) toteaa, ettd koulus-
sa opettaja on oppilaiden vieraan kielen oppimisprosessin ohjaaja. Opettajan
tiedostettu ohjaustyo ei onnistu kuitenkaan ilman oppilaiden apua. Oppilaiden
osuus onkin mielekkddn oppimisprosessin kehittymisessa yhtd olennainen kuin
opettajankin.

Opettajan ja oppilaan kohtaamista Kaikkonen (2004a; 2004b) tarkastelee
opiskelun ja oppimisen autenttisuutta médritellessddn. Ei ole hanen mukaansa
yhdentekevédd, miten opettaja toimii ohjatessaan oppilaitaan ja kuinka hian oppi-
laansa kohtaa niin emotionaalisena kuin sosiaalisenakin olentona. Se, millaisen
vuorovaikutuksen hdn luokassaan sallii syntyvan, on myds merkityksellista.
Ihmisen emotionaalinen olemus ndytetddan kuitenkin suljettavan opetuksen ja
oppimisen ulkopuolelle, vaikka Kaikkosen mukaan on osoituksia siitd, ettd tun-
teiden mukana olo opetustapahtumassa johtaa tehokkaampaan oppimiseen.



5 NAKOKULMIEN RAKENTUMINEN

5.1 Kuusi kokemusta vieraskielisestd opetuksesta

Tutkimukseni tarkoitus on 16ytda ndakokulmia vieraskieliseen opetukseen, jota
annetaan kunnallisessa perusopetuksessa Suomessa. Haastateltavat ovat koh-
danneet ja kokeneet vieraskielisen opetuksen kukin omassa roolissaan samassa
perusopetusta 1.—6. luokilla antavassa koulussa. Haastattelin tutkimuksessani
kahdenkeskisessé tilanteessa kuutta henkilod touko—kesdkuussa vuonna 2000.
He kaikki edustavat omassa roolissaan jotakin ryhmaé tutkimani ilmion ympa-
riltd. Heiddt on valittu tietoisesti tdhdn tutkimukseen kertomaan ja kuvaamaan
kokemuksiaan tutkittavasta ilmiostd. Téassd tapauksessa voisi puhua kenties ta-
paustriangulaatiosta (Pauli Kaikkosen ilmaisu 25.6.2003).
Tutkimuksessa haastateltavina olivat seuraavanlaiset henkil6t:

1.  Vanhempi, jonka lapsi on kdynyt 1.—6. luokat tapauskoulussa. Han tyos-
kentelee itse korkeakoulutuksen parissa ja joutuu tyonsad puolesta pohdis-
kelemaan koulutukseen, oppimiseen ja opiskeluun liittyvid asioita. Hdn on
kohdannut tutkittavan ilmion, vieraskielisen opetuksen vanhemman roo-
lissa.

2. Tapauskoulun entinen oppilas (poika). Hdn kavi kyseistd koulua koko ala-
asteen ajan ja hédnelld on kokemus tutkittavasta ilmiostd osallistujan nako-
kulmasta.

3.  Pitkdn kokemuksen omaava luokanopettaja, joka on ollut mukana tapaus-
koulun vieraskielisen opetuksen alkutaipaleelta ldhtien. Hanelld on ndko-
kulma tutkittavaan ilmioon ldhes kymmenen vuoden ajalta vieraskielisen
opetuksen suunnitteluvaiheista kielipainotteisesti opiskelevien luokkien
opettamiseen haastatteluhetkeen saakka.

4.  Tapauskoulun entinen oppilas (tyttd). Han kavi kyseistd koulua koko ala-
asteen ajan ja hédnelld on kokemus tutkittavasta ilmiostd osallistujan nako-
kulmasta.

5. Luokanopettajaksi opiskeleva nainen, joka opintojensa aikana erikoistuu
vieraalla kielelld opettamiseen. Han on ennen opiskeluaikaansa toiminut
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tapauskoulussa kouluavustajana sekd suorittanut sielld opettajaharjoitte-
lun. Lisdksi hdn on toiminut kyseisessd koulussa opettajan viransijaisena.
Hénelld on ndkokulma tutkittavaan ilmioon opintojensa pohjalta sekd ta-
pauksena olevaan kouluun liittyvien kokemustensa kautta.

6.  Aineenopettaja, joka opettaa eri ryhmille ldhinnd omaa oppiainettaan vie-
raalla kielelld. Hanelld on kokemus tutkittavasta ilmitstd noin viiden vuo-

den ajalta.

Haastateltavat on valikoitu tutkimukseen edustamaan erilaisia rooleja tapauk-
seen eli 1.-6. luokilla perusopetusta antavan koulun vieraskieliseen opetukseen

ndhden.

TAULUKKO 8  Tutkimuksen haastateltavat
1 2 3 4 5 6
Oppilaan |Oppilas | Luokanopettaja |Oppilas | Luokanopettaja- Aineenopettaja
diti (poika) (nainen) (tytto) opiskelija (nainen) | (nainen)

Myo6hemmin tdman tutkimusraportin tekstissd kdytetddn edelld esitettyd nume-
rointia 1-6 kertomaan kenen haastateltavan puheesta tai kokemuksien tavoit-

tamisesta on kysymys.

5.2 Kokemuksien kuvauksista syntyi kuusi nakékulmaa

Haastatteluaineiston analyysivaiheessa 3c tein tulkintojeni perusteella ndko-
kulmakonstruktion. Esitdn seuraavassa ndmad analyysini ja tulkintani perusteel-
la syntyneet ndkokulmat, jotka ovat tdssd tutkimuksessa yksittdisten henkil6i-
den kokemusten pohjalta syntyneitd, mutta joiden sisdlldistd voinee 16ytdd piir-
teitd, jotka olisivat l16ydettavissd vastaavien kokemusten omaavilta henkil6ilta.

5.2.1 Huoltajan nikokulma

TAULUKKO 9

Huoltajan (1) ndkokulman tiivistys

Alkuteema: Huoltaja toivoo lapsensa pddsevéan kielipainotteiseen opetukseen

Oppilas kielenoppijana

Kieli osana maailmankuvaa

Laatua perusopetukseen

Oppilaan kokonaisvaltainen
kohtaaminen

Mielekds kielen oppiminen
ja opetus

Pienet opetusryhmit
edistdvit oppimista

Vieraskielisen opetuksen
soveltuminen oppilaalle

Monikielisyys on perinne
Suomessa

Tasapuolinen oikeus hyvaan
perusopetukseen

Lapsen kehityksen
huomioiminen opetuksessa

Monimuotoisuutta kieliin
tutustumiseen

Vieraskielisen opetuksen
jarjestelyistd

Oppilaan suhtautuminen
vieraalla kielelld oppimiseen

Oma suhde vieraisiin kieliin
ja kielen opiskeluun

Opettajan ammattitaito ja
sen kehittyminen

Oppilaan kielen oppimista
edistdvid ominaisuuksia

Suomi — pieni kielialue

Painoalueiden merkitys
perusopetuksessa

Lopputeema: Oman lapsen vieraskielisestd opiskelusta saama hyoty
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Oppilas kielenoppijana

Oppilaan kokonaisvaltainen kohtaaminen

Koulun ei tulisi keskittyd ainoastaan oppilaan osaamisen yksityiskohtaiseen ar-
vioimiseen, vaan sen tulisi ottaa oppilaat huomioon kokonaisvaltaisemmin.
Oppilaan tuntemus on tdrkedd. Sen avulla oppilaiden suuntautuneisuuden ja
vahvuuksien tukeminen yhteistyossd kodin kanssa helpottuisi. Hyva oppilaan
tuntemus auttaisi myos oppilaiden erityistuen tarpeen maédrittelyssa.

Vieraskielisen opetuksen soveltuminen oppilaalle

Kaikkia oppilaita voitaisiin opettaa suomen kielen lisdksi vieraalla kielelld, jos
se tapahtuisi joustavasti ja oppilaiden yksilolliset valmiudet huomioiden. Eri-
tyisesti pienten oppilaiden leikinomaisen opetuksen kautta tapahtuvaa oppi-
mista tulisi kouluopetuksessa hyodyntdd nykyistd enemmain. Leikinomainen
sidsltojen opiskelu vieraalla kielelld edistdisi vieraan kielen oppimista luonte-
valla tavalla.

Lapsen kehityksen huomioiminen opetuksessa

Lapsen ajattelutaitojen kehittymistd tulisi huomioida koulujen opetuksen suun-
nittelussa nykyistd syvemmin. Perusopetuksessa tulisi suhtautua kriittisesti op-
pilaille opetettavien kasitteiden suureen madrdan. Toisaalta lapsen kasittellista
ajattelua ei tule aliarvioida, silld jo pienilldkin lapsilla voi olla syvillinen néke-
mys hdntd ympéaroivan maailman asioista. Lasten asioiden ilmaisemiskyky ei
vain vield riitd pukemaan niitd sanoiksi.

Oppilaan suhtautuminen vieraalla kielelld oppimiseen

Oman lapsensa kohdalla tapauskoulun opetuksessa kidytetty vieras kieli ei ole
vaikeuttanut eri aineiden siséltdjen oppimista. Vieraan kielen ymmartdmisen
vaikeus saattaa hammentdd kuitenkin joitakin oppilaita ja saada heissd aikaan
ristiriitaisia tunteita, kun he eiviat ymmarrdkaan kaikkea vieraalla kielelld opis-
kelemaansa.

Oppilaan kielen oppimista edistivid ominaisuuksia

Kielen kuuleminen eri tilanteissa ja luonnollisesti lapsen oma verbaalinen taito
edesauttavat hinti vieraskielisissd toiminnoissa. Adnteiden ja sanojen erottele-
minen kuulemalla liittyy vahvasti kaikkeen kielen oppimiseen. Tédta herkkyytta
tulisi pienten lasten opettamisessa hyodyntdd enemmaén. Useiden eri kielten
kuuleminen esimerkiksi lauluissa ja loruissa ei olisi pahasta — pdinvastoin.

Kieli osana maailmankuvaa
Mielekds kielen oppiminen ja opetus

Kielen opiskelun koulussa tulisi tapahtua luonnollisesti ja tekemisen kautta.
Natiiviopettajien mukana oleminen siséltdjen opetuksessa tukisi sitd, ettd vie-
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rasta kieltd opittaisiin ikddn kuin sivutuotteena eikd vain ainoastaan muodolli-
sessa kielenopiskelussa.

Monikielisyys on perinne Suomessa

Monikielisyyden ilmentyminen maassamme ei suinkaan ole uusi ilmi6. Histori-
amme tuntee monikielisyyden vuosikymmenten takaa — jo Viipuri aikanaan eli
hyvin monikielistd arkipdivdd. Toimiminen eri kielilld ei saisi ollla vain bu-
sinessmaailman ihmisten etuoikeus. Kouluissa tulisi kdyttdad kulttuurin ja sivis-
tyksen oppimisen vélineend useita kielid. Vieraita kielid voisi kdyttad myos yli-
oppilaskirjoitusten reaaliaineiden kokeissa. Esimerkiksi historiasta voisi yliop-
pilaskirjoituksissa mainiosti kirjoittaa vaikka englannin kielell&.

Monimuotoisuutta kieliin tutustumiseen

Koulujen vieraskielistd opetusta ei tule pitdd minddn erikoisuutena, vaan pi-
kemminkin perusasiasiana, jonka soisi kuuluvan yha useampien koulujen toi-
mintaan. Laadukkaiden opetusmenetelmien avulla voitaisiin vieraskielisid ope-
tussiséltojd kouluissa jopa lisdtd. Koulujen tulisi hyodyntdd opetuksessaaan en-
tistd tehokkaammin omia maahanmuuttajaoppilaitaan ja koulussa vierailevia

tuurit saataisiin aidosti oppilaita ldhelle.

Oma suhde vieraisiin kieliin ja kielen opiskeluun

Huoltaja ei koe olevansa kieliin orientoitunut ihminen. Hén toivoisi ihmisten
kielen oppimisen tapahtuvan jo varhaisista vuosista alkaen luontevasti ja kiin-
nostavasti. Vieraskielinen opetus on ehdottomasti se suunta, johon kouluissa
tulisi kulkea. Kielitaito nykyhetkessd on tdrkedd ja ihmisiltd vaaditaan sitd ny-
kymaailmassa yhd enemman.

Suomi — pieni kielialue

Suomen kieli muuttuu jatkuvasti ja lainasanojen tarttuminen kieleemme ei liene
edes estettdvissd. Toivottavasti pieni kielialueemme ei jdisi kuitenkaan vah-
vempien kielien jalkoihin. Oma kieli on ihmiselle tarked. Suomalaisten tulee pi-
tdd omaa kieltddn arvossa, vaikka siitd ei kansainviliseksi kommunikointikie-
leksi olekaan.

Laatua perusopetukseen

Pienet opetusryhmiit edistivit oppimista

Kaikilla oppilailla tulee olla tasavertaiset mahdollisuudet saada perusopetusta
tarpeeksi pienissd opetusryhmissd, jottei motivaatio, innostus ja oppiminen tu-
kahtuisi. Ylisuurissa perusopetuksen ryhmissd tulee varmasti ndin tapahtu-
maan. Koulujen jokapdivdistd perusopetusta ei saa kurjistaa valinnaisuuden ja
opetushallinnon paisumisen kustannuksella. Pakollisten oppiaineiden ja kurssi-
en opiskelu jdattimdisissd ryhmissd valinnaisten opintojen toteuttamisen mah-
dollistamiseksi ei ole jarkevaa.
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Tasapuolinen oikeus hyvidn perusopetukseen

"Oppimisen oikea jdrjestys" on tdrkedd eli se, ettd perusasiat tulisi voida laa-
dukkaasti opettaa kaikille oppilaille. Oppilaiden asuinpaikka ei saisi vaikuttaa
tahan. Paattdjien ja vanhempien tulisi pohtia, mistd perusopetuksen asioista he
olisivat valmiita tinkim&an. Tuolloin vaakakupissa saattaisivat olla esimerkiksi
oma kyldkoulu tai kunnan tarjoama monipuolinen kielivalikoima. Mika on op-
pilaan edun mukaista?

Vieraskielisen opetuksen jirjestelyistd

Suomen kielen ja vieraan kielen kédyttiminen opetuskielind rinnakkain lienee
oppilaiden kannalta edullisinta. Oppilaan ikdtason huomioiminen, turvallinen
ja luottamuksellinen oppimisilmapiiri sekd sisdltdjen opettaminen kokonai-
suuksina helpottavat oppimista. Opettajien yhteistyotd kouluissa yli aine- ja as-
terajojen tulee tukea. Integroituminen olisi oppilaille eduksi. Opettajien vilisen
kilpailemisen tulisi muuttua mieluummin opettajien keskindiseksi kunnioituk-
seksi. Kilpailu oman aineen suosiosta toisten aineiden kustannuksella ei ole op-
pilaiden edun mukaista. Vieraskielisessdkin opetuksessa sisdltd on aina vilinet-
td tarkedmpdd eli opetuksen tulee rakentua sisdllon, ei kielen pohjalta. Sisiltoja
hallitsevien natiiviopettajien saaminen mukaan opetukseen olisi mielenkiintois-
ta. Kouluilla on halutessaan paljon mahdollisuuksia muunnella antamaansa
opetusta — my0s vieraalla kielelld annettavan opetuksen jdrjestamiseksi.

Opettajan ammattitaito ja sen kehittyminen

Kokenut tyopari tai toimiva yhteisty6 kehittdavéat vastavalmistuneita, uusia opet-
tajia merkittavéasti. Opettajankoulutus yksinddn ei valmista hyvdd opettajaa.
Kérsivallisyys, suvaitsevaisuus seké taito huomioida oppilas kokonaisvaltaises-
ti ovat tdarkeitd opettajan ominaisuuksiksia. Vieraskielisessd opetuksessa opetta-
jilta vaaditaan edelld mainittujen ominaisuuksien lisdksi taitavuutta toimia su-
juvasti kahdella kielelld ja erilaiset oppilaan oppimiseen liittyvét asiat huomioi-
den. Useiden opettajien eri vahvuuksien yhdistiminen varsinkin vieraskielises-
sd opetuksessa olisi huoltajan mielestd olennaisen tarkedd. Opettajilla tulisi olla
taitoa ohjata oppimista toiminnan avulla.

Painoalueiden (painotusten) merkitys perusopetuksessa

Oppilailla tulisi olla enemmén mahdollisuuksia valita omaa vahvuusaluettaan
vastaava koulun painotus. Lahikoulun tulisi pystyd tarjoamaan erilaisia paino-
alueita ja ne eivét saisi olla lahjakkuuskoulutusta. Koulujen painotukset voisi-
vat olla jopa luokkakohtaisia siten, ettd ne antaisivat kullekin luokalle oman yk-
silollisen leimansa. Néin ollen kaikilla luokilla olisi oma suuntautuneisuutensa,
johon panostettaisiin ja josta muodostuisi kyseisen luokan oppilaiden “oma jut-
tu”. Luokkien erilaiset painotteisuudet hyodyttdisivit myos toinen toistaan ja
opiskelu yli ryhmaérajojen tulisi olla mahdollista. Oppilaiden tasapainoinen ke-
hittyminen on kuitenkin tdrkeintd ja esimerkiksi kielipainotteisuudessa vieras
kieli ei saisi ylikorostua. Tapauskoulun kielipainotteisuus on ollut hyva asia ja
perusopetuksen soisi kehittyvdn laajemminkin siihen suuntaan. Toivottavasti
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nykyajan oppilaat saavat paremmat kielelliset valmiudet kuin itse sai omana
kouluaikanaan.

5.2.2 Poikaoppilaan nikokulma
TAULUKKO 10 Poikaoppilaan (2) ndkokulman tiivistys

Alkuteema: Varhaiset kokemukset englannin kielestd

Mini oppilaana Kielitaito osana ihmista Perusopetuksen arkipdivaa
Harrastukset ja Englannin kielella Yldasteen arkea
kiinnostuksen kohteet kirjoittaminen sujuvaa
Opiskelu sujuu Englannin kielen Oppiaineiden kiinnostavuus
ymmaértdminen
ei tuota vaikeuksia
Naditd taitojani arvostan Englannin kieli on helppoa |Kokemukset vieraskielisesta
opetuksesta
Suullinen englannin Opettajan osuus
taitaminen oppimistapahtumassa
Kielitaidon merkitys Oppikirjat oppimisen
ihmiselle osatekijana

Lopputeema: Tulevaisuuden suunnitelmat ulkomailla
Mini oppilaana

Harrastukset ja kiinnostuksen kohteet

Poikaoppilas kertoo harrastuksistaan ja kiinnostuksen kohteistaan avoimesti.
Sarjakuvien piirtely on pitkdaikainen harrastus, mutta juuri haastatteluhetkelld
se on jdanyt uusien kiinnostuksen kohteiden jalkoihin. Uudet kiinnostuksen
kohteet ovat pehmomiekkailu ja kuula-asetaistelu. Ndihin harrastuksiin liittyy
olennaisesti tietty toverijoukko, joka kokoontuu yhteen harrastamaan. Interne-
tissd tapahtuva roolipelien pelaaminen on ollut pojan eldmédssd merkittavad,
mutta haastatteluhetkelld myos se oli jadnyt hieman vidhemmiélle harrastamisel-
le. Kiinnostuksen kohteet olivat siis melko kaukana koulun tarjoamista kiinnos-
tuksen herattdjista.

Opiskelu sujuu

Opiskelu koulussa sujuu helposti, vaikkakin erityisesti ruotsin ja saksan kielet
ovat tyolditd. Omalla innostuksella on suuri merkitys oppimiselle. Innostuksen
puutteen tunnistaa siitd, ettd asiat eivit tunnu jadvan mieleen.

Nditd taitojani arvostan

Englannin kielen taidot sekd piirtaminen ovat hyvin hallussa. Piirtdmistad tulee
harrastettua koulussa kaikissa mahdollisissa tilanteissa, joissa tuntuu ettei ole
muuta tekemistd. On vaikea nimetd mitdédn sellaista uutta taitoa, jonka erityises-
ti toivoisi omaavansa.
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Kielitaito osana ihmista

Englannin kielelld kirjoittaminen sujuvaa

Poikaoppilas kertoo kirjoittavansa omaksi ilokseen englanninkielisid tarinoita.
Viimeisin kymmensivuinen tarina syntyi yon tunteina, netissd pelaamishetkien
jalkeen. Kirjoittaminen sujuu juoheammin englannin kielelld kuin suomen kie-
lelld. Englanninkieliset sanat tarttuvat kuin itsestddn ymparoivastd maailmasta.
Erityisesti elokuvista jdd paljon sanontoja mieleen.

Englannin kielen ymmartaminen ei tuota vaikeuksia

Laajojen, vaativalla englannin kielelld kirjoitettujen teosten lukeminen ei tuota
ongelmia. Vaikka tekstit joskus tuntuisivatkin vaikeilta, englanninkielisten kir-
jojen lukeminen ei jdd kesken. Elokuvien, tv-sarjojen ja erilaisten ohjekasikirjo-
jen suomennoksia tulee tarkkailtua ahkerasti. Niiden kehno k&dnnostaso on
usein pettymys. Suomentajat tekevdt pojan mielestd paljon virheitd. Sisallot
saattavat saada jopa tdysin vaadrid merkityksid. Elokuvien ja TV-sarjojen latteat
kdannokset pilaavat tarinasta nauttimista. Se harmittaa. Kuunnellessaan eng-
lanninkielistd musiikkia poika kertoo keskittyvansad sanoituksiin melko tarkasti.

Englannin kieli on helppoa

Englannin kieli on helppoa ja selitys lienee se, ettd sitd kuulee ja nikee kirjoitet-
tuna ympadrilldidn enemmadn kuin muita vieraita kielid. Englannin kieli lienee
yleensd ihmisille helppoa, jos he siitd vain ylipddtdan ovat kiinnostuneita.

Suullinen englannin taitaminen

Englannin kielelld puhuminen onnistuu hyvin, vaikka tdta taitoa ei ole tullut
kovasti harjaannutettua. Poika pitdd itseddn ujona, mutta toteaa sen olevan
omaan kielitaitoonsa ndhden aivan turhaa. Oli mukavaa, jos yldasteella harjoi-
tettaisiin suullisia tilanteita yhtd paljon kuin ala-asteella.

Kielitaidon merkitys ihmiselle

Suomalaisten on tdrked osata vieraita kielid etenkin silloin jos padsee téihin No-
kian tapaiseen isoon yritykseen. Nykyajan Suomessa ei parjdd ilman kielitaitoa
tai elamd on tuolloin ainakin ongelmallista. Jo useat arkipdivdn tilanteetkin
edellyttavat ihmisiltd kielitaitoa, esimerkiksi monien laitteiden ja ohjeiden kayt-
tdminen ja asentaminen ei onnistu ilman vieraan kielen taitoja.

Perusopetuksen arkipdivaa

Yldasteen arkea

Yldasteen kouluarki on aika erilaista kuin ala-asteen. Ainejakoisuuteen liittyva
luokkatilojen vaihtaminen eri oppiaineiden tunteja varten tulee paallimmadisena
mieleen. Kaksoistunnit ovat hyvé ratkaisu, silld silloin tuntuu kuin saisi enem-
mén asioita aikaan. Vilituntien viettdminen ulkona ei kiinnosta ja poika monien
muiden oppilaiden tapaan suuntaakin kulkunsa vélitunneilla mieluusti tieto-
koneluokkaan.



100

Oppiaineiden kiinnostavuus

Oppiaineista uskonto, jossa kisiteltiin maailman uskontoja, kiinnosti erityisesti
seitsimdnnelld luokalla. Ruotsin opiskelu sujui ihan hyvin, vaikka se ei lain-
kaan kiinnostanutkaan. Eri kielten sanastot menevit keskenddn sekaisin. Kiin-
nostus eri kouluaineita kohtaan on sdilynyt kutakuinkin samanlaisena. Oppi-
tuntien sijoittumisella (ajankohdalla) on melko suuri merkitys eri oppiaineista
innostumiseen. Keskipdivan tunnit ovat parhaimpia aikoja oppimisen kannalta.
Oppitunnilla tulisi olla jonkin verran kirjallisia, oppikirjaan suoritettavia tehta-
vid tyolddan vihkotyon sijasta. Vieraiden kielten kuuntelu- ja suulliset harjoituk-
set ovat tarkeitd ja niitd onkin koulussa melko paljon.

Kokemukset vieraskielisestd opetuksesta

Perusopetuksen ensimmadisen luokan alkaessa poika ei tiennyt, ettd opetuksessa
kdytetdan englannin kieltd. Muutamien viikkojen kuluessa se tosin tuli hyvin
selviksi. Sekd ala- ettd yldasteella on opiskeltu useimpien oppiaineiden sisiltoja
sekd suomen kielelld ettd englannin kielelld. Opettajatilanteet lienevit vaikutta-
neet siithen, onko opetusta annettu koulussa englannin kielelld. Opiskelu eng-
lannin kielelld ei ole yleisesti ottaen ollut hankalaa, vaikka jotkut oppisisallot
esimerkiksi biologiassa ovat tuntuneet vaikeilta. Ala-asteella luokissa oli kéay-
tossd runsaasti sanakirjoja, mutta yldasteella ndin ei ole ollut. Ensimmadisten
kouluvuosien toiminnallisuus ja erityisesti englanninkieliset laululeikit ovat
jddneet mieleen. Leikinomaisuus on hyva keino opettaa asioita. Englanninkieli-
sid oppilaan kirjoja ei ole tullut kaivattua, mutta erityisesti yldasteella niistd olisi
varmasti hyotya.

Opettajan osuus oppimistapahtumassa

Opettajalla on merkittdva vaikutus oppilaan innostukseen. Haastatteluhetkelld
ei ole oikein toimiva suhde erddn kielenopettajan kanssa, joten kiinnostus oppi-
aineeseenkin on heikkoa. On vaikea selittdd, miksi joku opettajapersoona ei in-
nosta. Oppilaille lienee helpompaa, kun sama opettaja opettaa useita aineita,
vaikka opettajan ei ole tuolloin helppoa spesialisoitua erityisesti johonkin. Seka
ala- ettd yldasteen opettajien kielitaito on ollut riittdvd englanninkielisen ope-
tuksen toteuttamiseen.

Oppikirjat oppimisen osatekijind. Oppikirjalla on merkittdivd osuus oppiai-
neen mielenkiinnon herdttamisessd. Kierrdtetyt, resuiset kirjat eivat innosta,
mutta luonnollisesti my6s kirjan siséllolld on merkitystd. Esimerkiksi kielten
oppikirjojen ajastaan jaljessd olevat kehystarinat drsyttavat. Oppikirjan kuvituk-
sellakin on merkitysta — rdiked véritys ei miellytd. Poika arvioi ala-asteen kirjo-
jen laadun ja kunnon olleen yldasteen kirjoja parempi.
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5.2.3 Luokanopettajan nikokulma

TAULUKKO 11 Luokanopettajan (3) ndkokulman tiivistys.

Alkuteema: Takana on pitkd tyo- ja koulutushistoria

Oppilaasta vieraan kielen
taitaja

Vieraan kielen ja
didinkielen taitaminen

Vieraskielinen opetus
osaperusopetusta

Kokemukset vieraalla
kielelld opiskelevista
oppilaista

Suomen kielen asema
vieraskielisessd opetuksessa

Omassa koulussa
kdynnistyy vieraskielinen
opetus

Vieraskielisen opetuksen
soveltuminen erilaisille

oppijoille

Vieraan kielen taitojen
kehittyminen
vieraskielisessd opetuksessa

Vieraskielisessd opetuksessa
kaytettavat
opetusmateriaalit

Eri oppisisaltsjen
soveltuminen
vieraskieliseen opetukseen

Opettajien kouluttaminen
vieraalla kielelld
opettamiseen

Kodin ja koulun vilinen
yhteistyo

Vieraskielisen opetuksen
kyseenalaistaminen

Koulun sisdinen ilmapiiri
opetuskulttuurin
muutoksessa

Profiloituminen
vieraskieliseen opetukseen

Vieraskielinen opetus
verrattuna suomenkieliseen
opetukseen

Lopputeema: Vieraskielisen opetuksen jarjestimisen tulevaisuus omassa kou-
lussa

Oppilaasta vieraan kielen taitaja

Kokemukset vieraalla kielelld opiskelevista oppilaista

Oma ensimmadinen englantipainotteinen ryhméa on jddnyt erityisesti mieleen.
Tuon ryhmdn oppilaat olivat alusta ldhtien innokkaita ja ennakkoluulottomia
englannin kielelld tehtdvid asioita kohtaan. Télle ryhmalle kehittyi hyvin myo6n-
teinen me-henki ja tunne, ettd "tama kieli on meiddn juttu". Mitd pidemmialle
yhteistd englanninkielistd koulutyotd tehtiin, sitd enemman siitd pitivat seka
oppilaat ettd luokanopettaja. Myohemmaissd opettamassaan opetusryhmaéssa ei
ollut aivan yhtd positiivista henked englanninkielistd opiskelua kohtaan. Olipa
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mukana jopa pelokkaita ja englannin kieleen negatiivisen varauksen omaavia-
kin oppilaita. Oppilaat, opetusryhmén koostumus seké oppilaiden kotoa saama
tuki eivat ole luonnollisestikaan samanlaisia.

Vieraskielisen opetuksen soveltuminen erilaisille oppijoille

Vieraskielinen opetus ndyttdd sopivan hyvin suullisesta ilmaisusta pitdville ja
sosiaalisille oppilaille. Toisaalta myos pidattyvdisemmat oppilaat, jotka eivit
aktiivisesti tuo esille omaa, hyvadkin kielitaitoaan, hyotyvit vieraskielisestd
opiskelusta. Perusopetuksen kuudesluokkalaiset pojat eivit ole endd kovin in-
nokkaita vieraalla kielelld opiskelijoita, silld he tietdvit, ettd suomenkielisessa
opetuksessa pddsisi vahemmalld tyolld. On vaikea maédrittdd mitddn erityistd
oppilastyyppid, jolle vieraskielinen opetus ei soveltuisi.

Vieraan kielen ja didinkielen taitaminen

Suomen kielen asema vieraskielisessi opetuksessa

Tapauskoulun englanninkielisen opetuksen kokeilun alusta saakka opettajat
hyvin tiedostivat, ettd oppilaiden suomen kielen taidoista huolehtiminen on
tarkedd. Tuntui selkedltd, kun osa oppisisdllistd sovittiin opetettavan ainoas-
taan suomeksi ja didinkielen tunnit pidettiin aina suomen kielelld. Koulussa yri-
tettiin pitdd kiinni periaatteesta, ettd suomen kieltd ja englannin kieltd ei kdyte-
td samassa opetustilanteessa. Tapauskoulun oppilaita ei ole totutettu siihen,
ettd englanninkieliset asiat kddnnettdisiin suomen kielelle. Vaikeiden asiasisal-
tojen opettamisessa ovat olleet apuna monenlaiset ilmaisulliset keinot suomen-
kielisten kdannosten sijasta.

Vieraan kielen taitojen kehittyminen vieraskielisessd opetuksessa
Tapauskoulun oppilaille kehittyy taito ilmaista asioita kiertoilmaisuilla eli oppi-
laat kykenevit rohkeasti kommunikoimaan, vaikka eivét tuntisi tarkkaa eng-
lanninkielistd ilmaisua. Englannin kielen kuuntelemiseen tapauskoulun englan-
tipainotteiset luokat suhtautuvat rentoutuneesti ja jannittaméttsa. Tapauskoulun
oppilailla englannin kielen ymmartamisen taso on korkea. Myos oppilaiden
englanninkielisen puheen tuottaminen on vapautunutta. Hammastyttavaa on
se, kuinka oudonkin englanninkielisen tekstin lukeminen sujuu oppilailta arkai-
lematta ja hyvin ddntden. Tapauskoulun oppilaille ndyttdad ikdankuin kehitty-
van kielentaju, joka ohjaa oikeaan kielen kdyttimiseen. Ero englannin kielen
taidoissa pelkilld suomen kielelld opiskeleviin oppilaisiin on huomattava.

Vieraskielinen opetus osaksi perusopetusta

Omassa koulussa kdynnistyy vieraskielinen opetus

Tapauskoulun vieraskielisen opetuksen kokeilu sai alkunsa oppilaiden van-
hempien aloitteesta. Ne opettajat, jotka asiasta ensimmadisind kuulivat, suhtau-
tuivat vieraskielisen opetuksen toteutumiseen epdillen. Vahitellen kuitenkin ta-
pauskoulun opettajille alkoi selvitd, ettd koulu todella aikoo vieraskielisen ope-
tuksen kokeiluun ryhtyd. Se tuntui aluksi jannittavalts, silld alkuun ei oikein
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edes tiennyt mistd asiassa oli kysymys. Tapauskoulun opettajat padsivat mu-
kaan opettajien tdydennyskoulutusohjelmaan, jonka myota selkeni, ettd vieras-
kielinen opetus oli Suomessa uusi asia niin koulutettaville kuin tdydennyskou-
lutusta antaville kouluttajillekin. Kouluttajina toimivat asiantuntijat paneutui-
vat kuitenkin tehtdvddnsd hyvin ja tutustuttivat koulutettaviaan laajasti muun-
muassa kielikylpyd ja vieraskielistd opetusta kisittelevdan tutkimustietoon.
Vieraskielisen opetuksen kdynnistyminen vaati opettajilta paljon suunnittelu- ja
valmistelutyotd. Tama tiimityoskentely oli antoisaa ja mukavaa, vaikka se vaa-
tikin paljon ylim&ardisid tyotunteja.

Vieraskielisessd opetuksessa kaytettivit opetusmateriaalit

Erityisesti vieraskielisen opetuksen kokeilun alkuvaiheessa tapauskoulun opet-
tajat joutuivat valmistamaan opetusmateriaalit itse, silld kdytdnnossd ei ollut
saatavilla ala-asteen opetukseen soveltuvaa opetusmateriaalia. Sellaisenaan, il-
man muokkausta ulkomaisia oppikirjoja ei voi suomalaisessa koulussa kayttaa.
Tapauskoulun oppilaat eivit ole yleensd valittaneet sitd, ettei tapauskoulussa
ole kdytossd englanninkielisid oppikirjoja, mutta opettajien tyotd valmiit oppi-
materiaalit helpottaisivat suuresti. Tapauskoululle on vuosien varrella hankittu
englanninkielistd ldhdemateriaalia koulun opettajien ja oppilaiden vanhempien
toimesta. Tuo hankintatyo on vaatinut paljon ty6td ja rahaa.

Eri oppisisiltojen soveltuminen vieraskieliseen opetukseen

Historian oppisisdltdjen opettaminen englannin kielelld on ollut erityisen mie-
luisaa. Siihen lienee vaikuttanut osaltaan varmasti se, ettd koulussa on kaytet-
tavissd sithen soveltuvia, hyvid ldhdemateriaaleja. Myos ympéristo- ja luonnon-
tieteestd 10ytyy runsaasti sopivia sisdltojd englannin kielelld opetettavaksi. Ku-
vataiteessa on myos sopivia aihepiirejd englannin kielelld opetettavaksi. Us-
konnon siséltdjen opettaminen on vaikeaa, silld eettisten asioiden pohdiskelu,
omien mielipiteiden ja tunteiden ilmaiseminen vieraalla kielelld on oppilaille
vaativaa. Keskustelu saattaa jaada hyvin pintapuoliseksi. Oppiaineiden sisal-
toihin liittyva konkreettisuus, opetuksessa toteutettavissa oleva toiminnallisuus
sekd saatavilla olevat oppimateriaalit helpottavat vieraskielistd opetusta. Opet-
tajien tulee tarkkaan harkita, mitd oppisisédlttjd valitaan opetettavaksi vieraalla
kielelld. Se on vaativa tehtava.

Opettajien kouluttaminen vieraalla kielelld opettamiseen

Vieraskieliseen opetukseen liittyvd tdydennyskoulutus oli arvokasta.
TCE/TCFL-koulutusohjelmaan eri puolilta Suomea koulutettavaksi saapuneet
opettajat verkostoituivat keskenddn ja vaihtoivat ajatuksiaan uudenlaisesta
opettamisen tavasta. Koulutuksen avulla tunsi kuuluvansa ryhmaéén, jonka ja-
senistd kukin teki vastaavanlaista tyotd omalla paikkakunnallaan. Mikéd tahansa
uusi asia — tdssd tapauksessa vieraalla kielelld opettaminen — vaatii ehdotto-
masti kouluttamista. Nykyinen luokanopettajakoulutus, jossa on mahdollisuus
erikoistua vieraalla kielelld opettamiseen, on hieno asia. Tallaisen koulutuksen
saaneilla luokanopettajilla on tyystin erilaiset ldhtokohdat aloittaa tyonsd vie-
raalla kielelld opettavana opettajana kuin aikaisemmin valmistuneilla on ollut.
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Kodin ja koulun vilinen yhteistyo

Tapauskoulun ensimmdisen englantipainotteisen luokan oppilaiden vanhem-
mat olivat erittdin aktiivisesti lastensa koulunkédynnissd mukana. Opettajauran
hienoimpia kokemuksia oli, kun sai tuntea, ettd koulu ja koti toimivat voimak-
kaan samansuuntaisesti. Huoltajien innostus, kannustus ja tuki valittyivat vah-
vasti kouluun. Kaikki kodin ja koulun vilinen yhteistyo ei ole kuitenkaan ndin
toimivaa, mutta toisaalta se ei ole aina tarpeenkaan. Vanhempainjoukon koos-
tumus ja opettaja yhdessd antavat kodin ja koulun yhteisty6lle sen muodon ja
laajuuden, jolla yhteisty6 toteutuu.

Vieraskielisen opetuksen kyseenalaistaminen

Tapauskoulun oppilaiden vanhemmat eivit ole yleensd ainakaan ddneen sano-
en kyseenalaistaneet vieraskielistd opetusta. Koulun ulkopuolelta esitettiin vie-
raskielisen opetuksen kokeilun alkuaikoina paljon kysymyksii siitd, kuinka jar-
kevdd on opettaa suomalaisia lapsia Suomessa englannin kielelld. Sekd oma etta
oppilaiden vanhempien ja oppilaiden kokemus kertovat, ettd on hieno asia saa-
da opiskella vieraalla kielelld.

Koulun sisdinen ilmapiiri opetuskulttuurin muutoksessa

Tapauskoulun sisdisessd ilmapiirissd on tapahtunut vieraskielisen opetuksen
olemassaolon aikana aaltoliikettd. Englantipainotteiseen opetukseen on aika
ajoin kohdistunut kritiikkid muun muassa siitd, ettd se on saanut tapauskou-
lussa turhan suuren huomion ja arvon. Vililld taas on ollut tasaisempaa ja vie-
raskieliseen opetukseen liittyvistd asioista on keskusteltu avoimesti. Vieraskie-
lisen opetuksen kokeilun alkuaika ei ollut koulun ilmapiirin suhteen hankalin-
ta aikaa tai sitten se jdi omassa alkuinnostuksessa huomaamatta. Kunnan kou-
luvirasto ja tapauskoulun rehtori antoivat englantipainotteiselle opetukselle
voimakkaan tuen. Siind mukana olevista opettajista itsestddnkin alkoi tuntua,
ettd "tdmahdn on mainio juttu". Tuolloin kenties jdi huomaamatta, ettd kaikista
koulun opettajista ei tuntunutkaan samalta. Englantipainotteisten opettajien
ty0 saattoi ndyttdd muiden silmissd jopa hauskan pidolta. Vieraskielinen ope-
tustyo oli palkitsevaa, mutta samalla myods vaativaa. Kouluun tutustumassa
kdyneiden vierailijoiden mielenkiinto kohdistui vieraskieliseen opetukseen ja
ndin ollen sekddn ei parantanut koulun ilmapiirid. Jalkikdteen ajatellen olisi
ollut jarkevd muistaa pitdd koko kouluyhteisdd ajan tasalla siitd, mitd ollaan
tekemdssd, ei ainoastaan niitd, jotka olivat intensiivisesti vieraskielisessd ope-
tuksessa mukana.

Profiloituminen vieraskieliseen opetukseen

Koulun ulkopuolisista lienee ndyttdnyt siltd, ettd koko tapauskoulu profiloitui
vieraskieliseen opetukseen. Koulun sisdlld ei kuitenkaan koettu nédin — profiloi-
tuminen ei ollut koko koulun yhteinen asia. Koulu alkoi ikddn kuin jakaantua
kahteen leiriin. Toimiminen opetuksen osalta yhtenevilld tavalla olisi opettajille
ja oppilaille helpompaa kuin nykyinen tapa toimia.
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Vieraskielinen opetus verrattuna suomenkieliseen opetukseen

Opettamisessa sindnsd ei ole mitddn mainittavaa eroa, olipa opetuskielend
suomi tai englanti. Opettajilta vieraskielinen opetus vaatii kuitenkin huomatta-
vasti enemmadn suunnittelu- ja valmistelutyotd kuin &didinkielelld tapahtuva
opettaminen.

5.2.4 Tyttooppilaan nikokulma
TAULUKKO 12 Tyttdoppilaan (4) nikokulman tiivistys

Alkuteema: "No musta vaan on kiva oppia uutta kieltd ja sitten jos ma aikuisena
haluan varmaan muuttaa jonnekin ulkomaille."

Oppilas oman Kieli osana ihmistd Vieraskielinen opetus osa

tulevaisuutensa perusopetusta

rakentajana

Mind oppijana Varhainen tutustuminen Sisdllonopiskelu vieraalla

vieraaseen kieleen kielelld

Vieraskielisen opetuksen Englannin kielen Opetuskielind englanti ja

soveltuminen oppilaille kayttaminen suomi

Tulevaisuuden Kielitaidon merkitys Vieraskielisen opetuksen

suunnitelmat ihmiselle opetusmateriaaleista ja —
menetelmista
Vieraskielisen opetuksen
asema suomalaisessa
perusopetuksessa

Lopputeema: " Joo, siind on niin kuin kaks karpéastd yhdelld iskulla." (sivu 83)
Oppilas oman tulevaisuutensa rakentajana

Mind oppijana

Oma koulumenestys tyydyttdd. Yldasteella koulu on sujunut jopa paremmin
kuin ala-asteella. Yldasteella opiskellaan vidhemmén englannin kielelld. Olisi
mukavaa, jos englanninkielistd opiskelua olisi enemman. Yldasteelle siirryttdes-
sd kansainviliselle luokalle pyrkimistd tuli harkittua. Aikanaan tullessaan en-
simmadiselle luokalle halusi itse englantipainotteiselle luokalle. Jo ekaluokkalai-
sena oli voimakas halu puhua englantia. Vieraat kielet ovat hauskoja ja niiden
opiskelu sujuu hyvin. Kieliopin oppiminen nyt vanhempana oppilaana on hel-
pompaa, koska on tullut opittua oikea opiskelustrategia. Kielten lisdksi historia
on kiinnostavaa ja oikeastaan ei ole mielessd lainkaan sellaista oppiainetta, mi-
ké ei olisi mieluisaa opiskeltavaa. Omaan innokkuuteen vaikuttavat oppisisal-
16t, oppiaineen opettaja ja oppimateriaalit. K&sityo ja kuvataide eivit suju kovin
hyvin. Periaatteessa kaikki uudet asiat herdttavat kiinnostusta. Annetut ohjeet
ja opetus yleensd tulee kuunnella tarkasti. Halu oppia uutta on vahva ja sen
vuoksi oppii paljon asioita.
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Vieraskielisen opetuksen soveltuminen oppilaille

Vieraskielinen opiskelu on hankalaa sellaisille oppilaille, joiden kouluun ldhte-
mistd jo on lykdtty koulukypsyyssyistd. Vieraskielinen opiskelu on vaikeaa
myos niille oppilaille, jotka eivit ole tottuneita lukemaan eivétka ilmaisemaan
itseddn puhumalla. Suurimmalle osalle omista luokkatovereistaan vieraskieli-
nen opiskelu sopii. Muutamilla on hankaluuksia yleisesti ottaen kaikessa opis-
kelussa.

Tulevaisuuden suunnitelmat

Haaveilee tanssijan tai tanssinopettajan urasta. Ammattiin opiskelun jilkeen
lahtisi mielellddn pidemmdksi aikaa ulkomaille toihin, mutta suunnittelee tule-
vansa aina vililld kdymé&dan Suomessa. Toivoisi pddsevansd kokemaan ”suu-
rempia ympyrditd” ja enemmadn kulttuuria tarjoavia maita kuin Suomi. Jos ha-
nelld on aikanaan omia lapsia, niin hin soisi heiddn kasvavan kaksikielisiksi ja
saavan omakseen ndin myos kaksi kulttuuria.

Kieli osana ihmisti

Varhainen tutustuminen vieraaseen kieleen

Aikanaan kdymadssddn pdivakodissa oli englannin kielen kerho, jota piti englan-
tilainen opettaja. Héanelld oli apunaan suomalainen avustaja. Siitd oli hyotyd,
ettd kieleen tutustuminen ja kielenopiskelu alkoi jo ennen kolmatta luokkaa, jol-
loin muodollinen kielenopetus yleensd alkaa. Varhaisesta kieleen tutustumises-
ta on selvasti hyotya.

Englannin kielen kayttiminen

Lukee aika paljon englanninkielistd kirjallisuutta eikd koe hankalaksi, vaikka
joskus joutuukin vain pddtteleméddn, mitd jotkut englanninkieliset ilmaisut tar-
koittavat. Ulkomaisten kirjeenvaihtokavereiden kanssa sekd pdivikirjaa kirjoit-
taessa kdyttdd englantia. Se sujuu ihan hyvin. Kotona puhuu joskus englantia
didin kanssa ja erityisesti nuoremman sisaren kanssa, joka on tdlld hetkelld ta-
pauskoulun englantipainotteisella luokalla. Kiertoilmaisujen kaytostd oli hyo-
tyd erityisesti silloin, kun koulussa oli ulkomaalaisia vieraita, joille joutui ker-
tomaan monia asioita. Virheelliset ilmaisut eivit estd kommunikointia — sano-
ma menee kuitenkin yleensd perille. Kavereiden kanssakin puhutaan silloin tal-
16in huvin vuoksi englantia. Internetin englanninkieliset sivut ovat my6s ahke-
rassa kadytossd. Englanninkieliset musiikkisanoitukset ovat helposti ymmarret-
tavissa.

Kielitaidon merkitys ihmisille

Vieraan kielen oppiminen on kivaa ja siitd on itselle tulevaisuudessa hyotya.
Onhan haaveena muutto ulkomaille. Kielitaito on tyossdkdyville ja nuorille ih-
misille tdrkedd, silld monet ihmiset muuttavat nykyisin ulkomaille tai kdyvat
sielld. Vanhoille ihmisille kielitaito ei ole niin tdrkedd, silli he pysyttelevit
useimmiten kotimaassa eivitkd ole endd mukana tyoeldmaéssd, jossa kielid tarvi-
taan. Erityisesti kaupallisella, hotellipalvelu- ja tietotekniikka-alalla tarvitaan
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kielitaitoa. IThmiset kylla selviytyvdt ilman kielitaitoakin, mutta tuolloin ihmiset
jadvat kenties paitsi matkailusta ja ndin ollen uusiin ihmisiin tutustumisesta.
Arvostaisi sitd, jos oppisi englannin kielen tapaan hyvin muitakin vieraita kie-
lid. Toivoisi englannin kielen taitonsa kehittyvan didinkielen taidon kaltaiseksi.

Vieraskielinen opetus osa perusopetusta

Sisdllonopiskelu vieraalla kielelld

Alkuvuosien opiskelusta ovat jidneet mielen luokan seindlld ndkyneet lorut ja
useat laululeikit. My®6s vdrien nimien opiskelu on jadnyt mieleen. Englanninkie-
lisid asioita kirjattiin ja piirrettiin ensimmadisind vuosina niille tarkoitettuun
vihkoon. Englannin kielelld opiskelluista oppiaineista liikunta on jaanyt erityi-
sesti mieleen, samoin historia ja ymparisto- ja luonnontieto. Matematiikkaa ope-
tettiin ala-asteella hyvin vdhan englanniksi. Opettajan vaihtuminen lienee vai-
kuttanut siihen, ettd kuvataidetta ei opetettu englanniksi endd kuudennella luo-
kalla. Matematiikkaa olisi pitdnyt opiskella ala-asteella englanniksi enemmain,
silld nyt yldasteella on opiskeltava useimmat asiat englanninkielisind uudelleen.
Historiaa ja luonnontieteitd on edelleen mukavaa opiskella englannin kielella.
Opiskelu englannin kielelld ndissd oppiaineissa ei ole helpompaa kuin suomek-
si. Historiassa ja luonnontieteissd on ehkd saatavilla paljon ldhdemateriaalia ja
opettajien on ndin ollen helppo valmistaa oppilaillle monisteita yms. Niiden
avulla opiskelu englannin kielelld onnistuukin hyvin. Liikunta sopii hyvin opis-
keltavaksi englannin kielelld. Kun ala-asteella oma luokka oli joskus yhdessa
litkuntatunnilla, niin silloin toimittiin kokonaan englanniksi ja se oli hdnen mie-
lestddn hyva asia.

Opetuskielind englanti ja suomi

On hyv4, jos samassa koulussa tarjotaan sekd englanninkielistd ettd suomenkie-
listd opetusta. Talloin kenenkddn oppilaan ei tarvitse miettid koulun vaihtamis-
ta opetuskielen vuoksi. Ei ole ollut erityisen ongelmallista, ettd koulussa toimi-
taan kahdella kielelld. Ainoastaan kokemukset liikuntaryhmaissd, jossa joudut-
tiin antamaan ohjeet englanniksi englantipainotteisesti opiskelleille ja suomeksi
muille, oli aikaa vievdd. Toisaalta olisi ihan hyvd, jos kaikki opiskelisivat eng-
lannin kielelld. Kaikkien oppilaiden vanhemmat eivit kuitenkaan ehka halua
ndin, silld heiddn lapsellaan saattaa olla esimerkiksi jokin oppimisvaikeus. Eng-
lannin kieli opetuksen vélineeni ei ole ollut itselle esteend sisdltojen oppimises-
sa.

Vieraskielisen opetuksen opetusmateriaaleista ja -menetelmista

Englanninkielisten oppikirjojen kaytto olisi ollut mieluisaa. Kirjojen puuttuessa
opiskelussa joudutaan kdyttdimé&dn paljon opettajien valmistamia monisteita.
Sisaltojen opiskelussa pelkdstddan englanninkielisilld oppikirjoilla kylld pérjdisi.
Hankalimmat asiat voisi tarvittaessa selittdd suomeksi. Se, ettd koulussa kdyte-
tadn kierratettyja oppikirjoja, ei vaikuta opiskeluinnokkuuteen millddn tavalla.
Opettajajohtoinen opetus ei erityisesti miellytd, vaan toiminnallisuus ja ryhma-
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tyoskentely ovat mieluisampia tyotapoja. My0s se, ettd opetustilanteessa on

hauskaa, auttaa asioiden jadmisessd mieleen.

Vieraskielisen opetuksen asema suomalaisessa perusopetuksessa

On jarkevadd opettaa suomalaislapsia englanniksi, silld se auttaa oppilaita oppi-
maan kieltd. Se on siis hyvé asia oppilaiden kannalta. Vieraskielisessd opetuk-

sessa opitaan kaksi asiaa samalla kertaa — opeteltava sisdlto ja kieli.

5.2.5 Luokanopettajaksi opiskelevan nikokulma

TAULUKKO 13  Luokanopettajaksi opiskelevan (5) ndkokulman tiivistys

Alkuteema: Toiveena englannin opettajan tyo jo lapsena

Oppilas vieraskielisessa
opetuksessa

Kiehtova englannin kieli

Perusopetus vieraalla
kielelld

Oppilaiden valikoituminen
vieraskieliseen opetukseen

Isona englannin kielen
opettajaksi

Vieraskielisen opetuksen
olemus

Vieraskielistd opetusta
kaikille oppilaille?

Kiinnostus englannin
kieleen

Vieraskieliseen opetukseen
soveltuvat oppisisdllot

Oppilaiden kielen
omaksumisesta ja
oppimisesta

Opiskelu vieraalla kielelld
opettavaksi
luokanopettajaksi

Vieraskielisen opetuksen
opetusmenetelmistd

Vieraskielisen opetuksen
oppimateriaaleista

Opettajien yhteistyo

Vieraskielisen ja
suomenkielisen opetuksen
vertailua

Vieraalla kielella
opettamisen valmiudet

Vieraskielisen opetuksen
merkitys suomalaisessa
perusopetuksessa

Lopputeema: Ura opettajana on alkamassa
Oppilas vieraskielisessd opetuksessa

Oppilaiden valikoituminen vieraskieliseen opetukseen

Oppilaiden valikoiminen vieraskieliseen opetukseen on monitahoinen ja vaikea
kysymys. Tiettyjen valintakriteerien kdyttdminen on jossain médrin jarkevaa.
Nadisséd kriteereissd halu oppia vierasta kieltd eli motivaation osuuden maééritys
on tdrked. Toisaalta voi olla vaikea erottaa, mikd on vanhemman ja mikéa lapsen
oma tahto. Lapsen kokemukset vieraasta kielestd esimerkiksi pdivdkodista vai-
kuttanevat motivaation syntymiseen. Oppilaiden valikoiminen vieraskieliseeen
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opetukseen ensimmadisten kouluvuosien jdlkeenkin lienee vaikeaa, vaikka opet-
tajilla saattaisi olla ndkemystd, kenelle vieraskielisestd opiskelusta olisi eniten
hyotya.

Vieraskielistd opetusta kaikille oppilaille?
Vieraalla kielelld opettavan koulun koko opettajakunnan tulisi olla valveutunut
ja kouluttautunut vieraalla kielelld opettamiseen, jos kaikkia koulun oppilaita
aiotaan opettaa vieraalla kielelld. Oppilaiden oppimisvaikeudet ja keskittymis-
héiriot mietityttavit eli olisiko kuitenkin jarkevampaa jarjestdd opetus suomeksi
osalle oppilaista, jotta perusasiat opittaisiin.

Oppilaiden kielen omaksumisesta ja oppimisesta

Vieraskielinen opetus on sellainen opetustapa, joka tarjoaa mahdollisuuden
omaksua vierasta kieltd ja oppia samalla asiasis&ltja. Opettajan vaikutus vie-
raan kielen oppimiseen on vahva. Hénen laaja ja monipuolinen kielen kaytta-
misensd auttaa oppilasta omaksumaan vierasta kielta.

Kiehtova englannin kieli

Isona englannin kielen opettajaksi

Innostava opettaja sai kiinnostumaan englannista jo ala-asteella. Jo silloin tiesi,
ettd haluaa aikuisena englannin opettajaksi ala-asteelle. Lukionjidlkeinen aika
au-pairina Englannissa ja harjoittelu padivakodissa vahvistivat tunnetta siitd, etta
lapsien kanssa toimiminen kiinnosti. Englannin kielen laitokselle pyrkiminen ei
onnistunut, mutta opiskelupaikan saaminen muutaman vilivuoden jilkeen
opettajankoulutuslaitoksessa puolestaan kylld. Tyoharjoitteluaika tapauskou-
lussa oli avannut vieraalla kielelld opettamisen maailmaa, joten pyrki mukaan
opettajakoulutuslaitoksen JULIET-ohjelmaan.

Kiinnostus englannin kieleen

Englannin kielessd on aina kiehtonut sen kdyttaminen kommunikointivélineena
erityisesti puhuessa. Englannin kielen kuuleminen ja aktiivinen kuunteleminen
on ollut kiehtovaa. Englanniksi puhuminen ja ddntdminen on erityisesti viehat-
tanyt jo pienestd lapsesta saakka. Myos englanninkielisen tekstin lukeminen on
kiehtovaa. Kielitieteellinen puoli ei erikoisemmin ole ollut kiinnostuksen koh-
teena. Arvioi itse oppivansa englantia "korvakuulolta", ikddn kuin luonnostaan.
Kokee englannin kielen dédntdmisen vahvaksi alueekseen.

Opiskelu vieraalla kielelld opettavaksi luokanopettajaksi
Luokanopettajakoulutuksen ja englannin kielen yhdistelma kuulosti alusta ldh-
tien mielenkiintoiselta. Oppiaineiden opiskelu englanniksi tuntui mielekkaalta
ja kansainvélisyyskasvatusndkokulmakin lisdsi opiskelun kiinnostavuutta.
JULIET-ohjelman paddsykoe tuntui helpolta ja se painotti englannin kieltd kom-
munikoinnin vilineend. Ei ole kokenut opiskelua tavanomaisesta poikkeavaksi
muutoin kuin, ettd erikoistumisen suunta on selvilld jo opiskelun alkuvaiheesta
lahtien.
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Perusopetus vieraalla kielelld

Vieraskielisen opetuksen olemus

Vieras kieli on jatkuvasti ldsnd oppilaiden koulutytssé eri oppiaineiden ja aihe-
kokonaisuuksien késittelyssd sekd koulupdivan rutiineissa. On kuitenkin tarke-
dd pohtia opetuksessa kdytetyn vieraan kielen ja suomen kielen suhdetta. Toi-
vookin, ettd aikanaan tulevaisuuden tydkokemus tuo jonkinlaisen késityksen
kultaisesta keskitiestd tdssd asiassa. Opettajan tehtdva vieraskielisessd opetuk-
sessa on varmistaa, ettd oppilas saa monipuolisen ja kielen kannalta rikkaan
opetuksen.

Vieraskieliseen opetukseen soveltuvat oppisisallot

Opettajan tulee tarkkaan pohtia, mitkd ainesisdllot opetetaan vieraalla kiella.
Késitteiden ymmartaminen vieraalla kielelld opiskellen kddntamaéttd niitd suo-
meksi on vieraskielisen opetuksen tavoite. Aihesisdllissd oleva tuttuus auttaa
oppilaan oppimista. Aivan uuden asiasisédllon opettaminen vieraalla kielld on
vaativaa. Opettajalta vaaditaan vahvaa ammattitaitoa vieraalla kielld opetetta-
vien sisdltojen valinnassa. Opettajan tulee myos pystyd asettumaan oppilaan
kehitystasolle opiskeltavassa asiassa. Opettajan tulee niin ikddn miettid ldhes
aihe aiheelta sen soveltuvuus vieraalla kielelld opetettavaksi.

Vieraskielisen opetuksen opetusmenetelmista

Havainnollistaminen monipuolisesti kielen, kuvien, eleiden ja ilmeiden avulla
tukee vieraskielistd opettamista. Myos kddannosten ja sanakirjojen kadyttdminen
sopivassa suhteessa parantaa oppilaiden oppimista. Kielen kdyttamisen kanssa
tulee kuitenkin olla johdonmukainen, eli periaatteessa yhdessd opetustilantees-
sa toimitaan yhdelld kielelld. Se lienee opettajalle hyvin vaativaa. Vieraskielises-
sd opiskelussa oppilaiden vieraan kielen ymmaértdminen on ensisijainen taito.
Vasta sen jdlkeen tulee vieraalla kielelld tuottamisen taito. Oppilaiden rohkai-
seminen vieraalla kielelld ilmaisuun on hyvin tarkeda.

Vieraskielisen opetuksen oppimateriaaleista

Opettajalle on luonnollisesti helpotus, mikili opetuksessa on kaytettdvissa val-
miita materiaaleja. Valmista materiaalia vieraskieliseen opetukseen lienee edel-
leen niukasti saatavilla, joten opettajan tdytyy kayttdd luovuuttaan oppimateri-
aalin kehittelyssd. Opetusmateriaalin kehittdmistyotd olisi jarkevd ja hauska
tehdd yhteistyossd jonkun toisen opettajan kanssa. Omaan opetukseen muun-
neltavissa olevan materiaalipaketin olemassa olo olisi hdanen mielestddn ihanne-
tilanne.

Opettajien vilinen yhteistyo

Toivoo pddsevinsd tyoyhteisoon, jossa olisi helppo verkostoitua. Olisi hyvd, jos
olisi vdhintdan yksi kollega, jonka kanssa vaihtaa ndkokulmia ja tehdd yhteis-
tyota vieraalla kielelld opettamisessa. Arvelee vertaiskollegatuen vahentdvan
epdavarmuuden tunnetta opettajan tyossa.



111

Vieraskielisen ja suomenkielisen opetuksen vertailua

Vieraskielisessd opetuksessa opettavat asiat eivit saa vélttamattd yhta syvallista
kasittelyd kuin suomenkielisessd, silld oppilaiden hallitsema sanavarasto on
niukempi. Opettajalle vieraskielinen opetus on didinkielistd vaativampaa, silld
viestintd ei ole automaattista. Han joutuu vieraskielisessd opetuksessaan ha-
vainnollistamaan asioita enemmadn. Opettajalla tulee myos tédlloin olla enem-
mén kykyd havainnoida oppilaitaan annettujen ohjeiden ja asioiden ymmarta-
misessd. Suomenkielisessd opetuksessa valmista opetusmateriaalia on kaytetta-
vissd runsaammin kuin vieraskielisessd opetuksessa. Toimiiko opettaja vieras-
kielisessd opetuksessa ikddan kuin lahempénd oppilasta varmistaessaan yksilol-
lisesti oppilaidensa tyoskentelyd? Vieraskielisessd opetuksessa opettajan oppi-
laistaan tekemit havainnot saattavat tédstd syystd olla tarkempia.

Vieraalla kielelld opettamisen valmiudet

Opettajan oma innostus ja kiinnostus asiasta lienevit kaikista tarkeimpid ominai-
suuksia vieraskieleisessd opetuksessa. Hénen aktiivisuutensa toimia opetukses-
saan monipuolisin opetustavoin ja materiaalin tuottamisen suhteen on my®os tar-
kedd. Opettajan oma kielitaito eli sujuvan kielen tuottaminen on luonnollisesti
tarkedd, silld se toimii hyvéand mallina oppilaille. Hanen tulee my6s kyetd tunnis-
tamaan ne rajat, joissa vieraskielistd opetusta toteutetaan. Opettajan oman moti-
voituneisuuden nakyminen opetettavaa asiaa kohtaan innostaa oppilaitakin.

Vieraskielisen opetuksen merkitys suomalaisessa perusopetuksessa
Vieraskielisessd opetuksessa madalletaan kynnystd vieraan kielen ymmartami-
seen ja tuottamiseen. Oppilaat rohkaistuvat kdyttiméaan vierasta kieltd arkipai-
vdn viestinndssd. Vieraskielisessd opetuksessa vieraasta kielestd tulee jokapai-
vdinen asia oppilaiden koulutyohon ja kielen oppiminen tapahtuu pakottamat-
ta — spontaanisti.

5.2.6 Aineenopettajan nikokulma

TAULUKKO 14 Aineenopettajan (6) ndkokulma tiivistys

Alkuteema: Ty kehittyvéassd ja kehittdvassa koulussa

Oppilaat koulunsa Kieli on vuorovaikutuksen | Vieraskielinen

rakentajina ja opetuksen viline aineenopetus on mielekasta
perusopetusta

Oppilaiden vanhempien Koulun kehittdminen Koulun profiloituminen -

aktiivisuus koulun kielipainotteisuuteen yhteinen asia?

toiminnassa

Oppilaiden suhtautuminen | Vieraan kielen kdyttdiminen | Oman aineen sisiltojen

vieraskieliseen oman aineen opetuksessa soveltuminen

aineenopetukseen vieraskieliseen opetukseen

Vieraskielistd opetusta tulisi | Omassa opettajuudessa kieli | Oppiaineiden vilinen

tarjota kaikille koulun vahva alue integraatio

oppilaille

Lopputeema: Tulevaisuuden haasteet kehittamistydssa
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Oppilaat koulunsa rakentajina

Oppilaiden vanhempien aktiivisuus koulun toiminnassa

Kodin ja tapauskoulun viliseen yhteistyohon ei saada riittdavasti aktivoitua sel-
laisia vanhempia, joiden juuri olisi tdarkedd olla siind mukana. Toisaalta on ole-
massa joukko vanhempia, jotka toivoisivat entistdkin syvempédd yhteistyotad ko-
din ja koulun vilille. Tapauskoulu ei ole vield ehké Ioytanyt niitd keinoja, joilla
saataisiin kaikkia tyydyttdvd vuorovaikutus aikaan. Opettaja saa omasta tyos-
tddn kodeista harvoin mitddn palautetta.

Oppilaiden suhtautuminen vieraskieliseen aineenopetukseen

Oppilaiden suhtautuminen vieraskieliseen aineenopetukseen vaihtelee jossain
maddrin esimerkiksi vuosiluokkien mukaan. Eri opetusryhmien kyvyssd ottaa
vastaan vastaan englanninkielisid ohjeita on eroja. Kaiken kaikkiaan kokemus
vieraskielisestd opetuksesta on ollut myonteistdi. Nuorempien oppilaiden
myonteinen suhtautuminen on helpommin havaittavissa. Tapauskoulun oppi-
laat ovat luontevasti tottuneet siihen, ettd koulussa kdytetdan kahta opetuskiel-
td. Koulun ensimmdinen englantipainotteinen luokka esitti joskus toivomuksen,
ettei tdtd ainetta opetettaisi englannin kielelld. Ryhmad ilmeisesti koki, ettd heillad
oli niin paljon opetusta englanniksi muissa aineissa. Vanhemmat oppilaat pys-
tyvdt ja rohkenevat ilmaista, jos jokin asia vieraalla kielelld opettaessa on jaanyt
epaselvaksi.

Vieraskielistd opetusta tulisi tarjota kaikille koulun oppilaille

Yhteison (tapauskoulun) kannalta olisi tdrked ja paras ratkaisu, jos kaikkia kou-
lun oppilaita opetettaisiin englantipainotteisesti. On vakava asia, jos tapauskou-
lu edelleen pysyisi jakautuneena kahteen osaan. Kielen oppiminen ei ole niin
tarked arvo maailmassa, ettd sen varjollaa saatetaan tapauskoulun lapset eriar-
voiseen asemaan toisiinsa ndhden. Nimenomaan heikot oppilaat tarvitsisivat
lisdapua kielen oppimisessa. Nédin ollen ei ole oikein, jos vain kielellisesti lah-
jakkaat saavat vieraskielistd opetusta. Vieraskielistd opetusta pitdisi tarjota ta-
pauskoulun kaikille oppilaille, vaikka sitten pienemmassd laajuudessa kuin ai-
kaisemmin. Yleisopetuksen erityisoppilaillakin tulee olla tasa-arvoinen mahdol-
lisuus saada kielipainotteista opetusta.

Kieli on vuorovaikutuksen ja opetuksen viline

Koulun kehittiminen kielipainotteisuuteen

Tapauskoulua on kehitetty dynaamisesti useilla projekteilla. Ndistd englanti-
painotteisen opetuksen kehittiminen on ollut merkittivin kehittimishanke.
Kouluun on toivottu hakeutuvan sellaisia opettajia, jotka ovat kyvykkditd ja ha-
lukkaita kehittdmddn opetusta. Aineenopettaja on voinut tuntea itsensd yhtei-
sossddn muiden joukossa yksindiseksi, silld hédnelld ei ole vertaiskollegaa. Ta-
pauskoulussa oli englantipainotteista opetusta kehitteleva tiimi, johon hén itse
kuulunut. Tyojdrjestykselliset asiat olivat esteend yhteisen suunnittelu- ja kehit-
telyajan toteutumiselle. Tapauskoulussa opetuskokeiluna alkanut englantipai-
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notteinen opetus olisi aineenopettajan mielestd vaatinut enemmaén avointa kes-
kustelua ja koulun sisdistd arviointia opetuskokeilun tuloksista ja tulevista ta-
voitteista.

Vieraan kielen kdyttiminen oman aineen opetuksessa

Oppilaille tuttujen opettavien asioiden yhteydessd on helppo kdyttdd vierasta
kielta. Tutut fraasit, demonstroiminen ja asioita oivaltavien oppilaiden toiminta
auttavat ymmartamaan vieraalla kielelld annettua opetusta. Oppimistilanteessa
voi oppilastovereita seuraamalla syntyd ryhméaprosessi, jossa tapahtuu ”kollek-
tiivista ymmartamistd”. Englanninkielisen kulttuuriin ja erityisesti amerikkalai-
seen kultuuriin kuuluvat myonteisen palautteen ilmaisut saavat opettajankin
kdyttamé&an niitd enemmaén kuin kenties suomenkielisessd opetuksessa tulisi
tehtya.

Periaatteena on pitdytyd yhdessi kielessd yhdessd opetustilanteessa

Omaa mielestddn hyvan englanninkielisen opettamansa aineen kasitteiston. To-
teaa kuitenkin, ettd organisointiin liittyvat oman alan termit seké tiettyjen osa-
alueiden erityisterminologia vaativat jatkuvasti lisdtyotd. Opettamassaan ai-
neessa kertoo kayttdvéansad vain vahan kirjoitettua kielta.

Omassa opettajuudessa kieli on vahva alue

Kokee itsensd innovatiiviseksi ja kokeilunhaluiseksi opettajaksi. Vieraskielisessa
opetuksessa opettajalta vaaditaan rohkeutta panna itsensd likoon ja tdysin tie-
toisesti asettua suomenkielistd opetustilannetta vaativampaan tilanteeseen. Vie-
raan kielen kdyttdminen vaatii opettajalta hyvaa itsetuntoa ja rohkeutta esimer-
kiksi puhetilanteissa. Arvelee, ettd ulkomailla asuminen on kohentanut omaa
kielitaitoaan ja laajentanut erityisesti sanavarastoa. Pohjoisamerikkalainen kult-
tuuri, joka korostaa oppilaan vahvuuksien 16ytdmistd, on vaikuttanut omaan
opettajuuteen. Kokee olevansa opettaja, joka antaa herkdsti myonteistd palau-
tetta oppilaalle. Sydan sykkiikin erityisesti heikoille ja kannustusta vaativille
oppilaille. Englannin kielelld oppilaille annetut positiiviset palauteilmaisut ovat
voimakkaampia kuin suomenkieliset.

Vieraskielinen aineenopetus on mielekistid perusopetusta

Koulun profiloituminen — yhteinen asia?

Tapauskouluun muodostui rakenne, jossa osa oppilaista opiskeli englantipai-
notteisesti ja osa suomenkielelld. Tapauskoulussa kielipainotteisuuteen panos-
tettiin paljon. Toinen puoli koulusta puolestaan vastaavasti jdi ilman panostus-
ta. Tapauskoulun oppilailta tullut palaute oli se asia, joka sai ensimmadiseksi
huomaamaan epdsuhtaisen ja oppilaiden epdoikeudenmukaiseksi kokeman ti-
lanteen. Tapauskoulun profiloituminen oli vain osan kouluyhteistd asia — ei
yhteisesti koko koulun. Omaa vieraskieliseen opetukseen liittyvad kehittamis-
tyotd tilanne ei haitannut, mutta yhteisollisend epdkohtana se alkoi vaivata
mieltd yhd enemman.
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Oman aineen sisdltdjen soveltuminen vieraskieliseen opetukseen

Valikoi tarkkaan, mitd opettaa vieraalla kielelld. Turvallisuusriskin omaavia
oppisiséltojd ei ole opettanut vieraalla kielelld. Opettamassaan aineessa on pal-
jon organisointivaiheita, joissa vieraan kielen kdyttamistd taytyy harkita. Oppi-
laille tutut aihepiirit sopivat hyvin vieraalla kielelld opetettavaksi. On yrittanyt
huomioida vieraskielisessd sisdltdjen opetuksessa sosiaalisuuden ja yhteistoi-
minallisuuden toteutumista. Ndissdhdn kieli on tdrkedssd osassa. Ilo ja vauhti
eivit saisi kadota oppiaineen opetuksesta sen kustannuksella, ettd oppilaat ei-
vdt ymmadrrd annettuja vieraskielisid ohjeita. Erilaiset leikit soveltuvat hyvin
vieraalla kielelld opetettavaksi. Yhdessd oivaltaminen, kollektiivinen ymmdr-
taminen, edesauttaa oppilaita ymmaértimadn opettajan tarkoittamia asioita.
Opettamassaan oppiaineessa monet asiat voidaan demonstroida ja se auttaakin
niin oppilaita vieraalla kielelld opiskelussa kuin opettajaa opettaessa. Opettajan
tulee ensisijaisesti hallita oman aineensa sisallolliset ydinasiat. Ryhmaén hallinta
on my0s hédnen opettamassaan aineessa tdrkedd. Vasta ndiden jdlkeen tulee
opettajan opetuskielen hallinta.

Oppiaineiden vilinen integraatio

Olisi jarkevdd tehdd opettajien vilistd yhteistyotd yli oppiainerajojen. Yhdessa
suunnittelu ja pohtiminen on mielekastd, silld ndin saadaan koottua eri ihmisten
ideoita yhteen. Opetussuunnitelmatydssdkin voisi olla enemmaén kokonaisope-
tuksellista ndkemystd. Ndin tehden eri oppiaineiden véliset yhteydet konkreti-
soituisivat.



6 VIERASKIELINEN PERUSOPETUS TAHTAA
HYVAAN OPPIMISEEN

Teoksessaan Opetuksen kasitemaailma (2004, 7) Pertti Kansanen toteaa, ettd jo-
kaisella meistd on useiden vuosien kouluaikainen kokemus opetuksesta. Totta
onkin, ettd peruskoulun pddtyttyd kaikilla on takanaan ldhes 10 000 oppituntia.
Kansasen mukaan useimmilla meistd on my®os kisitys siitd, millaista hyva ope-
tus on ja kuinka se tulisi jdrjestdd. Vaikka ihmisilld tédllainen arkitieto opetukses-
ta onkin, niin sen kattava madritteleminen onkin jo vaikeaa, silld niin lukuisten
osatekijoiden summa se on.

Miti sitten ovat opetuksen perustekijdt? Kansasen (2004) mukaan opetusta
kasittelevassd kirjallisuudessa painottuu kuusi peruskasitettd, jotka voidaan
esittdd my0Os kysymyksind seuraavasti: miksi (opetussuunnitelma), mita (sisl-
t0), miten (metodi), missd (konteksti), kuka (opettaja) ja kenelle (oppilas, opis-
kelija, oppija). Opetuksen perustekijoiden joukko on kuitenkin huomattavasti
laajempi, jos kysymysten maddrdd lisdtdan (Uljens 1997, 24). Ndistd opetusta
maédrittelevistd tekijoistd tutkimuksen haastateltavatkin kdyttdviat puheenvuo-
rojaan. Kaikilla haastateltavilla on omat kokemuksensa perusopetuksesta
yleensd ja tarkennettuna tutkimuksen ndkokulmasta: vieraalla kielelld annetus-
ta ja suomenkielisestd perusopetuksesta. Perusopetuksen olemus on pitkalti
sama, olipa kdytetty opetuskieli suomi tai vieras kieli. Tamdn tutkimuksen
haastateltavien ndkokulma opetukseen on kuitenkin orientaatioltaan sellainen,
ettd vieraan kielen ldsnédolo on nakyvissa.

Tutkimuksen tuloksia esittelevissd luvuissa 6.1-6.8 esittelen tdssa tutki-
muksessa perusopetuksesta esiin tulleita kokemuksia ja ndkemyksid. Joitakin
osioita kaikki haastateltavat ovat haastattelussaan késitelleet. Jotkut perusope-
tukseen liittyvit aiheet tulevat esille vain yksittdisten haastateltavien puheessa.
Otsikoiden alla seké tekstissd sulkujen sisdlld oleva numerointi viittaavat haas-
tateltaviin. Jos otsakkeen alla on numero (1-6) nidkyvissd, niin kyseinen haasta-
teltava on késitellyt aihetta puheessaan. Se, ettd haastateltava ei ole ottanut jo-
tain aihetta esille, ei kerro siitd, ettd hanelld ei olisi kokemusta tai ndkemysta
kyseisestd asiasta. Asia ei ole vain tullut esille juuri tdssd haastattelutilanteessa.
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6.1 Oppilaan innostuminen ja kiinnostuminen opetustapahtu-
massa selittyy monilla asioilla

Poikaoppilaan (2) haastattelun katkelmat toimikoot johdantona asioihin, jotka
vaikuttavat oppilaiden opiskelusta innostukseen tai innostumattomuuteen. Ky-
seisid aiheita kasitellddan alaluvuissa 6.1.1-6.1.6

H: Kuinka paljon sd ajattelet, ettd innostuneisuus vaikuttaa siihen oppimiseen ja
sellaiseen, ettd onko silld suuri vaikutus?
Poikaoppilas(2): On sill4.

H: Liittyykdo se johonkin asiaan tai siihen aiheeseen?

Poikaoppilas (2): No yleensd se on opettaja.

H: Niin, silldko on merkitysta?

Poikaoppilas (2): Mmm. Meidén ruotsin opettaja on jo mummoidssa.

H: Onko se ainut syy?

Poikaoppilas (2): No on se sillai ja sitten kun meilld ei kauheasti synkkaa sen
opettajan kanssa.

H: Onko se sinun tunne vai onko se yleisempikin tunne siitd asiasta ndin, osaatko
sanoa sellaista?

Poikaoppilas (2): No mi en pid4 siitd opettajasta, mutta ei kylld paljon muutkaan.

H: Osaatko ajatella, ettd mikd on se asia, ettd miksi et?

Poikaoppilas (2):En itse asiassa kauheasti.

H: Onko se oppikirja (ruotsi) mielenkiintoinen?

Poikaoppilas (2): Kirja on just se "mielenkiinto"! Se on nimittdin hankittu joskus
kahdeksankytluvulla suunnilleen.

H: Mika siind on mielenkiinnotonta?

Poikaoppilas (2): No se on ihan hajalla, se on piirretty tdyteen ja se on ihan sillei
tekohauska ja ei sitd oikein jaksa. Siind on mielenkiinnottomia juttuja.

H: Minkélainen ois sellainen ihanteellinen oppikirja, jos ajattelet esimerkiksi kielid?
Poikaoppilas (2): No saksassa meilld on hyvé kirja. Se on ihan suunnilleen uusi ja
sielld ei ole mitddn sellaisia tyhmid juttuja niinkun meidan ruotsinkirjassa.

H: Sanotko jonkun esimerkin?

Poikaoppilas (2): No siind siis ei ole mitddn ideaa siind systeemissd, ettd nelja nuorta
menee jollekin kurssille ja sitten ne tapailee toisiaan, kun se on toteutettu niinkun
lilan vanhanaikaisesti.

H: Eli sen pitdisi olla semmoinen ajan tasalla oleva.

H: ... niin onko silld merkitystd mihin aikaan ne tunnit on?

Poikaoppilas (2): On aika paljoltikin, ettd niitten pitdisi olla siind niinkun siind saisi
olla yks tai kaks tuntia ennen niitd tunteja. Se ei saisi olla ihan viimeisend. Kun ihan
lopussa on aina levotonta, kun on semmonen, et jes me paddstaan kohta kotiin. Niin se
jdd aina vdhan sitten ja aamulla on ihan liian unessa.

H: Niin et semmonen vireystila olis keskelld padivéaa.

Poikaoppilas (2): Meilld nyt ei oo itse asiassa mitddn muuta kun, ettd ruotsia torstaina
ekana, niin se on ainut tunti sillei, et sitd ei oikein jaksaisi.

6.1.1 Opettajan vaikutus innostukseen ja titd kautta oppimiseen on merki-
tyksellinen

1,2,3,4,56

Opettajan merkitys oppilaan innostumisen ja kiinnostumisen lienee kiistaton.
Hénen osuuttaan ei opetustapahtumassa voi sivuuttaa (Leino & Leino 1997, 12).
Oppiminen on toimintaa, joka ei ole jaettavissa. Se on paljolti oppijan vastuulla,
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mutta opettajan vastuulla on etsid hyva merkitysten neuvottelutilanne ja tun-
neilmasto, jotta mielekds oppiminen mahdollistuu. (Novak 2002, 141.) Opetta-
jan vaativa tehtdvd on ymmartdd, mitd vaatimuksia eri sisdllot asettavat ope-
tuksessa kaytettdville tyomuodoille (Marton ym. 1989, 129). Opettajan rooli
opetustilanteessa vaihtelee kovasti. Han voi olla tietdjd, oppimiskokemusten
jdrjestdjd tai kanssaosallistuja (Kdpyld 1995, 37). Patrikainen (1997) tavoitti véi-
toskirjatutkimuksessaan neljd erilaista opettajuutta: opetuksen suorittajan, tie-
donsiirtdjan ja oppimisen kontrolloijan, oppimaan ja kasvamaan saattajan ja
kasvu- ja oppimisprosessin ohjaajan. Edustaapa opettaja mitd roolia tai opetta-
juutta tahansa, hédnelld on ainakin jossain mddrin vaikutusmahdollisuutensa
oppimiseen innoittajana. Kaikki tdimén tutkimuksen haastateltavat mainitsevat
tai kertovat tasta.

Opettajan vaikutus oppilaan innostumiseen oppimistapahtumassa on sel-
ked kaikkien haastateltavien mielestd. Huoltajan (1) mukaan opettajilla tulisi
olla taitoa ohjata oppimista toiminnan vdlitykselld ja oppilaan omalla innostuk-
sella on vaikutus oppimiseen. My6s poikaoppilas (2) kuvaa opettajan vaikutus-
ta innostukseen tai oikeammin sen puutteeseen. Jos opettajan kanssa ei vuoro-
vaikutus ole kohdallaan, niin kiinnostus oppiaineeseen on heikkoa. Hinen mu-
kaansa oppilaille on helpompaa, kun sama opettaja opettaa eri aineita, vaikka
opettaja ei hdanen mukaansa tuolloin voikaan olla kaikkien aineiden spesialisti.
Lieko kyse siitd, ettd oppimista helpottaisi, kun ei tarvitsisi opetella tuntemaan
useiden opettajien opetustyylejda? Luokanopettaja (3) korostaa sitd, ettd kun op-
pilaiden ja opettajan innostus suuntautuu samaan asiaan, se vaikuttaa opiskel-
tavaan asiaan myonteisesti. Asiastaan innostunut opettaja saa varmasti oppi-
laansakin innostumaan. Tyttooppilaan (4) mukaan opettajalla on merkittava
osansa oppilaan oppimisinnostuksen syntymisessd. Kuitenkaan yksin opettaja
ei hdnen mielestddn luo innostusta. Tyttooppilas (4) kokee itsensd sellaiseksi,
ettd hdn innostuu yleensd kaikista uusista asioista. Han tietdd kuitenkin, etta
kaikkien oppilaiden asenne uuden oppimiseen ei ole tillainen. Luokanopettaja-
opiskelijan (5) mukaan opettajan innostunut toiminta ja hdnen antamansa malli
ohjaavat oppimaan. Opetustilanteissa innostava opettaja saa aineenopettajankin
(6) mielestd oppilaansa kiinnostumaan opetettavasta asiasta.

Opettajan rooliin ja osuuteen oppilaan motivoimisessa ja opiskeluun in-
nostamisessa kohdistuu yhéd edelleen suuria odotuksia. Vaikka nykyopetukses-
sa opettajan omalla esitykselld on pienempi osuus, niin kylld hédnen kaikki ope-
tuksen jdrjestdmiseen liittyvdt toimintonsa ja innostuneisuutensa opettamas-
saan aineessa ovat sekd oppilaiden ettd huoltajiensa arvioinnin kohteena. Ai-
dosti ja avoimesti oppilaansa kohtaava opettaja on varmasti usein se "hyva
opettaja, joka saa oppilaat innostumaan”.

Opettajana  kuitenkin tieddn, ettd tdssd opettaja-oppilas-innostus-
kolmiossa ei ole yhtd yli muiden, vaan tasapaino ja innostuksen ldsndolo niin
oppilaassa kuin opettajassakin pitdd ylld ja saa aikaan - innostuksen.
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6.1.2 Oikein valitut tydmuodot innostavat oppilaita ja edistivit oppimista

1,2,3,4,56

Se, miten opettamisella parhaiten edistetddn oppimista, lienee ikuisuuskysy-
mys. Erisisdltoistd opetusta annetaan eri-ikéisille ja erilaiset perustiedot omaa-
ville oppijoille, joten on mahdotonta maaritelld kaikkeen sopivaa yleisesti toi-
mivaa opetusmenetelméad. Opetuksessa kdytettyjen tyomuotojen tulisi olla kui-
tenkin sellaisia, ettd ne eivit pelkdstddn saa oppilaita hankkimaan tietoa, vaan
nimenomaan kdyttimadn sitd. Taméan lisdksi opetuksen tulisi sisdltdd erilaisia
tyomuotoja vastaamaan erilaisiin koulutustavoitteiden sisdltamiin tiedonlajei-
hin. (Marton ym. 1989, 125, 129.) Vieraskieliseen opetukseen kuuluvia didakti-
sia piirteitd ovat mm. havainnollisuus, toiminnallisuus, leikinomaisuus, oppija-
keskeisyys ja holistisuus (Lauren 1991; 2000; Jarvinen 1996; Seppdld 1996.) Na-
mé piirteet sopivat luonnollisesti muuhunkin kuin vain vieraskieliseen opetuk-
seen. Kaikki tutkimuksen haastateltavat kertovat tai kuvaavat tyomuotojen ja
opetusmenetelmien vaikutusta opiskeluinnostukseen.

Huoltajan (1) mielestd leikinomaisuus opetustilanteissa edistdd oppimista.
Taitava opettaja tekee opetuksesta toiminnallista ja se innostaa oppilaita. Huol-
taja (1) toteaa my0s, ettd oikeilla ja sopivilla metodeilla tulee mahdolliseksi jopa
sisdltdjen lisddminen koulussa.

Nykyédan on aika paljon kaikkea tukimateriaalia ja on nditd menetelmid. Pystytdan
helpottamaan oppimista.. Toisaalta kaipaan tdllaista asennetta myo6s kouluun, ettd
niinku kokonaisvaltaisemmin myGétéelettdisiin niiden lasten maailmassa ja niiden
kanssa. Ettei vaan katsota, ettd mitd asioita he osaa ja meneekd ne oikein. Sellaista
arvostelua.

Meilléd olisi varaa mun ndhdékseni koulussa lisdtd opetuksen sisiltojd, jos me saa-
daan kayttoon hyvat menetelmadt ja padstdaan pois kiusaamisesta.

(Huoltaja)

Poikaoppilasta (2) ja tyttooppilasta (4) eivdt opettajajohtoinen opetus eika "hil-
jainen" yksilollinen tyoskentely innosta. Toiminnallisuus, ryhmétyoskentely ja
dramatisoinnit sen sijaan innostavat kumpaakin heistda. Luokanopettaja (3) tie-
tdd draamallisten keinojen toimivan hyvin erityisesti vieraskielisessd opetukses-
sa. Eldaytyva opettaja ja vieraskielisten hahmojen kdyttaminen opetuksessa saa-
vat oppilaat innostumaan. Hdn mainitsee myods konkreettisen oppiaineksen
helpottavan oppimista.

Molemmat mun luokat on muistelleet sitd asiaa, ettd "joo, me muistetaan epulta ja
topulta kun sd olit Mrs X, joka tuli luokkaan eikd osannut muuta kuin englantia. Se
oli kauhean ihanaa kun sulle piti puhua vaan englanniksi. Paitsi sitten kun me kerran
vélitunnilla kuultiin kun s& puhuit suomea"

(Luokanopettaja)

My®6s luokanopettajaopiskelija (5) ja aineenopettaja (6) toteavat havainnollista-
misen, toiminnallisuuden ja leikinomaisuuden edistdvdn innostumista ja kiin-
nostumista opetettavasta asiasta. Aineenopettaja (6) kuvaa yhteistoiminnalli-
suuden sopivan oman aineensa opetukseen.
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Vieraskielisen perusopetuksen alemmilla luokilla leikinomaisuus, toimin-
nallisuus, havainnollistaminen ja opettajan “heittdytyminen” jopa draaman
keinoin opetukseen on tyypillistd. Toki ndimd samat pedagogiset erityispiirteet
ndkyvét vieraskielisessd opetuksessa isompienkin oppilaiden kanssa. Ne ovat
tarked osa CLIL-opettamisen taitoa, CLIL-pedagogiikkaa.

"Kylld ténddn sai opettaja pistdd peliin kaikki ndyttelijan kykynsd, kun piti havain-
nollistaa ensimmadisen luokan oppilaille eldinten talvehtimiseen liittyvid asioita. Kylla
kai se lopulta meni perille, ettd siili on horroksessa ja karhu vetelee talviunia.” (ote
tutkimuspdivéakirjastani 20.11.2001)

6.1.3 Tietotulvan keskelld oppisisillot paisuvat

1,2,3,4,5 —

Periaatteena opiskeltavien siséltdjen valinnassa on, ettd valitaan opiskeltavaksi
se osa kulttuuriperintdd, joka harkitaan kyllin arvokkaaksi seuraavan sukupol-
ven omaksuttavaksi ja kehitettdviksi. Aiemmat opetussuunnitelmat ovat sisél-
tovalintojen pohjana ja mitddan merkittdvid muutoksia ei yleensd tehdd yhdella
kertaa. (Kansanen 2004, 29.) Tiedon maédrd sekd uusien hallittavien taitojen
madrd lisdantyy koko ajan. Tulevaisuuden suuria haasteita lienee, mita karsia
valtavasti paisuvasta sisdltomadrastd. Marton ym. (1989, 126) sanovat viisaasti,
ettd koska koulun tavoitteena pitdd olla ymmartdminen, taytyy opetus keskittaa
merkittdvasti vihempddn kisite- ja periaateméddrdan kuin kouluissa yleensd
tehddan. Néin ollen oppisiséltdjen ydinaineksen maarittelemisen tulee olla mie-
lestdni opettajien, opettajankouluttajien ja koulutuksen suunnittelijoiden kes-
keinen haaste tulevaisuudessa.

Huoltaja (1) toteaa koulumme oppisisdltdjen tulvivan kisitteitd. Hanen
mielestddn kasitteitd tulee reilusti karsia, jotta sisdllot ovat oppilaiden hallitta-
vissa. Huoltajan (1) mielestd ydinaineksen 16ytdminen oppiaineista on opettajil-
le ja erityisesti tuleville opettajille suuri haaste, johon tulee paneutua. Hanen
mielestddn lapset ovat yleensd kiinnostuneita uusista asioista, joten heilld on
luonnollinen halu oppia. Huoltajan (1) mukaan sisdllot ovat innostuneesti opit-
tavissa, kunhan opetus ei ole liian késitteelliselld tasolla.

Et siind on tietty semmoinen, ettd lasten ajattelu ei ole, se niinku etenee toista kautta,
ettd se ei ole niin valmista heti. Ettd siind pitdd antaa odottaa, et siind ajattelu valmiu-
det on niinku selvinnyt. Sitten kylld yli kymmenenvuotiaalla ne rupeaa jo loksah-
telemaan ja siitd vahitellen 12 - 13- ikdisend. Ei mitdan huolta endd. Mut ei pida aja-
tella, ettd niinku kaikkia aikuisten asioita. Matikka on yks” hyva siitd, et siind pitdd
odottaa tiettyjd, se ajattelun valmius tulee nakyviin. Et ei liian aikaisin tupata liian
monimutkaisia juttuja.

Samaa mad kasittdisin sitten muissakin aineissa et siind ne ldhtee vdhdan niinku
tammoisestd. Kylld ne lapset tajuaa syvallisid asioita, mutta heiddn se sellainen val-
miutensa ilmaista sitd ja sen aikuisen logiikan mukaan ei ole vield kypsa. Etta vaikka
heilld on niinku syvallinen ndkemys siitd, niin he eivat pysty sitd ilmaisemaan. Tassa
just ollaan tdan oppimisen kanssa ndin asian késittelyn kanssa tekemisissa. Niin ma
olen kylld sitd mieltd, ettd meiddn kouluissa muutenkin tupataan kasitteitd aika
paljon, liikaakin.

(Huoltaja)

No minusta se asioitten karsiminen selkeyttdd oppimista aika paljon. Tietysti timd on
hyvin sillai opettajakohtaista ja tdssa ma olen sitd mieltd, ettd opettajankoulutuksessa
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pitdisi ndmé& perusasiat ja perusoppiaines tulla selkedksi. Ettd mika kunkin oppi-
aineen ydin on. Ettd siitd pidettdisiin kiinni. Ettd se tulisi selvidksi. Tamad koskee
kaikkea opetusta.

(Huoltaja)

Seké poikaoppilas (2) ettd tyttdoppilas (4) toteavat, ettd oppisisdlloilld on merki-
tystd oppilaiden opiskeluinnokkuuteen. Jotkut oppilaat ovat kiinnostuneita jo-
pa kaikista tai ainakin useimmista oppisisalloistd. Tyttooppilas (4) toteaa, ettd
hénelle itselleen on ominaista kiinnostus kaikkia uusia asioita kohtaan. Han
tiedostaa kuitenkin, ettd kaikkien kohdalla tilanne ei ole ndin. Luokanopettajan
(3) sekd luokanopettajaksi opiskelevan (5) mielestd opettajan oman motivoitu-
misen ndkyminen opetettavaan sisdltoon innostaa oppilaitakin sen opiskelussa.
Luokanopettajan (3) mukaan opetusryhmissd on aina muutamia sellaisia, joiden
perusopetuksen opiskelua varjostaa negatiivinen suhtautuminen kaikkeen sel-
laiseen, miki liittyy koulueldmééan. Olipa se sitten mitd tahansa.

Eri oppiaineiden sisélttjen hallitseminen on luokanopettajalle suuri haas-
te. Toisaalta asioiden jdsentdminen ja integroiminen on mahdollista kun saa
opettaa useita oppiaineita. Kokonaisuudet hahmottuvat ja asioiden yhteydet on
helpompi huomioida opetuksessa, mikd on varmasti oppilaiden etu. Jokaisella
opettajalla on varmasti omat suosikkinsa eri aihealueissa ja oppiaineissa. Innos-
tus niihin reflektoituu opetukseen ja ndin ollen oppilaisiin.

”Kylld sai tanddan opettajakin nauraa itsensd kippuraan kun oppilaat panivat paras-
taan valmistamissaan englanninkielisissd nadytelmissd, jotka kasittelivat muinaisen
Egyptin yhteiskuntajarjestelmé&d. Siihen eivit aikuiset pystyisi. Oppimisen ihanuut-
tal” (ote tutkimuspdivakirjastani 17.3.2002.)

6.1.4 Heikot opetusryhmadjdrjestelyt vihentavit innostunutta opiskelua

1,-,-,4-,6

Opetusryhméjdrjestelyilld on merkittdvd osuutensa innostuneen opiskelun syn-
tymisessd. Opetusryhmiin liittyvdt asiat ovat monitahoisia. Opetusryhméan
koolla ja sosiaalisella rakenteella on vaikutusta onnistuneeseen opiskeluun.
Oppilaiden ja heiddn huoltajiensa huolena saattaa esimerkiksi olla, onko samas-
sa ryhmdssd kavereita tai onko ryhmaéssd paljon opettajan huomiota vaativia,
muiden tyoskentelyd hdiritsevid oppilaita.

Viime vuosina koulukeskustelussa on puhuttu paljon opetusryhmien pai-
sumisesta hallitsemattomiksi tai ainakin vaikeasti hallittaviksi ryhmiksi. Ope-
tusryhmén koko ei vilttamattd estd tai takaa hyvdd oppimisilmapiirid ja tyo-
rauhaa, mutta on kuitenkin selvad, ettd suurissa ryhmissd oppilaiden yksilolli-
nen huomioiminen jdéd ainakin vdhemmadlle. Opetussuunnitelmienkin vaatimus
oppilaiden yksil6llisestd huomioimisesta ja joustavuudesta on liian usein risti-
riidassa toteutuvan perusopetuksen todellisuuden kanssa. Kuka tosissaan us-
koo, ettd minimaalisella opettajan aikaresurssilla oppilasta kohti voidaan oppi-
laita kasvattaa hyviksi ihmisiksi, joilla on eldmaéssa tarpeelliset tiedot ja taidot?
Pidetddn jotenkin itsestddn selvdnd, ettd "tavallisten" ihmisten kanssa toimi-
maan koulutetun opettajan tulee pystyd kasvattamaan ainakin paria erityisope-
tusta tarvitsevaa ja yli 30 tavallista oppilasta samanaikaisesti sekd vield lisdksi
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saamaan heidédt oppimaan tavoitteiden mukaiset asiat. Jotta tavoitteisiin paas-
tdisiin, opettajien tulisi olla ldhes "yli-ihmisid". Tallaista ilahduttavan kriittista
pohdintaa opetusty0std ja oppilaista huolehtimisesta kurjistuvissa talouden ti-
lanteissa on esittanyt Lehtovaara (1998, 125-128). Himmadstyttdvan hiljaa oppi-
laiden huoltajat ja opettajat ovat julkisessa keskustelussa kuitenkin ndistéd asi-
oista olleet.

Huoltajan (1) mielesta kaikille oppilaille tulisi varmistaa perusopetuksen
saaminen pienissd opetusryhmissd, jotteivit oppilaiden motivaatio ja innostus
oppimiseen katoaisi. Korkeintaan parinkymmenen oppilaan opetusryhmis tuli-
si sallia nykyisten ylisuurten ryhmien sijasta. Sanoopa héan jopa itse oppimisen
estyvin, jos opetus tapahtuu ylisuurissa opetusryhmissd. Huoltajan (1) mukaan
opettajien tulee huolehtia ja valvoa oppilaan etua tdssd asiassa. Edustaisiko
opettaja vanhemmille koulutuksen konkreettia jdrjestdjdd, joka viime kadessa
huolehtii oppilaan asioista? Todellisuudessa yksittdisilla opettajilla on hyvin
vdhdn mahdollisuuksia vaikuttaa opetusryhmiensd suuruuteen. Myos tyttoop-
pilas (4) ja aineenopettaja (6) mainitsevat opetusryhméjarjestelyilld olevan vai-
kutusta innostukseen opetustilanteessa. Englantipainotteisten ryhmien ja suo-
menkielisten ryhmien sekoittaminen ei ole heiddn mielestddn kovin hyvé rat-
kaisu, silld opettajan tdytyy kadyttdd tuolloin opetuksessa suomea suomen kielel-
14 opiskelevien oppilaiden vuoksi. Kahden kielen kédyttaminen vie aikaa. Tal-
16in menetetddan myo6s englannin kielelld oppimisen tilaisuus.

Haastattelija: Miten luulet esimerkiks’ liikunta? Jos teilld ois ollu semmonen ryhmd,
ettd et ois voinu olla niitd englanninkielisid juttuja enemmdin, ettei ois ollu se
rinnakkainen luokka siind samassa ryhmasséd, niin luuletko et liikunta ois timmonen
jota pystyis” opettamaan englanniksi enemmankin?

Tyttooppilas: Joo pystys ihan hyvin. Kyl meilld jonkun verran olikin.

Haastattelija: Niin. Siind on varmaan sit ollu se ryhmaérajoitus, ettd ku kaikki ei ollu
silld samalla tavalla opiskelevia.

Tyttooppilas: Joo, kyl md muistan, et meilld joskus oli silleen et meidn luokka oli
pelkastddn. Niin silloin meilld ainakin oli sitd englanniks. Se oli ihan hyva.

Tapauskoulun ratkaisu siitd, ettd oppilaat eivét endd ole jaoteltuna ns. englanti-
painotteisiin ryhmiin ja ei-englantipainotteisiin ratkaisi monta ongelmaa. Edella
kuvatun mukaiset tilanteet eivdt endd rasita opetuksen suunnittelua ja toteut-
tamista. Tam&dn hetken ongelma ovat lukuisat suuret opetusryhmit. Ne ovat
haastavia niin opettajalle kuin oppilaillekin. Englanninkielisilld oppitunneilla
erityisesti olisi ihanteellista saada jakaa isot ryhmait kahteen ryhmaan.

6.1.5 Vieras kieli opetuskieleni toisaalta innostaa ja toisaalta vaatii

-,-3,4,-,6

Vieraskielisen opetuksen olemukseen kuuluu luonnollisesti opetuskielen kéayt-
tamisen problematiikka. Jappisen (2002, 26, 29) mukaan vieras CLIL-kieli on
tarked kulttuurinen viline, joka muokkaa CLIL-oppijan ajattelu- ja oppimispro-
sesseja. Kun opetuksessa kadytetddn oppijoiden enemmistolle vierasta kieltd,
oppijoiden on keskityttdva voimakkaasti opetus- ja oppimistapahtumaan ja sii-
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hen informaatioon, jota he vieraskielisessd opetustilanteessa saavat. Vieraskieli-
nen oppimistilanne on parhaimmillaan innostava, mutta toisaalta my6s oppi-
laille vaativa. Keskittyminen &idinkielisessdkin opetustilanteessa on joillakin
oppilailla heikkoa ja riski tdhdn on ilmeinen vieraskielisessd tilanteessa. Kris-
tiansen (1992, 5) toteaa, ettd vieraan kielen oppimisen tilanteissa oppilaan tulee
ymmadrtdd vahintddnkin tdrkeimpien sisdltosanojen merkitykset. Ndin ollen
opettajan tulee olla tietoinen oppilaidensa lukeman ja kuuleman tekstin ymmar-
tamisestd sekd siitd, kuinka he ymmartavit asian didinkielellddn samantapaisis-
sa yhteyksissa.

Luokanopettajan (3) kokemuksen mukaan monet oppilaat ovat innokkaita
ja ennakkoluulottomia oppituntien englanninkielisissd toiminnoissa. Heille
ikddan kuin kehittyy vahva kielimind — kielestd on tullut heiddn "oma juttunsa".
Tama korostui etenkin hdnen opettamassaan ensimmadisessd englantipainottei-
sessa ryhmadssd. Tuo ryhmaé oli selvésti kieliorientoitunut ja kotien tuki kie-
liorientaatiossa oli vahva. Toisaalta luokanopettaja (3) toteaa, ettd idn karttuessa
etenkin poikaoppilaisiin saattaa isked laiskuus englanninkielistd toimintaa koh-
taan. He eivit viitsisi oppitunneilla pinnistelld englannin kielelld, kun tiedosta-
vat asioiden hoituvan helpommin suomen kielelld. Luokassa on yleensd myos
aina yksittdisid oppilaita, joita opiskelu yleensédkddn ei kiinnosta — tapahtuupa
opetus sitten suomen kielelld tai englannin kielella.

Haastattelija: Muistatko vield niitd pikkuoppilaita, joita kavit sielld alkuopetuksessa
opettamassa? Miten ne selvisi tai minkalaisia ne oli siind luokassa? Kun sa tulit sinne
ja sitten ne tiesi, ettd nyt onkin tdima englanninkielinen tunti.

Luokanopettaja: Oi ettd ne sateili. Ja ihanaa! Kivaa! Joitakin poikia on jaanyt mieleen
silleen, ettd niitd ujostutti ja oli hassua puhua vieraalla kielelld. Téallai niin kun
mongertaa, josta ei tiennyt mitd se on. Kaiken kaikkiaan oli sellainen olo, ettd ma olin
hirveen tervetullut. Ettd jee, nyt taas aletaan niitd jotain englantilaisia asioita
tekemaan!

Haastattelija: Néitko sa sellaista tilannetta, ettd jollekin se olisi ollut niin hankalaa ,
ettd ei ymmartanyt, ettd han olisi itkenyt tai olisi tullut joku frustraatiotilanne?
Luokanopettaja: Siind luokassa ei ollut sellaisia oppilaita. Siind ihan ensimmaisessa.
Téssdhan on sitten mydhemmin ollut toisenlaista vikea.

Mulla on sellainen olo, ettd koko ajan se pioneerina toiminut luokka oli niin kuin sille
olisi kehittynyt sille luokallekin semmoinen, ettd " me ja me tdssa nyt tdlld kielelld ja
talla tavalla." Ettd ei varsinaisesti niin kuin ylpeillen, mutta silld tavalla ettd meilld
on jotain tdlldistd meiddn omaa. Mité ei ole kenelldkdan muulla.

(Luokanopettaja)

Tyttooppilas (4) pitdd englanninkielisistd oppimistilanteista. Hdn arvelee joi-
denkin oppilaiden jopa mieluummin opiskelevankin englannin kuin suomen
kielelld. Aineenopettajan (6) kokemukset englanninkielisen opetuksen vastaan-
ottamisesta ovat padsadntoisesti myonteisid. Ensimmadisen ja etenkin toisen luo-
kan oppilaat ovat selkeimmin vastaanottavaisia ja innokkaita toimimaan eng-
lannin kielelld. Isoimpien oppilaiden joukossa on taasen oppilaita, jotka kokevat
innokkuuden oppiainetta kohtaan hiipuvan, jos vieraskielisen opetuksen osuus
aineenopetuksesta on liian suuri. Vieraalla kielelld opiskelu vaatii hdnenkin (6)
mukaansa oppilaalta yliméaéardistd keskittymistd ja ponnistelua.
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Aineenopettaja: Kakkosluokkalaiset on ihania. Ne sanoo'"et onko meilld englantia,
miten meilld on liikunnassa englantia?". Ne oli hammaéstyneitd alkusyksystd kun
aloin puhua heille englannin kielelld. .. He olivat eppuluokalla tottuneet, et englanti
on ilmiselvasti jossakin muussa mukana. M4 en tiedd, missa se luokanopettaja oli sitd
kayttanyt ja sitten se olikin suuri ylldtys, kun sitd oli liikkuntatunneillakin. Etta siis
mind puhunkin heille vieraalla kielelld. Siind tapahtui siind ryhmdssd, ettd joku
ahdistu ja joku vaan yritti tiukasti kuunnella ja siis niinkun tied&t niinkuin kukin
lapsi reagoi tavallaan. Jouluun mennessa he ovat tottuneet asiaa. Ei mitdéan pulinoita
enda...

... Tassd on hyvin erilaisia ryhmid, miten otetaan vastaan englanninkielistd ohjetta.
Mutta minulla on siis myonteisid kokemuksia siitd.... No sitten nama isot, joilla on jo
formaali kieli tukena ja joilla on jo hurjan paljon kasitteistdd, niin pikkusen on vaikea
arvioida sitd miten ne ottaa vastaan, kun tulee tima uusi tilanne kun pojat ja tytot on
samassa ryhméssd. Kun nimittdin englantipainotteinen liikunnanopetusjakso alkaa.
Ja se muodostaa uuden sosiaalisen tilanteen, joka on hankala vililla. ...

No nyt ténd vuonna siis mulla on ollut timmoinen ilo, ettd mulla on yksi tyttoryhma.
Téamd on hauskaa. Siis tuon Iluokan tytét ovat saaneet koko vuoden
englantipainotteista liikunnanopetusta... Tama on liikunnallisesti loistava ryhmd,
tama on hyvin kayttaytyva ja kuunteleva ryhmd, jolloin mind olen voinut opettaa
ldhes kaiken englannin kielelld, ldhes kaiken!... M4 olen kokeillut lajeja, joita mé en
ole ikind opettanut kielelld (englannin kielelld) tdn vuoden aikana, kun mulla on ollut
tama ryhma.

Haastattelija: Oppilaat ovat siis tottuneet siihen, ettd tdssd koulussa on kaksi
opetuskieltd.

Aineenopettaja: Kylld. Than luontevasti. Ei mitddan huomautuksia puoleen eikd
toiseen... Olisiko ollut se pioneeriluokka, niin sielld selvésti oli havaittavissa
tammoistd toivomusta, ettd ei englanninkielelld. Ajattelin, ettd he olivat varmaan se
ryhmd, johon oli niin paljon satsattu sen kielen (englannin kielen) takia, ettd he
joskus toivoivat, md ymmarsin sen liikuntatunnilla erittdin hyvin, ettd liikunta olikin
heille semmoinen niinkun rentoutumisen tunti. Ja silloin he halusivat, ettd nyt ei sitd
kielta.

Vieraan kielen ldsndolo opetuksessa on luonnollisesti vaativuustekijd niin opet-
tajalle kuin oppilaallekin. Vieraan kielen maddrdn osuus koulun opetuksessa on
pohdinnan arvoinen asia. Tasapainottaminen tapahtuu monien asioiden sum-
mana. Oppisisdltojen valinta, saatavilla olevat oppimateriaalit, opettajan oma
perehtyminen juuri kyseisen aihepiirin englanninkieliseen opettamiseen seka
ennen kaikkea opetusryhmaén taidot médrittelevit vieraan kielen madraa.

6.1.6 Ulkoiset tekijit ja innostus

-2, -4 - -

Oppilaan innostuksen tai sen puuttumisen takaa voi 16ytyda myos koulun ulkoi-
seen olemukseen ja sisdisiin traditioihin kuuluvia asioita. Perusopetuksessa to-
teutuvaa koulutyoskentelyd ohjaavat lukuisat muutkin asiat kuin ainoastaan
opetussuunnitelman mddritteleméat koulutyon sisdllot ja kadytanteet. Broadyn
(1991, 96-111) klassisen madrittelyn mukaan piilo-opetussuunnitelmassa opis-
kelulle asetetut siséllolliset tavoitteet ja opiskelun jdrjestamisen tapa ovat risti-
riidassa koulun kdytdnttjen kanssa. Kivinen, Rinne ja Kivirauma (1985, 12 - 35)
ryhmittelevit koulun kdytdnnot joko aikaan, tilaan tai rituaaleihin liittyviksi.
Koulussa oppilaiden on pakko sopeutua madratylld tavalla jaksotettuun aikaan.
Tilat ovat toiminnallisesti eriytyneitd ja niiden kdyttoon liittyy useita sdantoja.
Rituaaleihin taas kuuluvat sopeutumisen osoittaminen ja kuuliaisuus. Ndiden
asioiden liséksi oppilaiden ja myds opettajien innostuminen opiskelutilanteissa
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voi olla joskus kiinni my6s aivan pienistd asioista. Jopa vihkon pehmea paperi-
laatu tai vaikeasti avattava liimapuikko saavat joskus oppilaan pitkdjanteisyy-
den koetukselle.

Poikaoppilaan (2) ja tyttooppilaan (4) mielestd oppikirjalla on joidenkin
oppilaiden oppiaineista kiinnostumiseen merkittdva osuus. Innostavan oppikir-
jan sisdlto on toimiva ja kirjan ulkoinen olemus heréttdd kiinnostusta. Hyvalla
kuvituksella ja tekstin sijoittelullakin on vaikutuksensa oppilaan innostukseen.
Poikaoppilasta (2) ajastaan jdljessd olevat oppikirjojen kehystarinat eivét innos-
ta. Lukuisia kertoja kierrdtetyt, resuiset kirjatkin heikentdvat hdanen mukaansa
innostusta opiskelua kohtaan. Tyttooppilas (4) toteaa toisaalta, ettd on olemassa
hénen tapaisiaan oppilaita, joiden opiskelua kierrétettyjen oppikirjojen kaytta-
minen ei haittaa lainkaan.

Poikaoppilaan (2) mielestd oppituntien ajankohdalla on selvésti merkitys-
td innostukseen. Keskipdivan tunnit ovat hdnen mielestddn parasta aikaa oppi-
laiden innostuneelle opiskelulle. Poikaoppilaan (2) mukaan myos koulutiloilla
on merkityksensd innostuneelle opiskeluilmapiirille. Koulutilat eivt saisi olla
rajoite toiminnalliselle oppimiselle. Koulussa tulisi olla viljyyttd ja erilaisia tilo-
ja pienryhmatyoskentelyd varten. Ahtaat koulutilat eivat mahdollista opiskelua
pienissd ryhmissd ja ndin ollen niilld on vaikutusta opiskeluintoon. Tapauskou-
lun (ala-asteen) koulutilat antoivat poikaoppilaan (2) mukaan enemmaén mah-
dollisuuksia pienryhmétyoskentelyyn kuin nykyisen koulunsa (yldasteen) tilat.
Mys se, ettd tiloja kdytetddn vain tiettyihin tarkoituksiin kuten, ettd tietokone-
luokka ei ole tarpeeksi oppilaiden kéytettdvissd, harmittaa poikaoppilasta (2).
Poikaoppilas (2) pitdd yldasteella kédytossd olevia kaksoistunteja toimivana kou-
lun aikataulutukseen liittyvand asiana. Hénen (2) mielestddn pdiva ei pirsta-
loidu ja ehtii tehdd enemman.

Haastattelija: Mitds sd ajattelet sellasesta ettd, jos sulla on risat semmoset
huonokuntoset oppikirjat niin vaikuttaako semmonen niinku motivaatioon et se ei
olis hyva?

Tyttooppilas: Ei se mulla yleensd mitenk&dédn, ettd ne on ihan niitd aika uusia,
semmosia kdytettyjd kuitenkin. Mutta ei se mua mitenkdan haittaa.

Haastattelija: Eiks teilld oo kirja, onks se kirja mielenkiintoinen?

Poikaoppilas: Kirja on just se mielenkiinto. Se on nimittdin hankittu joskus
kahdeksankytluvulla suunnilleen.

Haastattelija: Miké siind on mielenkiinnotonta?

Poikaoppilas: No se on ihan hajalla, se on piirretty tdyteen ja se on niinkun ihan sillei
niinku tekohauska ja ei sitd oikein jaksa. Et siind on mielenkiinnottomia juttuja.

Haastattelija: Minkédlainen ois sellainen ihanteellinen oppikirja, jos ajattelet
esimerkiksi saksa, ruotsi, englanti, vaikka néitd oppiaineita?

Poikaoppilas: No saksassa meilld on hyvai kirja. Se on ihan suunnilleen uusi ja sielld
ei oo mitddn sellaisia tyhmia juttuja niinkun meidén ruotsinkirjassa.
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6.2 Sisdltdjen oppimista vieraskielisessd opetuksessa edistetddn
monin tavoin

6.2.1 Kaksi opetuskieltd koulun arjessa on haastavaa ja motivoivaa

1,2,3,4,56

Kahden opetuskielen kdyttdiminen koulutydssd on vaativaa sekd opettajille ettd
oppilaille. Siséltojen opettaminen vieraalla kielelld vaatii opettajalta riittdvad ope-
tuskielen hallintaa, opetettavan aineen hallintaa sekd oppilaiden vieraan kielen
oppimisen kulloisenkin kehitystason tuntemusta. Opettajan tulisi pystyd teke-
maddn jarkevid valintoja vieraalla kielelld opettavista oppisisdlloistd. Ala-asteella
luokanopettaja sekd eri aineiden opettajana ettd kielen opettajana pddsee toteut-
tamaan opintokokonaisuuksia, jossa sisdllonopetus ja kielenopetus tukevat toisi-
aan. Ihanteellisinta on, jos sisédllonopettaja ja kielenopettaja voivat suunnitella ja
toteuttaa yhdessd integroituja kokonaisuuksia. (Jarvinen 2000, 117.)

Oppiaineiden opiskelu vieraalla kielelld kehittdd oppilaiden kielitaitoa,
aineen sisélttjen hallintaa opiskelukielelld seké yleisid opiskelu- ja ajattelutaito-
ja (Crandall & Tucker 1990, 87—89). Aidinkielen ja vieraan opetuskielen tulisi
pysytelld erillddn ja opettajan tulisi kdyttdd normaalia, virheetontd ja idiomaat-
tista kieltd toteaa Snow (1993). Yksikielisyyden periaate, eli samassa opetusti-
lanteessa kadytetddan vain yhtd kieltd, on ollut erds tapauskoulun noudattamista
pedagogisista periaatteista vieraskielistd opetusta toteutettaessa.

Huoltajan (1) mukaan kahden kielen kdyttdminen koulun antamassa ope-
tuksessa lienee oppilaille edullisinta. Kahden kielen kdyttaminen koulussa rin-
nakkain on huoltajan mielestd jarkevda. Huoltaja puhuu kouluopetuksesta
yleensd, ei yksittdisistd opiskelutilanteista kuten tapauskoulun opettajat ja opet-
tajaksi opiskeleva.

Opettajat (3)(6) ja opettajaksi opiskeleva (5) korostavat sitd, ettei kahta
kieltd kdytetd samassa opetustilanteessa rinnakkain. Heilld kaikilla on kokemus
juuri tapauskoulun vieraskielisestd opetuksesta ja periaate koulussa on ollut tal-
lainen. Luokanopettaja kokee (3) helpottavana tietdd, ettd on jarkevad ja oikeu-
tettuakin opettaa tietyt asiat suomen kielelld. Opettajaksi opiskeleva (5) arvelee
tiettyjen kddannosten ja esimerkiksi sanakirjojen kédyttdmisen helpottavan oppi-
mista. Oppilaiden (2)(4) mielestd kahden kielen kdyttdminen opetuksessa on
mielekéstd eikd aiheuta ongelmia oppimiseen.

Tapauskoulun arjessa on mukana luontevasti kaksi kieltd. Oppilaat ja
opettajat ovat tietoisia siitd, ettd osa oppisisdlloistd opitaan englannin kielelld ja
osa suomen kielelld. Tapauskoulun vieraskielisen opetuksen yksi periaatteista
on alusta ldhtien ollut se, ettd samassa opetustilanteessa ei kédytetd kahta kielta.
Nadin ollen oppilaat eivat voi totuttautua siihen, ettd “kylld se opettaja sen kohta
kuitenkin sanoo suomeksi”.
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6.2.2 Toiminnallisuus, leikinomaisuus sekd havainnollisuus oppimisen
apuna

1,2,3,4,56

Kielenomaksuminen on parhaimmillaan situatiivista ja autenttista ja kielenop-
pija kokee kielen kdyttamisen mielekkddksi todellisissa tilanteissa (Brinton ym.
1989; Julkunen 1998, 100; Lauren 1991, 11). Aidossa ympdristdssd tilanteeseen
liittyy havainnollisuutta, joka auttaa asioiden ymmartamistd. Kokeneet kieli-
kylpyopettajat kayttavat paljon kehonkieltd, erilaisia esineitd, kuvia ja graafisia
esityksid havainnollistaakseen ja tehddkseen ymmarrettavaksi kasitteellistda op-
piainesta. Kommunikoinnin mielekkyys, havainnollinen konteksti ja oppijakes-
keisyys kuuluvat mukaan laadukkaaseen kielenoppimiseen. Oppijoiden aikai-
sempaa tietoa kdytetddn hyvaksi uutta opetettaessa. Saannollinen kertaaminen
ja ymmadrtamisen varmistaminen on tdrkedd. Opettajat kédyttavat paljon toistoa,
parafraaseja ja samaa tarkoittavia ilmaisuja. (Snow 1990, 158-162.)

Huoltaja (1) toivoisi opettajien osaavan ohjata opetusta toiminnan avulla.
Han uskoo tekemilld oppimiseen. Oppilaiden (2)(4) mieleen on jadnyt toimin-
nallisuus yleensd — toinen oppilaista ei pidd opettajajohtoisesta opetuksesta,
vaan mieluisampaa on toiminnallisuus ja ryhmaéssd tekeminen. Luokanopetta-
jan (3) mielestd oppisisdlloissda mukana oleva konkreettisuus ja toiminnallisuus
helpottavat oppimista. Aineenopettajan (6) opettama oppiaine sisdltdd paljon
toiminnallisuutta ja se sopii hdnen mielestddn hyvin muun muassa juuri sen
vuoksi opettavaksi vieraalla kielella.

Huoltajan (1) mukaan varsinkin pienten oppilaiden leikinomaisen opetuk-
sen kautta tapahtuvaa oppimista kannattaisi hyodyntdd vield nykyistdkin
enemman. Poikaoppilas (2) toteaa leikinomaisuuden olevan hyvé keino opettaa
asioita. Monet lorut ovat kuulemma hénelld yha muistissa. Tyttdoppilaankin (4)
mieleen ovat painuneet ensimmadisten kouluvuosien englanninkieliset leikit, lo-
rut ja laululeikit. Hauskasti esitetyt asiat ovat hdnen (4) mielestddn mieleen-
painuvia. Aineenopettajakin (6) vahvistaa, ettd erilaiset leikit ja leikinomainen
toiminta opetettavan aineen sisdltojen harjoittelussa sujuu hyvin vieraalla kiella.

Havainnollistaminen auttaa vaikeiden sisdltdjen opettamisessa toteaa luo-
kanopettaja (3). Opettajaksi opiskelevan (5) mielestd havainnollistaminen rik-
kaan kielen avulla, kuvilla, eleilld ja ilmeilld on monipuolista opettamista, johon
vieraskielisessd sisdlttjen opetuksessa tulee pyrkid. Aineenopettajan (6) mieles-
td hdnen oman aineensa opetukselle havainnollistaminen on kaiken kaikkiaan
ominaista. Hanen (6) mielestddn opetuksessa kdytettyjen fraasien tuttuus, de-
monstroiminen ja oivaltavien oppilaiden aktiivisuus auttavat kaikkia opetusti-
lanteessa mukana olevia oppilaita ymmartamadn vieraalla kielelld annettua si-
sdllon opetusta. Toverin mallia seuraamalla heikompikin osaa toimia.

Et m&dd oon niinkun kokenut my®os, ettd tdssd vieraskielisessd opetuksessa voidaan
kayttad tai siis periaatteessa tulisikin kdyttdd timmostd menetelmad et justiin havain-
nollistetaan sitd sitten omalla puheella, yritetddn selittdd sitd asiaa mahdollisemman
niinkun yksinkertaisesti silld vieraalla kielelld tai sitten kdyttda kuvia, jos sd pystyt
kdayttamadn niin eleitd, ilmeitd siis ettd niinkun mahdollisimman monipuolista ja
rikasta se vuorovaikutus ja se semmonen niin sanottu input elikkd tdd tammonen
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ammattitermi, mutta ettd se on semmosta monipuolista ja rikasta se. Et justiin
nimenomaan et se késite painuu mieleen siind muodossa kun se jossakin taululla
lukee eikd niinkun se et sd periaatteessa se késite on siind ja sd pystyisit laittamaan
nakymattomalla tussilla kirjottaan sinne, ettd tarkoittaa tédtd asiaa suomeksi. Ei niin,
vaan et sulla on se mielikuva, sulle syntyy se mielikuva siitd késitteestd, ettd ai niin
toi asia tarkoitti sitéd asiaa, ettd se oli semmonen juttu

mad esimerkiksi vaikka suomennutin jotain sanoja, jotain oikein vaikeita sanoja, mitd
ei niinkun yksinkertaisesti kaikki ei pysty sitd tietdim&ddn tai ymmaértdmaan tai
pddttelemddn tai ndin edelleen niin taikka sitten oli semmoinen tilanne, ettd mda oon
niinkun selittdnyt sen késitteen niin monella eri tavoin kun ma vaan pystyn, maa oon
havainnollistanut, mutta ei yksinkertaisesti silloinkaan vield joillekin mee padhan,
niin silloin mun mielestad on ihan paikallaan, ettd sanotaan ettd kdykada hakemassa se
sanakirja tai kerrotko Jukka tai Pekka tai mikd se nyt onkaan, et mikd se sana on nyt
sitten suomeksi, et niinkun kéyttdd myos sitd oppilaitten kielitaitoa ja mun mielestd
siind ei oo mitddn pahaa, et vastoin, et ne pddsee ite niinkun nayttaméaan sen, ettd he
niinkun ymmartaa.

(Luokanopettajaopiskelija)

Jos mé&d opetan, niinkun mé&d usein nyt pienten oppilaitten sanotaan kakkos-
luokkalaisten kanssa kielelld opettaminen mun kohdalla on sitd, ettdi m&dd otan
vaikkapa vanhan tutun liikuntaleikin, jonka he varmasti suomenkielelld hallitsevat,
se on heille tuttu, niin mi en kerro heille tietenkddn sitd suomeksi vaan mi aloitan
tunnin ndilld meidédn tutuilla tervehdyksilld ja fraaseilla ja sitten mdd alan selit-
tamaan sitd leikkid heille ekaa kertaa vieraalla kielelld, jolloin he eivit tiedd mistd me
nyt puhumme, niin hyvin pian joku, jolla on vaikka vahva kielitaito tai jollain lailla
hoksottimet en tiedd kumpi se on, niin siitd minun demonstraatioistani ja kielen
kaytostani hoksaa sen. Aaa tdd on timad juttu...

(Aineenopettaja)

6.2.3 Opetuksen eheyttiminen yli aine- ja asterajojen tehostaa oppimista

1,-3-506
Perusopetuksen 1 - 6 luokkia lukuunottamatta on harvinaista, ettd sama henkilo
opettaa sekd sisdltojd ettd vierasta kieltd. Vieraskielisen sisdllonopetuksen kan-
nalta olisi ihanteellista, jos aineenopettaja ja sisdllonopettaja voisivat yhdessa
suunnitella ja toteuttaa jonkin integroidun kokonaisuuden, jossa sisdllonopetus
ja kielenopetus tukisivat toisiaan. (Jarvinen 2000, 117.) Vield ihanteellisempaa
olisi, jos sisdllonopettaja voisi hoitaa sisdllonopetuksen hyvin hallitsemallaan
vieraalla kielelld tai pdinvastoin kielenopettaja voisi opettaa sisdllon hallitse-
mallaan vieraalla kielelld. Ndin ei kuitenkaan usein ole etenkddn perusopetuk-
sen 7 - 9 luokilla. Vieraan kielen opetukseen erikoistuneilla luokanopettajilla
lahtotilanne vieraskielisen opetuksen toteuttamiseen on hyva. Heilld on péte-
vyyttd opettaa eri oppiaineiden sisdltojd sekd vierasta kielta.

Perusopetuksen toteuttaminen eheytyneemmin sekd opettajien vilinen
yhteisty6 saavat kaikilta haastattelun aikuisilta myonteisid pohdintoja.

Huoltajan (1) ndkemys on, ettd sisdltdjen opettaminen kokonaisuuksina
helpottaisi oppilaiden oppimista. Aineenopettajan (6) mielestd koulussa tehtdva
opettajien vilinen yhteissuunnittelu ja opetussuunnitelmatyd konkretisoisivat
oppiaineiden vélisid yhteyksid. Yhteistyolle ei vain aina ole kdytdnnossa tilai-
suutta esimerkiksi tytjdrjestysasioiden vuoksi.

Huoltajan (1) mielestd opettajien yhteistyotd yli aine- ja asterajojen kannat-
taisi lisdtd. Luokanopettajaksi opiskelevan (5) mielestd opettajien kannalta yh-
teistyon tekeminen ja ndkokulmien vaihtaminen kollegojen kanssa antaisivat
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tukea vieraalla kielelld tapahtuvalle opetukselle. Aineenopettajan (6) mukaan
kollegatuki saattaisi vahentdd opettajien epavarmuutta tyossaan.

Opetussiséltojd hallitsevien natiiviopettajien saaminen mukaan opetus-
tyohon olisi huoltajan (1) mielestd mielenkiintoista. Kokemuksia natiiviopetta-
jista omaava luokanopettajakin (3) on sitd mieltd, ettd natiiviopettajien saami-
nen perusopetukseen on ollut antoisaa ja sitd tulisi jatkaa ja jopa laajentaa.

... koska oon niinkun luonteenpiirteeltdni semmoinen hyvin sosiaalinen ja tykk&an
niinkun tdmmoisestd semmoisesta niinkun niin sanotusti verkostoitumisesta elikka
niinkun tdmmdistd yhteistyotd tehtdisi muitten kanssa ja kuitenkin ehké tietynlaista
epdavarmuutta tdlld hetkelld itse siitd, et varmastikaan jos tarjottaisi sulle semmoinen
paikka, ettd missd oot niinkun itse teet sitd yksin sitdi hommaa sielld koululla, niin
kylla se varmasti pistdisi mietityttdimaan, ettd onhan siind aika suuri semmoinen
niinkun henkilokohtainen vastuu sitten siitd, et se ois ihan kivaa et olisi joku kaveri
sitten kenen kanssa miettid niitd asioita, et puhua ja pohdiskella ja niitd semmoisia
ndkokulmia vaihtaa, mutta taas sitten toisaalta kylldhdn sitd pystyy vaikka jossain
koululla itsekseenkin olisi timmoisend vastuu opettajana, niin kuitenkin pystyy
sitten taas muihin kouluihin niinkun ottamaan yhteyttd ja muihin opettajiin, etta sitd
kautta sitten saamaan sitd semmoista, vois sanoo et tdssd vaiheessa tulee semmoinen
sana kuin itsevarmuus niinkun mukaan.

(Luokanopettajaopiskelija)

Tapauskoulun viranhaltijoista merkittdvad osa on englannin kielen erikoistunei-
ta luokanopettajia. Heiddn lisdkseen useilla opettajilla on opiskeltuna tai muu-
ten saavutettuna hyva englannin kielen taito. Mielestdni on ihanteellista, jos
CLIL-opettajalla on pdtevyys sekd vieraan kielen opetukseen ja ndin ollen tar-
vittava vieraan kielen taitokin sekd patevyys muiden oppiaineiden opettami-
seen. Silloin todella yhdistyvat CLIL-opettajan kannalta tdrkedt taidot. Tama
toimii luontevasti perusopetuksen alakoulun kontekstissa. Yldkoulussa ja luki-
ossa CLIL-opettajien "16ytdminen” lienee huomattavasti hankalampaa.

6.3 Vieraskielisessd opetuksessa tarvittavat opettajan ominai-
suudet ja taidot

1,2,3,4,5,6
Opettajan kielitaito on tdrked asia vieraskielisessd sisdltojen opettamisessa, silld
se on aina samalla my®os kielenopetusta (Julkunen 1998, 106). Luonnollista on-
kin, ettd vieraskielistd opetusta antavalla opettajalla tulee olla kohtuullisen hyva
kielitaito kohdekielessd, silldi muutenhan opettajan toiminta ja oppimisen oh-
jaaminen voivat olla hyvin rajoittuneita. CLIL-opettajan patevyys koostuu kui-
tenkin monista muistakin tekijoistd kuin ainoastaan vieraan kielen hallitsemi-
sesta. Jappinen (2002, 15-16) maddrittelee CLIL-pdtevyyden sisdltdavdan myos
kulttuurista, dgidinkieleen liittyvéd, opetusmenetelmaillistd, sosiaalista ja opetus-
teknologista tietotaitoa.

Opettajan kielitaito ja innostus tydssddn ovat kaikkien haastateltavien mie-
lestd vieraskielisessd perusopetuksessa tdrkeitd. Vieraskielisessd opetuksessa
vaaditaan huoltajan (1) mukaan opettajalta taitoa toimia sujuvasti kahdella kie-



129

lelld oppilaan oppimiseen liittyvét erilaiset tekijat huomioiden. My6s luokan-
opettajaksi opiskelevan (5) mielestd opettajan taito kdyttdd monipuolista kielta
on tdrkedd oppilaan vieraan kielen omaksumiselle. Kielen taitamisen lisdksi
opettajien (3)(6) sekd opettajaksi opiskelevan mielestd (5) opettajalta vaaditaan
ammattitaitoa my0s vieraalla kielelld opiskeltavien siséltdjen valinnassa. Oppi-
laiden (2)(4) kokemuksen mukaan opettajatilanteet koulussa vaikuttavat sithen
tarjotaanko vieraskielistd opetusta tietyssd aineessa. Oppilaat (2)(4) arvioivat,
ettd heitd opettaneiden opettajien kielitaito oli hyva. Aineenopettajan (6) mieles-
td vieraskielisessd opetuksessa toimivalta opettajalta vaaditaan rohkeutta panna
itsensd peliin ja tietoisesti opetuksellisesti vaativampaan tilanteeseen. Vieraan
kielen kayttaminen opetustilanteessa vaatii hdnen mukaansa opettajalta hyvaa
itsetuntoa. Mutta vaikka kielitaito on tarkedd huoltajan (1) ja aineenopettajan (6)
mielestd, opettajan tulee ensisijaisesti hallita kuitenkin opetettava sisdltoalue —
vasta sitten tulee heiddn mielestddn kielen taitaminen.

Kaikki haastatellut aikuiset (1)(3)(5)(6) ovat sitd mieltd, ettd opettaja ohjaa
luottamuksellisen ja turvallisen ilmapiiri syntyd ja se edesauttaa oppilaiden op-
pimista. Oppilasta rohkaiseva opettajan toiminta on tédrkedd, silld se auttaa op-
pilasta erityisesti kielen tuottamisen tilanteissa.

Huoltajan (1) ja opettajaksi opiskelevan (5) mukaan opettajalla tulisi olla
taitoa huomioida oppilaidensa ikéd- ja kehitystaso opetuksessaan, eli opettajan
tulee pystyd asettumaan oppilaan tasolle toteuttaessaan vieraskielistd opetusta.
Vieraskielisessd opetuksessa opettajalla tulee olla myos kykyd havainnoida op-
pilaiden ohjeiden ja asioiden ymmartamistd, toteaa opettajaksi aikova. Karsival-
lisyys, suvaitsevaisuus ja oppilaan kokonaisvaltainen huomioiminen ovat huol-
tajan (1) mielestd tiarkeitd opettajan ominaisuuksia.

Haastattelija: Vaikka sd olit tommoinen niinkun oman tavallaan niinkun yksindinen
susi siis sen oman oppiaineesi opettajana muitten joukossa, niin pystytkd’ sd
nidkemddn nditten sun  opettajatovereitten kanssa, et oliko teissd englantia
opettavissa opettajissa, oliko teissd jotakin yhteisti?Onko joku asia joka on monen
kohdalla ndkyvissé taikka toteutunut?

Aineenopettaja: No onks se sitten tédllainen niinkun halu kehittdd tai timmoinen
jotenkin innovatiivisuus tai jotain vastaavaa. En oo aivan varma onko se yhteyttd,
mutta kylldhan siind niinkun semmoista kokeilun halua tarvitaan. Mina en ainakaan
koe, ettd mulla olisi ollut mitddn valmista. Et semmoista rohkeutta kokeilla ja panna
itsensd vdhdn niinkun vaikeampaan tilanteeseen suorastaan. Huomattavasti
vaikeampaan tilanteeseen.

Haastattelija: No vaatiiko se siind tapauksessa siis opettajalta, pitddko olla hyva
itsetunto, siind tyonsa suhteen ainakin ?

Aineenopettaja: Aika lailla! Ainakin joo ja halukkuus satsata siihen, ettd kylla se sita
vaatii ja itsetunto ehkd sen kielen kaytossd justiin kanssa, ettd md niinkun nyt
rohkeasti puhun tata kieltd talld aksentilla. Just. Ja tota pyrin tietenkin siind niinkun
hyvaan kielen tasoon, mutta enhdn ma siindkdan aina onnistu...

Haastattelija: Mika opettajana, jos sd ajattelet itseesi vieraalla kielelld opettavana niin,
mitd siind sulta vaaditaan? Mitd sun tdytyy niin kuin ottaa huomioon siind
opetuksessa?

Luokanopettaja: Englanninkielisessdk6? No mun tdytyy nyt vaan henkilokohtaisia
vastata. Ainakin ma yritdn ddntdmisestd huolehtia, sekd omani ettd oppilaiden. Mita
mé nyt kertoisin?

Haastattelija: Onko se erilaista?

Onko siind toiminnassa jos sd ajattelet vaikka historiaa esimerkiksi kun sa pidat sitd
opetustuokiota tai oppituntia suunnittelet. Otatko sd huomioon joitakin asioita siind
ihan siind toiminnassa mitd ne oppilaat tekee taikka mit4 sd niiden kanssa teet?
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Luokanopettaja: Kun se kerran tehddan englannin kielella ?

Haastattelija: Niin, kun se kerran tehdddn vieraalla kielelld niin siind tdytyy tehda
ndin tai olisi hyva tehdd ndin?

Luokanopettaja: Meinasin sanoo, ettd kylld varmasti, ettd jonkin pikku kirjasen
tuottaminen taikka folderin tuottaminen, sketsien, joita koko ajan tehdddn tai
dramatisoinnin tai timmoinen, ettd ne on semmoisia, ettd ei tdssd nyt vissiin endd,
mutta kylldhan sitd vieldkin suunnittelee, eikd ne ihan samanlaisia asioita koko ajan
ole ettd kai sitten kuitenkin!

Haastattelija: Ettd ei niin kuin yht'dkkid tule mieleen, ettd se, se on niin erilaista ?
Luokanopettaja: Eij, ei tule.

Haastattelija: Mitenkds jos ajatellaan esimerkiksi historiaa esimerkkioppiaineena niin
kun sielld on kuitenkin aika vaativia oppisisdltoja oppilailla opiskeltavana ja sulla
opetettavana ja ohjattavana, ettd vaikuttaako se siihen, ettd kuinka sind sitd
oppisisdltod kasittelet? Onko se erilaista kuin jos sé tekisit sen suomen kielelld?
Luokanopettaja: (Tauko 7 sek.) No en md osaa yht'dkkid muuta kuin tin
etukdteisvalmistelun, ettd jos me ajatellaan vaikka tuottaa joku pikku kirjanen niin,
mitd se sisdltdisi ja kuinka paljon kieltd pitdisi yksinkertaistaa ja tdlleen. Ettd menee
kylla suomen kielelld helpommin. Ma oon joitain jaksoja mennyt ihan pelkastdan
suomen kielelld, en oo ottanut sithen mitddn englannin kielelld. Se on tavallaan niin
kuin helpompi sama tyopistetydskentelykin suunnitella kun kuitenkin materiaalia on
meiddn oppikirjoihin ja siitd vaan ldhtee ja sillai ainakin etuké&teisvalmistelua on
enemman kun englanniksi tekee.

Haastattelija: Mutta, ettd ei mitddn kuitenkaan semmoista raflaavaa eroa, jossa oisi
niin kuin oleellinen juttu, ettd ai niin mé teen sen vieraalla kielelld niin mun taytyy
tehda se ndin.

Luokanopettaja: En ma osaa sanoa ainakaan omalta osaltani.

Haastattelija: Tammoinen konkretia ja havainnollistaminen kuuluu tietysti
kaikenlaiseen opetukseen ja varmaan niin kuin omassa tyossési teet sitd tapahtuipa
se milld kielelld hyvansd. Oletko koskaan ajatellut, ettd vieraalla kielelld opettaessa
joudu, tavallaan oot niin kuin pakotettu havainnollistamaan enemman.
Luokanopettaja: Joo varmasti silloin kun oppilaat on pienempid niin paljonkin taytyy
miettid sitd, ettd mitenkd md tdmén asian niin selkedsti ja konkreettisesti esitdn,
mutta ettd kun oppilaille tulee kielitaitoa niin ei endd tartte niin paljon miettid sitd,
ettd kun kuudes luokka on niin sen asian suhteen jollain tavalla aika helpompi.

Vieraskielinen opetus vaatii opettajilta melkoisesti ylimé&drdistd suunnittelua ja
oppimateriaalin valmistamista, joten opettajan innostuksella vieraskielistd ope-
tusta kohtaan on merkitystd onnistuneen CLIL-opetuksen toteuttamisessa.
CLIL-opetuksen menestyksekds toteuttaminen vaatii opettajalta monitahoista
osaamista. Kielitaidon liséksi ymmaérrys vieraan kielen oppimisen prosessista
sekd myos vieraan kielen opetuksen tavoitteista ja sisdlloistd on tarkedd. Au-
tenttiset tekstit, ldhdekirjallisuus sekd kertomakirjallisuus sisdltavat esimerkiksi
runsaasti menneen ajan aikamuotoja sekd passiivin kdyttod. Jos opettaja ei ole
selvilld siitd, ettd oppilailla ndma kielenopetuksen sisallot eivit ole olleet kenties
vield ajankohtaisia, saattavat opettajan kdyttaméat oppimateriaalit olla oppilaille
tdysin ylivoimaisia.

Oppiaineksen ja oppiaineiden integroimisen taito on myos tdrkedd. Jo
ajankdyton vuoksikin on jarkevad yhdistelld aihealueita ja sisdltdjd. Tama ei ole
helppoa ja kokemus eri vuosiluokkien ja oppiaineiden opetuksesta on ratkaise-
vassa roolissa. On lihes mahdotonta ryhtyd yhdistelemdin ja kenties karsimaan
oppisiséltojd, jos ei ole lainkaan kasitystd, mika niissd on oleellista ja mika ei.

Oppilaantuntemus on kaikessa opetuksessa tdrkedd ja erityisesti vieraskie-
lisessd opetuksessa. Luottamuksellisen ja turvallisen ilmapiirin luominen CLIL-
tilanteisiin tulisi toteutua, jotta oppilaat rohkaistuvat ilmaisemaan itseddn vie-
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raalla kielelld ja kokevat halukkuutta osallistua. Opettajan tulisi ndin ollen olla
hyvin selvilld oppilaan yleisistd opiskelutaidoista sekd kielen osaamisen tasosta.
Jos varsinaista kielenopetusta antava opettaja on myos oppilaan CLIL-opettaja,
niin tdma tavoite on saavutettavissa.

6.4 Vieraskieliseen opetukseen sopivat oppisisdllot

1,2,3,4,56

Oppiaineet ja niiden sellaiset sisdllot, joihin liittyy konkreettisuus, havainnollis-
tamisen mahdollisuus sekd toiminnallisuus, ohjaavat opettajia valitsemaan vie-
raskieliseen opetukseen soveltuvia aiheita. Luonnollisesti myos opettajien
omassa tydympadristossddn kaytettdvissd olevat demonstraatiovélineet, opetus-
materiaalit ja kenties ldhdekirjasto ohjaavat valitsemaan tiettyja oppiaineiden
aihepiirejd, aihekokonaisuuksia tai teemoja vieraskieliseen opetukseensa.

Myos opettajan kokemus eri oppiaineiden sisédltdjen opettamisesta sekd
oppilaiden kehitystason tunteminen vaikuttavat vieraskielisten opetussisdlttjen
valintaan. Vaikeiden kasitteiden ja késitteiden lukumddrdan karsiminen vaatii
opettajalta kokemusta ja ndkemystd oppiaineen ydinaineksesta.

Huoltajan (1) mielestd lapsen ajattelutaitojen kehittyminen tulee huomioi-
da opetuksen suunnittelussa eli lukuisia késitteitd ei saisi tuputtaa liian varhain.
Opettajaksi opiskelevan (5) mielestd opetuksen tavoitteena tulisi olla késitteiden
ymmadrtdminen vieraalla kielld opiskellen eika kddntden niitd suomeksi. Opetta-
jaksi opiskelevan mukaan (5) opettajan tulee osata asettua oppilaidensa tasolle
opetuksen suunnittelussa.

Poikaoppilaan (2) mukaan useimpien oppiaineiden sisdltsja on opiskeltu
osittain englannin kielelld. Han toteaa, ettei ole kokenut yleisesti ottaen opiske-
lua englannin kielelld hankalaksi, mutta mainitsee biologian oppisiséltsjen ole-
van vaikeita. Matematiikkaa olisi pitdnyt niin hidnen kuin tyttdoppilaankin (4)
mielestd opettaa ala-asteella enemman englanniksi, silld nyt yldasteella on han-
kalaa. Tyttooppilas (4) muistaa opiskelleensa useita oppiaineita englannin kie-
lelld ja mainitsee erityisesti liikunnan, ympaéristo- ja luonnontiedon seké histori-
an. Han toteaa opiskelun kahdessa viimeksi mainitussa oppiaineessa mukavak-
si. Liikunta sopii hdanen mielestddn oikein hyvin opetettavaksi englannin kielel-
14. Luokanopettajan (3) mukaan historia on opetuksessa kdytettdvien ldhdema-
teriaalien saatavuuden puolesta ja muutenkin mielekéstd opetettavaa englannin
kielellda. Myos ymparisto- ja luonnontiedon sekd kuvataiteen aihepiireissda on
hédnen mukaansa lukuisia vieraalla kielelld opetettavaksi soveltuvia oppisisdlto-
jd. Sen sijaan uskonnon muut kuin raamatunhistorialliset aihepiirit ovat vaati-
via sekd opettajalle ettd oppilaille, silld pohdiskelu ja tunteiden ilmaiseminen
vieraalla kielld on didinkielistd vaikeampaa. Tyttooppilas (4) kertoo, ettd kuva-
taiteessa opettajan vaihdos kuudennella luokalla vaikutti englanninkielisen
opetuksen loppumiseen.
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Saatavissa olevat kayttokelpoiset materiaalit ohjaavat jossain madrin oppi-
sisdltdjen valintaa useita oppiaineita opettavan luokanopettajan (3) mukaan.
Luokanopettajan (3) mukaan sisdlloissd oleva konkreettisuus helpottaa oppi-
mista. Sekd opettajaksi opiskeleva (5) ettd aineenopettaja (6) ovat yhtd mielta
siitd, ettd aihesisdllossd oleva tuttuus auttaa sisdltdjen oppimisessa.

Luokanopettajan (3) mukaan opettajalla tulee olla tervettd harkintakykya
valitessaan vieraalla kielld opetettavia sisdltojd. Luokanopettajaksi opiskelevan-
kin (5) mukaan opettajan tehtdva on tarkkaan pohtia, mitka siséllot sopivat ope-
tettavaksi vieraalla kielelld. Hinen mukaansa opettajan tulee pohtia jopa aihe
aiheelta niiden sopivuutta vieraalla kielld opetettavaksi. Aineenopettaja (6) ker-
too valikoivansa tarkkaan ne sisdllot, jotka opettaa vieraalla kielelld. Turvalli-
suustekijdt sekd oppilaiden organisointiohjeiden ymmaértdminen rajoittavat ha-
nen mukaansa vieraan kielen kdyttod opetuksessa. Aineenopettaja (6) kertoo
yrittdneensd huomioida vieraskielisten oppisisdlttjen opettamisessa sosiaali-
suutta ja yhteistoiminnallisuutta, joissa kieli on tdrkedssd osassa. Aineenopetta-
jan (6) mielestd opetuksen sisdlto ei saa kérsid kielen ymmartdmisvaikeuksien
vuoksi. Hanen (6) mukaansa eri oppiaineiden yhtenevyyksid kannattaa hyo-
dyntdd vield nykyistd enemman.

6.5 Koulutus, tyo ja vertaistuki opettavat opettajaa

1,-,3,4,56
Suomalaisten opettajien patevyys on korkea, silld valtaosa heistd on saanut aka-
teemisen koulutuksen. Tdmaé asia on Sahlbergin (1997, 171) mielestd kuitenkin
kaksiterdinen miekka. Hanen mukaansa tdstd saattaa seurata, ettd opetuksen
perustaitojen harjaannuttaminen ei tunnu opettajien mielestd kenties tarpeelli-
selta eivatkd kollegiaalinen tai tekninen valmennus tarpeellisilta. Luukkainen
toteaa vditoskirjassaan tyteldméan vaativan tyontekijoiltdan monipuolisuutta —
myos opettajilta. Vaikka opettajan tyohon kuuluu kaytannollisyys, liittyy sithen
aina selvésti hiljaista tietoa, informaalia ja vaikutelmatietoa sekd itsesddtelytie-
toa (Luukkainen 2004, 77).

Tutkiessaan nuoren vieraan kielen opettajan kehityspolkua Kaikkonen
(2004, 17) padtyi kolmeen nuoren opettajan toimintaa ohjaavaan tekijaan:

1) opettajan omaan kokemukseen vieraan kielen opetuksesta ja oppimisesta,

2) opettajankoulutuksen, erityisesti pedagogisten opintojen vaikutukseen ja

3) koulun, erityisesti ensimmadisten tyovuosien, toimintamallien ja tydilma-
piirin vaikutukseen.

Huoltaja (1) arvelee, ettd opettajankoulutus yksinddn ei valmista hyvad opetta-
jaa. Huoltajan (1) mukaan opettajankoulutuksessa pitdisi uusille opettajille teh-
dé selkedksi, mikd on kunkin oppiaineen perusaines — sen ydin.
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Huoltaja (1) arvioi, ettd kokenut tyttoveri tai toimiva yhteisty6 ja tyo itses-
sddn opettavat uusia opettajia paljon. Né&in toivoo luokanopettajaksi opiskeleva
(5), tuleva opettajakin tapahtuvan. Han (5) arvioi, ettd tyokokemus ja mahdolli-
nen vertaiskollega toisivat helpotusta moniin tdsséd opiskeluvaiheessa askarrut-
taviin kysymyksiin. N&din ollen tyostd johtuva epdavarmuuskin véhenisi, han
(5)arvioi.

Nykyistd luokanopettajankoulutusta, jossa voi halutessaan erikoistua vie-
raalla kielld opettamiseen, kokenut luokanopettaja (3) arvostaa kovasti. Tdllaista
koulustaan, opiskeluaan englannin kielelld opettavaksi luokanopettajaksi, opet-
tajaopiskelija (5) pitddkin itselleen mielekkddna ja luonnollisena opiskelumalli-
na. Aineenopettaja (6) puolestaan kertoo omaksuneensa aineenopettajakoulu-
tusaikanaan kattavan aineensa englanninkielisen terminologian, josta on hyotya
nykyisessd tyossd vieraalla kielelld opettavana aineenopettajana.

Uuteen opetukseen tulevat asiat, kuten vieraalla kielelld opettaminen, vaa-
tivat kokeneen luokanopettajan (3) mielestd ehdottomasti opettajien tiydennys-
koulutusta. Han (3) pitdd aikanaan saamaansa vieraskielistd opetusta koskevaa
tdydennyskoulutusta arvokkaana ja hyodyllisend, vaikka koulutusaihe, vieras-
kielinen opetus, oli tiydennyskouluttajillekin vield tuolloin suhteellisen uusi
asia. Opettajaksi opiskelevan (5) mielestd vieraskielisessd opetuksessa toimivien
opettajien tulee olla valveutuneita ja kouluttautuneita.

Poikaoppilaan (2) havaintojen mukaan vieraalla kielld opettaminen ei ole
tapauskoulun opettajien puolelta ndyttdnyt vastentahtoiselta. Luokanopettaja
(3) toteaa, ettd mitd pidemmalle vieraskielisen opetuksen kokeilu omassa kou-
lussa eteni, sen enemmadn siitd pitivit sekd opettaja ettd oppilaat. Luokanopetta-
jaksi opiskeleva (5) pitdd opettajien omaa innostusta ja kiinnostusta tdrkeind
asioina vieraalla kielelld opettamisessa. Aineenopettaja (6) mainitsee tuntevansa
edelleen kiinnostusta tdydennyskoulutukseen vieraalla kielld opettamisessa.

Aineenopettaja (6) kokee asumisensa englanninkielisessd maassa vahvis-
taneen ja varmentaneen vieraskielisessd opetuksessa tarvitsemaansa kielitaitoa.

Huoltaja: Jostakinhan aina ihmisen on aloitettava se tyonteko, et en md osaa siitd
sanoo. Se on hyvin niinku henkilokohtainen, et jos nyt on vain valmiita et varmaan
niinku tajuaa niinkun sen sillain ilman opettajankoulutustakin erdilld tapaa sen et
mitenkd, et pitdd ldhted yksityiskohdista taikka semmosesta yksinkertaisimmista
asioista et se lahtee siitd vahitellen.

Kyl mé luulen et se ty6 siind kanssa koulii, et jos siind on semmonen niinku kokenut
tyopari taikka jotenkin semmosta yhteistyotd et toinen vois ndhdad ku tulee ongelma
niin ahaa, mites tdn kans pelataan. Et se on mun mielestd tarkeampikin. Et tossa ei,
en mad nde kylla ettd opettajankoulutus pystyy laittamaan semmosta valmista kasettia
et tastd tulee hyva opettaja, et kyl se niinku se ty6 koulii.

Haastattelija: Elikké jos koulussa esimerkiks on porukka, jotka tavallaan toimii tassa
mielessd samalla tavalla, ettd he toinen toistaan tukien pystyis’ auttamaan.
Ajatteletko silld tavalla?

Huoltaja: Joo. Joo. Et kyl musta se on tarkeampdd et miten se sitten kdytannossa ja
minkélaista palautetta tulee ja mitenka siind ympaéristossd mitkd menetelmait toimii.
Tietysti tddhdn on kanssa et minkélaisissa olosuhteissa on, minkélainen on se
lapsiaineskin mink& kanssa tyoskentelee. Mmm. Siindhdn on erilaista, jos aatellaan
jotain pakolaisia tai jotain niin siind on varmasti vihan toisenlaista se opetus...

Totesin taman kirjan ensimmadisessd kappaleessa, ettd on hienoa tuntea omaa-
vansa jo melko pitkdn kokemuksen omasta tyostddn. Moni asia on vuosien var-
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rella muuttunut, mutta se hiljainen tieto, josta voi ammentaa itsensd tuntemus-
ta, tietoa ja voimaa arkitydssd, on tarkedd. Moni CLIL-opetukseen liittyvéa asia
on tullut opittua yrityksen ja erehdyksen ja toisaalta tietysti onnistumistenkin
kautta. Kokemusten jakaminen samanlaista tyotd tekevien kanssa on helpotta-
vaa ja valttamatontd. Se, ettd on mahdollisuus pohtia ja tyoskennelld yhteisond
eikd “yksin”, on todella antoisaa.

6.6 Vieraskielisen opetuksen materiaalit valmistetaan itse

-,2,3,4,56

Vieraskielisessd opetuksessa tarvittavat materiaalit syntyvit usein opettajien
itsensd valmistamina. Valmiita, opetussuunnitelmiemme mukaisia vieraskieli-
sid opetusmateriaaleja ei ole kustannettu juuri lainkaan. Opettajan tulee tuntea
oppiaineiden opetussuunnitelman mukaiset oppimistavoitteet ja -siséllot seka
osata yhdistdd niihin sopiva, oppilaan kehitystason mukainen vieraan kielen
taso. Opetusmateriaalin tuottaminen suunnittelu- ja valmistustdineen on opet-
tajille vaativaa ja aikaa vievaa tyota.

Erityinen vieraskielisessd opiskelussa tarvittava opiskelumateriaali on op-
pilaiden tasolle soveltuvat sanakirjat. Niiden kayttoon totutellaan jo ensimmai-
sind vuosina ja niiden hankkiminen vieraalla kielelld opettaviin kouluihin ja
luokkiin on tdrkedd. Sanakirjojen ja muun vieraskielisen ldhdekirjallisuuden
hankkimien on koululle kustannuserd, joka tulee huomioida jo opetuksen ja
tyon suunnittelussa.

Luokanopettaja (3) kertoo, ettd erityisesti tapauskoulun vieraskielisen ope-
tuskokeilun alkuvaiheessa opettajat joutuivat valmistamaan opetusmateriaalit
vieraskielistd opetusta varten kokonaan itse. Kustantajilta ja paikallisista kirja-
kaupoista oppimateriaalia ei ollut hankittavissa. Toisaalta ulkomaisia oppikirjo-
ja el voinut suoraan suomalaislasten opetuksessa kdyttdd. Opetusmateriaalin
valmistus oli luokanopettajan (3) mielestd antoisaa opettajien yhteisty6td, mutta
vei valtavasti ylimddrdistd aikaa oppituntien jdlkeen. Tyttooppilas (4) arvioi, et-
td reaaliaineisiin on helposti valmistettavissa esimerkiksi monistettuja tehtdvia.
Monisteiden avulla on hdnen (4) mielestddan helppo opiskella. Tyttooppilas (4)
toteaa myos muistavansa alaluokilla kdytetyt leikki- ja lorumateriaalit ja tédrkei-
den asioiden kirjaamisen omaan englannin vihkoon. Luokanopettajaksi opiske-
leva (5) toteaa opettajalle olevan luonnollisesti suuri helpotus, jos valmista ma-
teriaalia on kaytettdavissd. Luokanopettajaksi opiskeleva (5) tietdd, ettd vieraskie-
listd opetusmateriaalia on niukasti tarjolla. Han (5) myos ennustaa oppimateri-
aalin kehittelyn tulevassa tydssddn vaativan paljon luovuutta ja toivoo saavansa
kumppanikseen jonkun kollegan. Lisdksi hdn (5) arvelee, ettd vieraskielisessa
opetuksessa opettajan aktiivisuus materiaalin tuottamisessa on tarpeen. Ai-
neenopettaja (6) kertoo valmistaneensa oppilaiden kdyttoon itsearviointikansi-
on, josta osa on englanninkielinen.
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Ala-asteella kaytettiin poikaoppilaan (2) mukaan siséltdjen opiskelussa
sanakirjoja, mutta yldasteella niitd ei ole ollut kdytettdvissd. Sanakirjojen kayt-
taminen vieraskielisessd opetuksessa helpottanee oppilaiden oppimista, arvelee
luokanopettajaksi opiskeleva (5).

Poikaoppilaan (2) mielestd vihkotyoskentely ei ole motivoivaa. Han (2)
kokee sen tyolddksi ja kirjoihin suoraan tehtdvat kirjalliset tyot sopisivat hianelle
paremmin. Englanninkielisid oppikirjoja poikaoppilas (2) ei ole tullut kaivan-
neeksi, mutta arvelee niiden olevan kayttokelpoisia etenkin yldasteella. Kaiken
kaikkiaan oppikirjoilla on hdnen (2) mukaansa merkittdva osuus mielenkiinnon
herdttamisessd. Poikaoppilas (2) arvioi ala-asteen kirjojen ollen laadultaan ja
kunnoltaan parempia kuin yldasteella.

Oppilaat eivét luokanopettajan (3) mukaan koskaan ole valitelleet englan-
ninkielisten oppikirjojen puuttumisesta, mutta opettajille olisi suuri helpotus,
jos valmiita oppikirjoja olisi olemassa. Tyttooppilas (4) arvelee, ettd englannin-
kieliset oppikirjat olisivat kdyttokelpoisia. Yldasteellakin kdytetddan paljon mo-
nistettua materiaalia. Han (4) arvioi myds, ettd pelkéstdan englanninkielisilld
oppikirjoilla pérjdisi, silld vaikeat asiat voisi hdnen mielestddan selvittdd suo-
meksi. Tyttooppilas (4) kertoo, etteivit kdytetyt oppikirjat vaikuta heikentdvésti
hédnen opiskeluunsa.

Luokanopettaja (3) kertoo kouluunsa hankitun vuosien varrella melko
runsaasti englanninkielistd lahdemateriaalia. Hankintatyotd ovat tehneet seka
opettajat ettd oppilaiden vanhemmat. Paljon rahaa vaatineet hankinnat on ra-
hoitettu kokeilun alussa kunnan opetusviraston kehittdmisrahalla ja mychem-
min erilaisten kehittamishankkeiden rahoituksella.

Tyttooppilas (4) toteaa, ettd reaaliaineiden opiskelu vieraalla kielelld ei
suinkaan ole suomenkielistd helpompaa. Niiden opiskelussa on kuitenkin ha-
nen arvionsa mukaan saatavissa hyvin englanninkielistd lihdemateriaalia.

”Vierdhtipd taas tunti jos toinenkin nditd monisteita tuusatessa! Olisi kylld paljon
helpompaa ottaa kdyttoon suoraan oppilaiden oman oppikirjan sivut. No, itsepdhan
olen tadta halunnut ja ovatpahan monisteet sitten valmiina seuraavaa kertaa varten.”
(ote tutkimuspdivéakirjastani 15.2. 2005)

6.7 Yhteistyotd ja verkostoitumista tarvitaan

1,-3,-56
Opettaja on tydpdivansad aikana tekemisissda kymmenien ihmisten kanssa, mutta
kuitenkin opettajien sanotaan olevan tytyhteisdissddn eristaytyneitd, ammatilli-
sesti yksindisid ja ettd yhteinen tydasioiden tekeminen on vahdistd (Little 1990;
Syrjdldinen 1994). Opettajan oma luokka on paikka, jossa hénelld itsellidn on
viime kddessd pddtantdvalta toiminnan jarjestamisestd (Huberman 1993, 5).
Opettajien keskindinen yhteistoiminnallisuus koulussa on yksi opettajien
oppimisen edellytyksista (Little 1990; Kohonen & Leppilampi 1994). Fullan
(1992) esittdd, ettd kollegiaalisen tukitoiminnan voima on siind, ettd se yhdistaa
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kitkattomasti yhteen koulun kehittdmisen kaksi tarkeasd tekijdad: paineen ja tuen.
Paine lisdd sitoutumista ja tuki mahdollistaa sen. Sahlberg (1997, 168) puoles-
taan arvioi kollegiaalisuuden olevan tehokas ammatillisen kehittymisen ja op-
pimisen viéline. Yhteistoiminnallisuuden suoralla vaikutuksella tarkoitetaan
opettajien valitontd ideoiden jakamista, auttamista ja ohjaamista. Yhteistoimin-
nallisuuden epdsuora vaikutus ilmenee puolestaan ldhinnd kollegiaalisuuden ja
kokeilemisen normien muodossa, jolloin opettajien halu ja mahdollisuus kokeil-
la esimerkiksi uusia opetuskdytantsja helpottuu. (Sahlberg 1997, 168.)

CLIL-asiantuntijuutta kisittelevdssa vditoskirjassaan Hartiala (2000, 87)
toteaa CLIL-opettajien aloittavan vieraskielisen opetustyonsd usein ilman eri-
tyistd koulutuksellista tukea ja usein myos ilman vertaistukea. Verkostoitumi-
sen sekd tdydennyskoulutuksen tarve on CLIL-opettajilla selked jo siksikin, ettd
moni aloittaa vieraskielisen opetuksen ilman varsinaista koulutusta juuri sellai-
seen opettamiseen.

Perusopetuksen opettajat ovat tydssddn vuorovaikutuksessa useiden eri
yhteistyotahojen kanssa, joista merkittavimpana ovat oppilaiden kodit. Syrjalai-
sen (1995) tutkimuksessa koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin siirtymisen vai-
kutuksista opettajan tyohon yksi tuloksista oli vanhempien ja opettajien vélisen
suhteen muuttuminen. Tutkimuksen mukaan yhteydenpito on tiiviimpédd ja
vanhempien merkitys koulujen tyossa on selvésti voimistunut. Oppilaiden van-
hemmat ovat tuoneet asiantuntijuuttaan kouluihin ja opettaja ei endd olekaan
ainoa informaation ldhde oppilaille. Joissakin tapauksissa Syrjdldisen tutkimuk-
sen mukaan kotien liiallinen kiinnostus oli koettu koulunpitoa héiritsevidna te-
kijand. (Syrjaldinen 1995, 16-19.)

Huoltajan (1) mielestd opettajien vélistd yhteisty6td yli aine- ja asterajojen
tulisi lisdtd. Hanen mielestddn myos natiiviopettajien tyé suomalaisten opettaji-
en rinnalla olisi suositeltavaa oppilaiden luontevan kielen oppimisen kannalta.
Samoista syistd myo6s koulun omien maahanmuuttajaoppilaiden ja koulussa
vierailevien ulkomaisten henkildiden panosta kannattaisi huoltajan (1) mielestd
hyddyntdd. Luokanopettajaksi opiskeleva (5) haaveilee siitd, ettd han tulevassa
tyopaikassaan voisi kokea verkostoituvansa oman koulun sekd mahdollisesti
muiden vieraskielisesti opettavien koulujen opettajien kanssa. Luokanopettaja-
opiskelija (5) arvelee verkostoitumisesta saamansa hyddyn olevan siind, ettd it-
seluottamus opettajan tyon tekemisessd lisddntyy, ja tdmad ndkyy esimerkiksi
yhteistydssd valmistettavina materiaaleina.

Luokanopettaja (3) kertoo oppilaidensa vanhempien vaikutuksesta koulun
toimintaan. Hian kertoo koulun kielipainotteisen opetuksen alkaneen aikanaan
vanhempien aloitteesta. Kodin ja koulun yhteistyostd luokanopettajalla (3) on
monenlaisia kokemuksia. Aika ajoin luokanopettajan ja oppilaiden vanhempien
yhteydenpito on ollut I6yhempé&d. Toisaalta opettajauransa hienoimmaksi han
mainitsee sen kokemuksen, kun koulu ja koti toimivat voimakkaan samansuun-
taisesti. Tuolloin innostus, kannustus ja tuki vanhempien puolelta vilittyvat
kouluun ja vaikuttavat sen toimintaan. Aineenopettajan (6) mielestad tapauskou-
lun ja kotien vélinen yhteistyo ei ole vield saavuttanut kaikkia osapuolia tyydyt-
tdvdd muotoa. Jotkut vanhemmat ovat hyvin aktiivisia ja odottaisivat kenties
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koulun ja kodin yhteistyon olevan syvempdd. Toisaalta on vanhempia, joiden
lasnédolo yhteistyossd olisi toivottavaa, mutta juuri he eivit ole siind mukana.
Aineenopettaja (6) mainitsee vield, ettd kodeista opettajille tuleva palaute on
harvinaista.

Luokanopettaja (3) kertoo myos vieraskielisen opetuksen mukanaan tuo-
masta muutaman opettajan tiimityoskentelystd, jonka hédn arvioi erittdin myon-
teiseksi kokemukseksi. Myos CLIL-opetusta kasitelleeseen tdydennyskoulutuk-
seen liittynyt opettajien valtakunnallinen verkostoituminen on ollut luokan-
opettajan (3) mielestd tarkedd. Yhteisten kokemusten vaihtaminen vieraskielisen
opetuksen iloista ja suruista vahvisti hanen omassa koulussa tekeméaansa tyota.
Vieraskielisen opetuksen suhteen aineenopettaja (6) on taasen kokenut itsensa
tapauskoulussa yksindiseksi, silld hédnelld ei ole sielld vertaiskollegaa. Hin ei ole
kuulunut vieraskielistd opetusta kehittelevdadn tiimiin, vaikka on omalla toi-
minnallaan kehittanyt koulun vieraskielistd opetusta. Aineenopettaja (6) arvioi,
ettd tyojarjestykselliset seikat ovat vaikuttaneet siihen, ettd hdn ei ole voinut
osallistua luokanopettajien tavoin yhteissuunnitteluun. Hanen (6) mielestdan
tallainen organisatorinen asia ei saisi olla este yhteisen suunnittelu- ja kehitta-
misajan toteuttamiselle.

Haastattelija: Jouduitteko te yhdessd suunnittelemaan ?

Luokanopettaja: Kylla!

Haastattelija: Tayty niinku teha yhteisty6ta?

Luokanopettaja: Téyty joo. Ei voi sanoo oikeestaan ettd tdytyi vaan sai tehda
yhteisty6td. Se oli oikein hienoa, hienoa ja hyvaa aikaa. Ja X.Y., joka ei sitten niinku
tavallaan joutunut vield tdhan juttuun mukaan oli kovasti semmosena, ettd meité oli
sitten kolmen tiimi elikd kaksi X:d ja sitten mind. Ja sitten kun se oli, ettd piti
tavallaan tyhjastd luoda. Niin myoskin mdd muistan ettd O.O., joka opetti sit sitd
rinnakkaisluokkaa. Kuitenkin oli vanhalla, hienolla kokemuksellaan alkuopetuksesta
aivan niin mukana sit siind tiimissd ja kaikkee tavallaan siindkin suunniteltiin
yhdessé. Et kun ei meilld ollut materiaalia eika oikein tiedetty mitd, miten niin sit me
vaikka keksittiin itte englanninkielisid lauluja. Niin just. Ettd O. sano ettd tatdhdan me
ollaan tehty koska oli timmonen ympadristotietoon perustuva se opetus. Ettd kun
tulee nditd syksyaikoja niin mehéan ollaan laulettu sitda Karhu nukkuu, karhu nukkuu
talvipesdssdnsd ja sitten me siind mietittiin, ettd mitehdn ton laulun vois laulaa
englanniksi ja kauheesti keksittiin, ettd Bear is sleeping, bear is sleeping. Niin, se oli
hirveen mukavaa tyotd, mutta...

Haastattelija: Vei aikaa varmaan ?

Luokanopettaja: Joo. Ihan mielettomasti! [han mielettomasti.

Haastattelija: Osaat sd ajatella kuinka paljon se siind ihan alkuvaiheessa sun on
esimerkiks’ tyoviikosta saattanut viedd? Onko se vieny useita tunteja?
Luokanopettaja: On! On ehdottomasti erittdin paljon tunteja. Ettd oikeestaan niinku
aina jdatiin koulupdivan jalkeen jotakin sen puitteisa tekemaan...

...mutta siihen viikkoon sovittiin ihan sadnnollisid aikoja. Parikin tuntia oltiin sit t&lld
isommalla porukalla ja sitten me saatettiin olla X.Y. kanssa vield pari tuntia lis&a. ...

Haastattelija: Te olitte kuitenkin siis — se vaati innostusta. Teiddn on tdytyny olla
innostuneita siita siis silleen?

Luokanopettaja: Kylld vaan. Ja mitd pitemmalle sitd tehtiin sitd totes, ettd oikeestaan
tdd on aika janndd. Niin, niin justiinsa. Ettd se sellanen alkupelko ja semmonen, ettd
voi ettd mun kai on sit tdd tehtdvéa kerta tdd on mun osalle lankes niin niin se havisi
siitd johonkin. Niin. Se oli ihan kiva. (ettd se tunne havisi)
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6.8 Tapauskoulun profiloituminen vieraskieliseen opetukseen

1,2,3,4,5,6

Tutkimuksen haastateltavilla lukuun ottamatta luokanopettajaopiskelijaa (5) on
usean vuoden kokemus tapauskoulun toiminnasta vieraskielistd opetusta anta-
vana kouluna. Haastatelluista henkildistd luokanopettaja (3) on eldnyt alusta
haastatteluhetkeen saakka tapauskoulun vieraskieliseen opetukseen profiloi-
tumisen. Muut haastatellut (1, 2, 4, 6) ovat olleet omassa roolissaan mukana ta-
pauskoulun profiloitumisessa vahintddan kuuden vuoden ajan.

Seuraavassa tulevat esiin kunkin haastateltavan kokemukset ja nakemyk-
set tapauskoulun vieraskielisen opetuksen toteutumisesta. Haastateltavat esit-
tavat myos ndkemyksidan tapauskoulun vieraskielisen opetuksen jatkosta.

Huoltajan (1) mukaan tapauskoulun kielipainotteisuus on ollut hyva asia
ja sen suuntaiseen opetukseen hin soisi koulujen yleisemminkin menevan. Pe-
rusteena hénelld on, ettd vieras kieli opitaan luonnollisesti ja pakottamatta. Han
kokee, ettd kielet ovat osa nykyajan ihmisen arkea ja ihmisten kielellisten val-
miuksien tulisi olla paremmat kuin esimerkiksi hanelld itselldan aikanaan oli.

Huoltaja: ... Sen takia musta olisikin ihan tdrkedd, ettd on niin kuin koulussa
mahdollisuus tdhdn, ettd se tulisi kuitenkin niin kuin luonnollisesti eikd ole pelkkad
semmoista, semmoista niin kuin ulkoa pédin tuotua.

Haastattelija: Ettd on silld tavalla niin kuin siind koulun arkieldmassa? Sitdako
tarkoitat?

Huoltaja: Niin nimenomaan sitd. Toisaalta kun md mietin mun suhdetta tohon
kieleen kun todella en ole mikddn kieli-ihminen enkd kielestd vilitd kovinkaan
paljon. Taikka silleen etten ole ollenkaan tarkka kasitteissa mitd kaytan. ...

... Musta on mielekastd opiskella kieltd jonkun tekemisen kautta ja jos ajatellaan just
tallaista pientd kielialuetta niin kuin Suomi niin kylla tadalla pitdisi kaikki
kielenoppiminen mennid jotenkin luontevammin.Ettd se tulisi, ettd opiskeltaisiin
jotain asiaa ja sattuisi nyt vaan olemaan timin kielinen opettaja esimerkiksi tai
ainakin toinen opettaja siind, mutta ettd niin kuin tommoinen pelkké kielenopiskelu
kieltd varten vaan. Niin se tuntuu aika vieraalta mulle henkilokohtaisesti. Kylld ma
tietysti ymmarran niitdkin, jotka nauttivat kielestd ja runoudesta ja tammoisestd,
mutta se on kuitenkin védhéan toista jos ajatellaan kuitenkin koko peruskoulua niin
sielld on oppilaita varmaan, joille se kieli ei mene mihinkddn suuntaan. Etta silleen
md kannatan tuon tapaista, ettd se tulee siind niin kuin sivutuotteena. Se mikd mulla
on mielessd on se mitd en vield sanonutkaan, ettd jos ajatellaan Suomen historiaa
aikaisemmin niin esimerkiksi Viipurihan on ollut Suomen kansainvalisin kaupunki
ja sielld on neljda viittad kieltd puhuttu ihan arkipdivana. Ja ettd se ei ole mik&dan
semmoinen kummallisuus vaikka tdssd on vililld ollut aika sellainen yksikielinen
kausi, sanoisko niin...

Haastattelija: Ajatteletko, ettd suomalaisissa kouluissa voisi ehkd enemmaénkin
tosiaan ihan oikeasti toimia tdma koulunkéynti siten, ettd nditd vieraita kielid olisi
sitten mukana, englantia ja muitakin kielig, joiden avulla opittaisiin?

Huoltaja: Kylld. Md olen ehdottomasti sitd mieltd, mutta se pitdisi jotenkin ma
néakisin,ettd meidn. Tdd vaikuttaa aika paljon siihen opetustapaan ja opetustyylin. Et
toisaalta nyky&an on aika paljon taimmostad tukimateriaalia ja on nditd menetelmid ja
pystytddn helpottamaan aika paljon oppimista, mut kyl siind ehkd toisaalta on
myo6skin timmonen asenne mitd méa kaipaan kouluun. On ehkd semmonen, mitenkd
maé nyt osaisin sanoo. Et jotenkin semmonen, semmonen niinku kokonaisvaltaisempi
myotdelaminen niiden lasten maailmassa ...
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Poikaoppilas (2) arvostaa omaa englannin kielen taitoaan ja pitdd jarkevand, et-
ta tapauskoulussa opiskellaan jatkossakin englannin kielelld. Han arvioi eng-
lannin aseman nykymaailmassa vahvaksi. Englantia puhutaan ja kdytetdan
maailmassa paljon.

Haastattelija: Mitds ajattelet (tapaus) koulusta? Sun veli kdy sitd koulua edelleen ja
sielld on satoja lapsia, jotka sitd kdy ja on tulossa lisdd ja monet heistd opiskelee silld
tavalla, ettd osan oppisisdllostd englanninkielelld. Onko se semmoinen homma, ettd
sitd kannattaa jatkaa vai onko se semmoinen et sen voisi periaatteessa lopettaa?
Poikaoppilas: No sitd pitdd jatkaa. Kylld maailmassa puhutaan englantia kaikkein
eniten tai siis niitd kiinaa ja japania puhutaan, mut siis kuitenkin se, ettd puhutuin
kieli on englanti, niin sitd pitdisi jatkaa.

Haastattelija: Ajatteletko s&, ettd Suomessa erityisesti on tarke&dd osata vierasta taikka
vieraita kielid?

Poikaoppilas: Mmm joo ja varsinkin jos pddsee johonkin téllaiseen isompaan niinkun
Nokiaan tai téllaiseen, niin silloin pitdd olla kielitaitoa.

Haastattelija: Entds ihan semmosen ihmisen niinkun jokapdivaisessd eldméssd, onko
niin, ettd kielitaitoa ihan oikeasti tarvitaan jokapdivéaisessa?

Poikaoppilas: No on tullut muutaman kerran esille silleen niikun mainoksissa, josta
on puuttunut tekstitys tai tillaista.

Haastattelija: Entds sitten ihan tammoisissd joissakin toiminnoissa taikka jos
ajatellaan niinkun kotia vaikka?

Poikaoppilas: No ehkd kayttoohjeissa tai téllaisissa, niissd on englantia eikd niitad
vélilld oo suomeksi niin niissd on ihan kiteva osata. Niin, ettd taytyisi osata. Joo.

Haastattelija: No sitten vield sen verran sulta kysyisin, ettd jos ajattelet itsees, et kun
sulla on hirvedn monenlaisia taitoja, joita sd nyt tdhdn mennessa oot jo oppinut ja
joitakin mitd s& tdssd tietenkin nyt ja osaamista en pelkdstdan nyt tarkoita sitd, ettd
osaat kirjoittaa hyvin taikka laulaa hyvin taikka juosta nopeesti vaan niinkun kaikkia
asioita mitd sdd pystyt tekemddan. Niin mikd on semmonen mitd sd itse arvostat et se
on hieno asia, et md osaan taté tai tan jutun?

Poikaoppilas: No se englanninkielentaito. Ja sitten piirtaminen. Kun sitd kuitenkin
tulee harrastettua koulussa aina kun ei oo muutakaan tekemista

Luokanopettajan (3) mielestd kodeilla on ndkemyksensd koulun painoalueiden
soveltumisesta omalle lapselleen ja tdtd ndkemystd tulisi kunnioittaa. Toimimi-
nen yhtenevilld tavalla koulussa painotteisuuden suhteen olisi koulun opettajil-
le ja oppilaille helpompaa kuin tapa, jolla tapauskoulussa on toimittu. Koululla
tulisi olla yhtendinen profiloituminen, joka koskettaa kaikkia koulussa olevia.
Tapauskoulun sisdinen ilmapiiri on kokenut aaltoliikettd suhteessa koulun
kielipainotteisuuteen. Vililld kielipainotteisuus on aiheuttanut kiihkeddkin vas-
tustusta opettajakunnan sisdlld. Toisaalta vélilld asioista on avoimemmin kes-
kusteltu ja ilmapiiri on seestynyt. Perusteena kielipainotteisuuden vastustuk-
seen on ollut koulun oppilaiden jakautuminen hyviin oppilaisiin kielipainottei-
sissa ryhmissd ja vastaavasti heikkoihin ei-kielipainotteisissa ryhmissd. Luo-
kanopettaja (3) toteaa ndiden vditteiden olevan jossain mddrin perusteettomia.
Avoin ja monipuolinen tiedottaminen koulussa kdynnissd olleesta englantipai-
notteisen opetuksen asioista olisi kohentanut tapauskoulun sisdistd ilmapiiria.
Luokanopettaja (3) arvioi, ettd ajoittaisesta vastustuksesta huolimatta kielipai-
notteista opetusta ei olla koulussa valmiita lopettamaan, silld sithen on paneu-
duttu niin pitkddan. Englantipainotteisesta opetuksesta on tullut kiinted osa ta-
pauskoulua kritiikistdkin huolimatta ja ndin ajattelevat sekd sen puoltajat etta
vastustajat. Luokanopettaja (3) arvioi haastatteluhetkelld, ettd opetusta uudella
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tavalla jdrjestellen vieraskielistd opetusta voisi antaa tulevaisuudessa tapaus-
koulun kaikille oppilaille.

Haastattelija: Niin ma olin kysymassa sitd, ettd kuinka tdaad koulu selvisi taimmoisestd
muutoksesta, joka kuitenkin vaikutti sithen opetuskulttuuriin ja on vaikuttanut?
Luokanopettaja: Niin aivan. On ollut huonoja ja hyvia aikoja, ettd on ollut vililla tosi
ikava olla englantipainotteisen luokan opettaja. Koska vililld aika suoraan ja valilld
kiertden annettiin ymmartdd, ettd mitd te yritdtte olla joitain erilaisia kuin me, ettd
ihan samaa opetustyotd me tehddan ja mité te teette siitd noin suurta numeroa, mutta
siindkin auttoi se, ettd kun sitten kokoonnuttiin sielld koulutuksen puitteissa ja eri
paikoista Suomea tultiin niin huomattiin, ettd sama ilmio oli sielldi muillakin
kouluilla ja samanlaista aaltoliikettd oli... ... Mutta sitten taas oli ihan tasaisia aikoja
ja siind kylld auttoi sitten se, ettd ainakin sielld koulutuksessa niin kuin todettiin, etta
se pitdd ottaa se asia esiin ja siitd pitdd puhua ja itse kunkin tavallaan niin kuin
vasta- tai kummankin puolen kertomuksia kuulla ja sitten oli vidhdn aikaa rauha
maassa...

... Haastattelija: Eli alku meni, meniko se niin kuin uutuuden huumassa vai?
Luokanopettaja: Niin varmaan. Voi olla, ettd ehké niin. Joo! Se voi ollakin ihan hyva
,ettd meilld, jotka sitd tehtiin niin me oltiin niin intopiukassa sen kanssa, ettd me ei
ollenkaan huomattu mité tapahtui siind ympérilld ,ettd voi olla, ettd me hirveen usein
innokkaasti kerrottiin, ettd timmoisid ja timmoisid juttuja...

... Ja tdytyyhdn nyt sekin sanoa, ettd kouluvirasto oli asiasta innostunut.

... Ja on niin kuin jadnyt mieleen se, ettd kouluviraston puolelta tanne tuli ihmisid,
jotka sanoi, ettd te teette tdstd nyt timmoisen profiilin teiddan koululle ja muistakaa,
ettd panette majakan loistamaan, ettd tdadlld on timé opetustapa on kéytossd ja se on
se teiddn juttu. Ja kun se sitten joka puolelta meille sanottiin niin meistd tuntui, ettd
jee-jee tdd on ihanaa eikd huomattu, ettd millaista muuta mieltd koulussa oltiin...

. Ettd vois’ olla ihan hyvéd, ettd koko ajan yritettdis’ sitd, ettd joka ei ole
englantipainotteisessa opetuksessa niin pidettdisiin koko ajan jyvilld, ettd missd
menndéan. ..

(Luokanopettaja)

Luokanopettaja: ... mutta ettd kylld hirveen paljon kuulee yhd edelleenkin sitd, ettd
helppoohan teiddn on kun teilld on ne fiksut oppilaat.

Haastattelija: Miké se peruste sille sitten on, ettd voidaan sanoa ndin, ettd teilld on ne
fiksut oppilaat? Onks’ se ihan todellinen peruste?

Luokanopettaja: No. Varmaan se on saanut alkunsa sieltd ihan alusta, jossa
rinnakkaisluokilla oli suuri ero. Se ensimmiinen englantipainotteinen oli jostain
syystd. Md oon edelleenkin sitd mieltd, ettd joskus vaan joku luokka, joku
oppilasjoukkio on jotenkin hyvin toimiva...

...ettd se on jotenkin niin syddamelld aloitettu ja tehty ja siind on paljon paneuduttu ja
kuitenkin kun sitten télle niin sanotulle vastustavalle ryhmalle esitetdan, ettd ok, ei
tehdd sitten englanniksi, jos se niin hirveesti rassaa, ettd lopetetaan. Niin sitten
kuitenkin sieltdkin sanotaan, ettd no ei, ei tietenkéddn lopeteta koska sehdn on meidan
koulua. Ettd tuntuis’ siltd ettd ei sitd tastd koulusta voi lopettaa.

(Luokanopettaja)

Tyttooppilas (4) arvelee, ettd kaikkien vanhemmat eivét ole halukkaita siihen,
ettd oma lapsi opiskelee kielipainotteisesti. Erityisesti silloin, jos he tietdvét et-
teivit kielelliset asiat ole lapsen vahvuusalue vaan kenties jopa pdinvastoin.
Tyttooppilaan mielestd on myo6s hyvd, jos samassa koulussa tarjotaan kielipai-
notteista ja ei-kielipainotteista opetusta. Tyttooppilas (4) kuitenkin arvelee, etta
opetusjdrjestelyjd helpottaisi, ettd kaikki koulun oppilaat opiskelisivat kielipai-
notteisesti. Tyttooppilas (4) kertoo vieraskielisen opetuksen pddttyneen erddssa
oppiaineessa hdnen opetusryhméssddn opettajan vaihtuessa. Tyttdoppilas (4)
on sitd mieltd, ettd vieraskielinen opetus auttaa oppilaita oppimaan vierasta
kieltd ja on kaikin puolin oppilaiden kannalta hyvi asia.
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Haastattelija: ... niin mitéds’ sd ajattelisit tan koulun entisend oppilaana ettd ettd onko
se ihan jarkevad ettd suomenkielisessd peruskoulussa opetetaan englanninkielelld?
Tyttooppilas: No on, sehdn auttaa niitd oppilaita kuitenkin ja on sillee niitten
oppilaitten kannalta muutenkin hyva

Haastattelija: Osaatko si selittdd, ettd milld tavalla se on? Miks” se on hyva?
Tyttooppilas: No emma tiid. Ne oppii sitd uutta kieltdi. Emmaééa osaa sanoo mitenkdan
muuten.

Haastattelija: ... se on tullu se kieli niinku tutuks’ semmosten asioitten yhteydessa ,
jotka ois joka tapauksessa opiskeltu tddlld koulussa, et onks’ se hyvd, ettd se kieli
tulee niinku siind asian ohessa tutuks’? Et se on niinku viline?
Tyttooopilas: Joo! Siind on niinku kaks” kérpéasta yhelld iskulla.

Haastattelija: Tuota jos sul ois joskus omia lapsia niin voisik” s ajatella ettd, ettd ne
opiskelis” samalla tavalla ku sd oot opiskellu tai toivositko sd suorastaan et ndin olis’?
Tyttooppilas: Joo tai itse asiassa md haluaisin, ettd ne ulkomaillaki’ jonku osan
elamadstdan kasvais.

Haastattelija: Ajatteletko, ettd he saisivat siitéd jotakin erityistd? Osaatko sanoa et mitd
he silld niinku saavuttaisivat?

Tyttooppilas: Sittenhdn ne ois varmaan niinku ihan kaks’ kielisii ja sitte muutenkin,
emmd osaa sanoo. No oppis’ kuitenkin. Siis tddllda Suomessaki’ parjdis’ varmaan
paremmin. Sitte kaks” kulttuuriaki ne sais. Niin, tulis” tutuks’ sitte.

Luokanopettajaopiskelija (5) arvioi oppilaiden valikoimisen kielipainotteiseen
opetukseen olevan sekd hankala asia toteuttaa ettd myos oikeutukseltaan ky-
seenalainen. Miksei siis annettaisi kaikille halukkaille kielipainotteista opetus-
ta? Toisaalta taas oppilaiden oppimis- ja keskittymisvaikeudet puoltaisivat rin-
nalla jdrjestettdvan ei-kielipainotteisen opetuksen jdrjestdmistd. Luokanopetta-
jaksi opiskeleva (5) arvioi, ettd koulun opettajakunnan tulee olla valveutunutta
ja kouluttautunutta vieraalla kielld opettamiseen, jos koulu aikoo tarjota vieras-
kielistd opetusta kaikille oppilailleen.

. et on ollut niinkun ylitarjontaa sille kielipainotteiselle luokalle ja niistd on sitten
jouduttu rankkaamaan ja sitten nad ketka eivit ole padsseet, ketkd on kuitenkin ollut
halukkaita, niin ovat sitten erittdin narké&styneitd olleet tai siis nyt puhun tietysti
niinkun vanhempien puolelta, ettd toiset sitten eiviat ymmarra sitd, ettd minka takia
heiddn lapsensa ei oo pédssyt, vaikka potentiaalia 16ytyisi...

...No maa pyrin aina asettamaan itseni tietysti sithen niinkun vanhemman rooliin ja
kylld sitd asiaa mun mielestd pitdisi sen kautta kuitenkin miettid. Ja kylld ainakin
mind niinkun vanhempana, jos tulisi semmoinen tilanne et haluaisin oman lapseni
tammoiselle kielipainotteiselle luokalle ja sitten han ei niinkun padsekddn sinne, niin
kylla siind tietysti miettii vahén aikaa, ettd mikdkohdan mun lapsessa nyt on vika et
hén ei padse sinne tai ettd mitenka se valinta on tehty yleensakin...

Haastattelija: No voisitko kuvitella, ettd koulu luo semmoiset edellytykset kaikille
kouluun tuleville oppilaille, ettd he opiskelisivat nditd oppisisaltojd vieraalla kielelld
silld tavalla kun heilld edellytyksid on...?

Luokanopettajaopiskelija: ..., niin kylldhdn se vdhdn mun mielestd kyseenalaista
kuitenkin on, ettd jos semmoinen opettaja, siis en ollenkaan halua ketddn talld
aliarvioida enkd muuta mutta ettd, koska kuitenkin lapselle pitdd pienestd pitden
saada mahdollisimman hyva esikuva sen kielen suhteen niin siind mielessd on vdahian
kyseenalaista. Se on tietysti ihanteellinen tilanne, jos aattelee et koulussa olisi kaikki
opettajat semmosia ketkd olisi englantiin erikoistuneita ja olisi sitd kielitaitoa ja
semmoista omaa innostuneisuutta sitd kieltd kohtaan, koska sen pystyy mun
mielestd tartuttamaan oppilaisiin.

Haastattelija: Jos ajattelet ihan oppilasta...

Luokanopettajaopiskelija: .... Vois sanoo, ettd varmastikin on semmoisia lapsia ja
oppilaita kenelld kuitenkin saattaa olla semmoisia olkoon ne sitten jonkin asteisia
oppimisvaikeuksia tai muita ketd tdd vieraskielinen opetus saattaa jopa niinkun
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sekoittaa. Elikkd ehkd parempi olisi, ettd timmdisid lapsia sitten niinkun et se opetus
alkaa ihan niinkun silli omalla &idinkielelld ja pyritddn ndd timmoiset niinkun
oppimiseen tdrkedt tyovalineet niinkun, et niitd niinkun opiskellaan ensin siis
lukemistaito ja Kkirjoitustaito ja tdmmoset perusasiat, perusedellytykset sille
oppimiselle, et ne olisi ihan suomen ihan silld omalla didinkielelld kdydadan ...

Aineenopettaja (6) kokee hankalana sen, jos koulu jakautuu kahteen erilaiseen
osaan, joten olisi hyvé jos kaikkia opetettaisiin kielipainotteisesti. Ei ole tasa-
puolista, jos vain lahjakkaat voivat valita ja esimerkiksi erityisoppilaat jaavat
ilman valinnanmahdollisuutta. Hanen ndkemyksensd mukaan juuri heikot op-
pilaat tarvitsevat lisdapua kielen harjoittelemiseen. Oppilailla tulee olla tasa-
arvoinen mahdollisuus saada kielipainotteista opetusta.

Aineenopettaja (6) arvelee vieraskielisen opetuksen jdrjestdmisen koko
koululle vaativan tapauskoulussa opettajajdrjestelyitd, sillda kaikilla koulun
opettajilla ei ole taitoa eikd haluakaan opettaa vieraalla kielelld. Hanen mu-
kaansa tapauskouluun on haluttu opettajia, jotka ovat kyvykkditd ja halukkaita
kehittamddn vieraskielistd opetusta.

Aineenopettaja (6) kokee, ettd koulu on jakautunut kahteen osaan ja se ei
ole yhteisollisesti hyva asia. Kielipainotteisuuteen on panostettu vahvasti ja toi-
nen puoli on jddnyt siitd paitsi. Koulun oppilailta tullut palaute havahdutti ha-
net (6) huomaamaan, ettd oppilaat kokivat tilanteen epdsuhtaiseksi ja ep&oi-
keudenmukaiseksi. Koulun profiloituminen ei koskenut kaikkia kouluyhteison
jasenid. Tietoisuus tdstd tilanteesta alkoi vaivata aineenopettajaa (6) yhd enem-
mén. Avoin asioista keskusteleminen ja kielipainotteisuuteen liittyvien asioiden
arvioiminen on hdnen mielestddn jadnyt tapauskoulussa ldhes tekematta.

Aineenopettajan (6) mielestd tapauskoulun kaikkia oppilaita tulisi opettaa
kielipainotteisesti. Se vaatii organisointia ja opetuksen uudelleen jdrjestdmistd,
mutta yhteison ja oppilaiden etu olisi, ettd kielipainotteisesta opetuksesta tulisi
kaikille yhteinen asia.

. No tdd nyt on tdmmoinen minun henkilokohtainen kokemus niinkun méa
huomaan katsovani asioita niinkun koko yhteison kannalta ja kun meiddn koulussa
on tdd rakenne, ettd on toinen sarja englantia ja toinen ei-englantia, niin hyvin pian
oltuani ehkd vuoden koulussa tai oisko jopa sen ekan vuoden aikana mua alkoi
vaivata tietyt asiat ja ne tuli oppilailta mulle ensin ja se tuli ihan tilld lailla, ettd joku
oppilas sanoi mulle, et ope miksi aina enkkupainotteisella on niin kivoja juttuja. Ma
muistan ihan téllaisen tilateen...

Haastattelija: ... se ettd kaikilla ois ollut se opetus jossain méédrin englanninkielistd
niin oisko se kenties ollut parempi tai olisko se jarkevampaa?

Aineenopettaja: Olisihan se jarkevampéaa varmaankin.

Haastattelija: Voisko silld vélttdd niinkun ndd taimmoiset?

Aineenopettaja: Ehkd vois vilttdd tdn jakautuneisuuden silld. Ehkad vois valttdad, en
tieda.

Aineenopettaja: Jaa ettd kaikki luokkasarjat?

Haastattelija: Niin, ettd kaikki tekisivit (englanniksi), kuka missakin.

Aineenopettaja: Joo. Siis mina kokisin, ettd se olisi yhteison kannalta tirked ratkaisu.
Haastattelija: Sen opettajayhteison vai siis koko koulun?

Aineenopettaja: Opettaja- ja kouluyhteison kannalta. Kaikkien kannalta se olisi mun
mielestd paras ratkaisu. ..
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Haastattelija: Luuletko kuitenkin, ettd voisko olla kuitenkin niin, ettd se olisi jossain
madrin sitten jarjestelykysymystakin?

Aineenopettaja: Eli ajattelet, ettd joku toinen tulisi silloin siihen. Ehdottomasti...

... Mutta sitten kun itse tulin tdhdn yhteis66n tyontekijdksi, niin mad oon itse kdynyt
sellaisen prosessin ldpi, ettd mdd en voi niinkun mun arvoja vastaan taistella, ettd
vain tietyille oppilaille, ettd mdd koen siind pahana sen mahdollisuuden, ettd
oppilaat jakautuvat jollain lailla parempiin ja hyvempiin tai huonompiin. Parempiin
ja huonompiin oppilaiseen jotenkin, vaikkei se ehkd olisi niin meiddn
ajatuksissakaan, mutta jotenkin se vaan alkoi ndyttdd siltd, ettd siind alkoi timmoista
ei nyt syrjaytymistd, mutta jotain vahdn sen tyyppistd jakoa tapahtumaan. Se tuntui
pahalta...

... Minusta téllaisen asian kanssa ei saa jakaa lapsia. Kielen opetus ei saa jakaa lapsia.
Minun mielesténi se ei ole niin tarked arvo kuitenkaan maailmassa ja eldmassa. Kieli
on.

(Aineenopettaja)

No minun sydédn palaa enemman niille heikoille. Sanotaanko ndin, ettd minusta he
jos ketka tarvitsisivat sen buusterin sen self- buusterin tai jonkun. Se voi tulla muuta
kautta kylld kuin kielen kautta, mutta eik6 heille pitdisi erityisesti antaa se lisdapu
sithen kieleen. Niilld joilla on ehkd niitd hankaluuksia. Nyt en puhu siis
keskittymisvaikeudet on taas asia erikseen niitd voi olla kaiken tasoisilla oppilailla.
Me joudutaan joka opettaja taistelemaan sen porukan kanssa samalla lailla, ettd
jaksaako ne keskittyd siihen kielelld opettamiseen vai ei, mutta jos ajatellaan, etta
kielellisesti lahjakas vaan saa tdtd opetusta niin silloin se taistelee minun
arvomaailmaa vastaan jotenkin, etta silloin mind alan tehda niinkun huippuja ja vien
eteenpdin niitd, jotka jo muutenkin menevit jotenkin eteenpdin. Ettd mulla kylld
taistelee vastaan tdd ajatus, kun puhutaan ihan tavallisesta koulusta kuitenkin, ettd
siind mielessd mdd oon vahvasti sen kannalla, ettd kaikille, vaikka sitten pienempana
madriand, vihemmailld kunnianhimolla.

(Aineenopettaja)



7 KIELI JA MINA - KIELIMINA?

"Kaikkiin ihmisid ja heiddn maailmaansa koskeviin ndkemyksiin sisdltyy aina
jokin lausuttu tai lausumaton késitys kielestd" kirjoittaa Lehtonen (2000, 28) te-
oksessaan Merkitysten maailma. Tuossa teoksessa kieltd ei tarkastella vélineend.
Lahtokohtana Lehtosella on ajatus kielestd jonakin paljon perustavampana kuin
vidlikappaleena, jota kdytetddn "todellisuutta" koskevien sanomien viestimiseen.
Kieli on erottamaton osa ihmisend olemista ja se syntyy kanssakdymisend tois-
ten ihmisten kanssa. Merkitysten maailman ldhtokohtana on ajatus kielestd kdy-
tannollisend todellisuutena, maailman merkityksellistimisend ja maailmassa
olemisena.

Berger ja Luckman (1994, 49-50) madrittavat kielen saavan alkunsa joka-
pdivédisessd elamédssamme ja viittaavan ennen kaikkea todellisuuteen, jonka ih-
minen kokee valvetilassa. T4dtd todellisuutta hallitsee joukko merkityksid, jotka
kohdistuvat suoraan hdnen tdminhetkisiin tai tuleviin toimiinsa. Kieli on
merkkijdrjestelméd, jonka ihminen kohtaa ulkoisena tosiasiana ja joka kohdistaa
hédneen vaatimuksia. Kieli pakottaa ihmisen mukautumaan lainalaisuuksiinsa,
esimerkiksi toisen kielen kielioppisdantdjd ei voi spontaanisti kdyttdd puhuessa
jotakin toista kieltd tai "omien" ilmaisujen kdyttdminen ei ole soveliasta kom-
munikoitaessa tdysin vieraan kanssa. Bergerin ja Luckmanin mukaan kieli myos
tyypittdd kokemuksia. Ndin ollen ihminen voi ryhmitelld kokemuksiaan laa-
joiksi kategorioiksi, jolloin niistd tulee mielekkditd paitsi hdnelle my®os toisille.

Luvuissa 7.1-7.3 esittelen tdssd tutkimuksessa kielestd esiin tulleita koke-
muksia ja nakemyksid. Joitakin osioita kaikki haastateltavat ovat haastattelus-
saan késitelleet. Jotkut kieleen liittyvat aiheet tulevat esille vain yksittdisten
haastateltavien puheessa. Otsikoiden alla oleva numerointi seké tekstissa sulku-
jen sisdlld oleva numerointi viittaa luvun 6 tavoin haastateltaviin. Jos otsakkeen
alla on numero (1-6) ndkyvissd, niin kyseinen haastateltava on kasitellyt aihetta
puheessaan. Kuten jo luvussa 6 todettiin niin se, ettd haastateltava ei ole ottanut
jotain aihetta esille, ei kerro siitd, ettd hinelld ei olisi kokemusta tai ndkemysta
kyseisestd asiasta. Asia ei ole vain tullut esille haastattelutilanteessa.



145

7.1 Kielien merkitys ihmiselle

1,2,-,4,-,6

Eurooppalainen viitekehys (2004, 28) kuvaa kaikenlaisen kielen kdyton ja kielen
oppimisen muotoa seuraavasti: "Kielen kdyttiminen, mukaan lukien kielen op-
piminen, on yksi inhimillisen toiminnan muoto. Ihmiset kehittavét yksiloind ja
erilaisten ryhmien jasenind koko joukon erilaisia kompetensseja. Nédihin kompe-
tensseihin kuuluu sekd kaiken kielenkdyton taustalla olevia yleisid valmiuksia
ettd erityisid kielellisid viestintadtaitoja. [hmiset kayttavat nditd kompetenssejaan,
silloin kun he erilaisissa konteksteissa, erilaisten olosuhteiden ja rajoitusten
alaisina osallistuvat kielellisiin toimintoihin erilaisten kielellisten prosessien vé-
litykselld. Ndiden toimintojen avulla he vastaanottavat ja/tai tuottavat tekstejd,
jotka liittyvét eri elamé&nalueille kuuluviin aihepiireihin ja teemoihin. Télloin he
ottavat kdyttoon niitd strategioita, jotka suoritettavien tehtdvien kannalta tun-
tuvat tarkoituksenmukaisimmilta. Nédiden toimintojen tietoinen tarkkailu eli
monitorointi vahvistaa tai kehittdd kielenkadyttdjien kykyjd ja taitoja."

Kieli mukautuu jatkuvasti uusiin kdyttotilanteisiin ja muuttuu kulttuurin
mukana. Suomi ei ole kieliyhteisond homogeeninen, silld tddlld puhutaan ja on
aina puhuttu muitakin kielid kuin suomea. Taman lisdksi suomen kieltd puhu-
taan monella tavalla. Historiallisesti Suomi on ollut hyvinkin monikielinen maa.
Suomessa olevia tai olleita kielivahemmisttjd ovat muun muassa suomenruot-
salaiset, saamelaiset, romanit, saksalaiset, venildiset, juutalaiset ja tataarit.
(Opetusministerio 1994, 233-234.) Tdlld hetkelld me elamme kulttuurihistorial-
lisesti vaihetta, jossa suomen kieli on osa koko Euroopan kattavaa kielialuetta.

Huoltaja (1) arvioi eri kielien olevan nykypdivan ihmisen arjessa voimak-
kaasti mukana ja hén toivoisi suomalaisten kielellisten valmiuksien olevan pa-
remmat kuin aikanaan hanelld itsellddn. Han ei pidé itseddn kielitaiturina ("kie-
li-ihmisend"). Huoltaja (1) arvioi Suomella olevan perinteitd monikielisyyteen jo
historiassaankin. Useiden kielten ldsndolo suomalaisessa arkieldméssd ei ole
uusi asia. Ndin ollen on luontevaa, ettd tddlld opiskellaan ja osataan vieraita kie-
lid. Aineenopettaja (6) arvioi, ettd kielelld on ihmisten maailmassa merkittava
arvo. Kielitaito on yhteydessd kansainvilisyyteen ja kansainvélistymiseen. Ai-
neenopettaja (6) pitdd omaa kielitaitoaan vahvuutena ja voimavarana itsessdan
ja osaamisessaan.

Poikaoppilas (2) toteaa, ettd ilman kielitaitoa ihmisen eldméa on vahintdan-
kin hankalaa. Hanen (2) mukaansa nykyajan tydeldmad vaatii suomalaisilta vie-
raiden kielten osaamista. Erityisesti suurten yritysten palveluksessa on hanen
arvionsa mukaan ndin. Arkieldmadssédkin kielitaidon merkitys nykyaikana ko-
rostuu, esimerkiksi erilaisten késikirjojen ja ohjeiden selvittiminen ilman eng-
lannin kielen taitoa on jopa mahdotonta. Poikaoppilas (2) arvostaa omaa eng-
lannin kielen taitoaan. Tyttooppilaankin (4) mielestd kielten osaaminen nyky-
maailmassa on tdrkedd ja kielitaidon opiskeluun tulee hdnen mielestdan olla
kaikilla ihmisilld tasavertainen mahdollisuus. Han (4) jopa toivoisi tulevaisuu-
dessa omien lastensa kasvavan kaksikielisiksi ihmisiksi.
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Huoltajan (1) mielestd varhainen ja luonteva vieraaseen kieleen tutustu-
minen olisi ehdottoman hyo6dyllistd. Hanen (1) mielestddn koulussa tulisi kayt-
tdd useampia kielid kulttuurin ja sivistyksen vélittamisessda. Huoltajan (1) mie-
lestd kielen asemaa vélineend tulisi korostaa sen sijaan, ettd vield tédlldkin hetkel-
14 kielen opiskelua kielen itsensd vuoksi pidetddn tdarkednd. Toiminta eri kielten
vilitykselld ei saisi olla huoltajan (1) mukaan vain businessmaailman "etuoike-
us". My®os tyttooppilasta (4) kiehtoo englannin kieli ihmisten vilisen kommuni-
koinnin vilineend. Hénen (4) mielestddn jopa todellinen kahden kielen didinkie-
lenomainen taitaminen, kaksikielisyys, olisi tavoittelemisen arvoista. Tyttooppi-
las (4) toteaa, ettd kieli on joillekin yksi vahvuusalue, jolla kenties voi kompen-
soida heikkoutta jollain toisella alueella. Luokanopettajaopiskelija (5) on kiin-
nostunut englannin kielestd ja pitdd siitd erityisesti sen kommunikointiarvon
vuoksi.

.. md oon tykannyt siitd englannin kielestd, md oon tykdnnyt niinkun puhua sits,
musta se hirveen ihanan kuulosta ja mulla on vield tdd, ettd maa tykkadan
brittienglannista erityisesti. Ma oon aina kattonut niinkun englanninkielisid sarjoja ja
md aina yrittdnyt sitd kielitaitoa sen kautta niinkun harjaannuttaa, aina niinkun
hauska kuulla ettd ymmarranks madd nyt kaikkee mitd noi sanoo ja pystynks maa
vaikka sillee niinkun méaéa peitdan noi tekstitykset ja madd ymmarran niinkun kaikki.
Et se on ollut semmonen ja sitten mulla on ollut tota semmosia suvussa, semmosia
ihmisid, ketkd on opiskellut englantia ja mdd oon niinkun heiddn kanssaan sitten
joskus pienempénd niinkun jutellut ja musta on ollut ihanaa kun on saanut jutella
niinkun englanniks. ..

... ja mulle se englannin kieli on tullut aina jotenkin hirvedn luonnollisesti elikkd méaa
aina sanonkin ndin, ettd médad oon oppinut englanninkielen melkein oikeastaan niinku
korvakuulolta.

(Luokanopettajaopiskelija)

.. Ja md luulen et mut palkattiin just siind vaiheessa siksi, ettd haluttiin lisda
opettajia, jolla olisi niinkun kykyja ja halua kehittda taikka omaa opetustaan vieda
englannin kielelld eteenpdin ja se oli mulle niinkun onni, ettd ma tulin siina
vaiheessa...

Mulle heti tuli sellainen olo, ettd m&d saan niinkun omia voimavarojani ja omia
vahvuuksiani niinkun ottaa kadyttoon ja sithen rohkaistu.

(Aineenopettaja)

7.2 Kielen omaksuminen vieraskielisessd opetuksessa

1,2,3,4,56

Keskeinen tavoite vieraskielisessd opiskelussa on, ettd oppilaat voivat saada
vankemman kielitaidon kuin tavallisessa opetuksessa kielten opetukseen vara-
tuilla tunneilla. Tavoitteet vieraassa kielessd sopeutetaan vieraskielisen opetuk-
sen laajuuteen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 270.) Jar-
visen (2004, 238) mukaan vieraskielisen opetuksen tutkimus on kiistatta osoit-
tanut, ettd vieraskielisessd opetuksessa kielitaito kehittyy merkittdvasti parem-
maksi kuin tavanomaisessa kielenopetuksessa. Kielenoppiminen tapahtuu vie-
raskielisessd opetuksessa implisiittisesti. Se on luonnostaan tapahtuvaa oppi-
mista, jossa tietoa omaksutaan rikkaasta drsykeympdristostd. (Jarvinen 1999;
2000; 2004.)
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Suomessa toteutetusta kielipolitiikasta, vieraskielisen opetuksen toteutuk-
sesta ja siihen liittyvistd tutkimustuloksista ollaan kansainvélisestikin kiinnos-
tuneita. Suomen selviytyminen Kkiitettdvéasti viimeaikaisissa oppimisen vertai-
luissa ja tuloksemme vieraskelisestd opetuksesta edistdnevdt tdtd kiinnostusta.
(Seikkula-Leino 2004, 221.)

Yhéd enenevédssd mddrin maamme kouluissa olisi mahdollisuus hyodyntaa
koulujen omien sidosryhmien ja oppilaiden kautta monipuolisista kieliin ja
kulttuureihin tutustumista ja kohtaamista. Maahanmuuttajaoppilaat ja heidan
vanhempansa sekd paikkakunnalla asuvat eri kulttuurien ja kielten edustajat
olisivat kouluille mainio autenttisen kieleen tutustumisen ldhde.

Kaikkonen on pohtinut kielitieteen ndkemysten siirtymistd koulujen vie-
raan kielen opetukseen sen kautta, kuinka se on suhtautunut kieleen ja kielen-
tutkimukseen. Kielitieteen suhtautuminen kieleen ja kielentutkimukseen on va-
littynyt koulujen kielenopetukseen opetusmateriaalien ja opettajankoulutuksen
vélitykselld. Vieraan kielen opetus on tapahtunut analyysin kautta, jos on ko-
rostettu kieltdi nimenomaan analysoitavana jdrjestelménd. Kun kielitiede on
painottanut kielen viestintdtehtdvdd, on vieraan kielen viestinnillinen opetus
toteutunut. Jos kielitiede nikee kielen kauttaaltaan kulttuuris-sosiaalisena il-
miond, mahdollistuu pyrkimys kulttuuriseen vieraan kielen opetukseen myos
koulussa. (Kaikkonen 2004, 164.)

Pohtiessaan kielen oppimista vieraskielisessd opetuksessa tdman tutki-
muksen haastateltavat ovat selkedn yksimielisid. Kaikkien haastateltavien mie-
lestd kieltd tulee voida opiskella luonnollisella tavalla ja tekemisen kautta.

Huoltaja (1) uskoo, ettd opiskeltaessa sisdltojd vieraan kielen vélitykselld
opitaan kieli ikddn kuin sivutuotteena. Hanen mukaansa koulussa tulisi kayttaa
kulttuurin ja sivistyksen vélineend useita kielid. Huoltajan (1) mielestd vieras-
kielisen opetuksen suunnittelun tulee ldhted sisdllostd eikd kielestd. Han koros-
taa sisdllon oppimisen tarkeytta.

Huoltajan (1) mielestd maahanmuuttajaoppilaat ja koulussa vierailevat
vierasmaalaiset henkiltt tuovat muita kulttuureja ja kielid aidosti ldhelle oppi-
laita. Né&itd kohtaamisia tulisi hdnen (1) mielestddn hyodyntdd vieraisiin kult-
tuureihin ja kieliin tutustumisessa paljon nykyistd enemmadn. Huoltajan (1) mie-
lestd my0s opetussisdllot hallitsevien natiiviopettajien saaminen mukaan ope-
tukseen olisi mielenkiintoista. Hdn (1) arvelee, ettd kouluissa tulisi toteuttaa ja
hyodyntéa varhaista, eri kieliin tutustumista kuulemalla, matkimalla ja "lorutte-
lemalla". Ndin edesautettaisiin spontaanisti vieraiden kielten oppimista ja ma-
dallettaisiin kynnystd vieraiden kielten oppimiseen.

Poikaoppilaan (2) mukaan vieraan kielen mukana olo koulun oppituntien
arkisissa toiminnoissa ja leikeissd helpottaa vieraan kielen oppimista.

Luokanopettaja (3) toteaa, ettd vieraskielisessd opetuksessa oppilaille ke-
hittyy taito ilmaista asioita kiertoilmaisuilla. Hinen (3) mukaansa oppilaat suh-
tautuvat englannin kielen kuuntelemiseen rennosti ja kuullunymmaértdmisen
taso kehittyy korkealle. Puheen tuottaminenkin on luokanopettajan (3) mukaan
vieraskielisen opetuksen ryhmissd vapautunutta. Luokanopettajan (3) mukaan
oppilaille ndyttdd ikdan kuin kehittyvan kielentaju, joka ohjaa oikeanlaiseen vie-
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raan kielen kdyttdmiseen uusissakin asiayhteyksissd. Hanen (3) kokemuksensa
mukaan ero ei-kielipainotteisesti opiskelleiden kielitaitoon on huomattava.

Tyttooppilaan (4) mielestd vieraskielisen opetuksen avulla oppilaille anne-
taan mahdollisuus omaksua vieras kieli ja oppia samalla oppiaineiden sisiltoja.
Luokanopettajaopiskelijan (5) mielestd oppisisdltdjen opiskelu vieraalla kielelld
on mielekdstd. Opitaan luontevasti kaksi asiaa samanaikaisesti. Aineenopettaja
(6) korostaa, ettd nimenomaan heikot oppilaat tarvitsevat lisdpanostusta kielen-
opiskeluun, joten ei ole tasapuolista antaa vieraskielistd opetusta vain lahjak-
kaille oppilaille.

7.3 Aidinkielen (suomi) asemasta suhteessa vieraisiin kieliin

1,-34,- -

Ihminen oppii didinkielensd syntymaénsa jdlkeen yhtd luonnollisena kuin ravin-
nonottamisen tai liilkkumisen. Aidinkieli kehittyy siis ihmisess rinnan elaméaan
opettelun kanssa ja liittyy ensimmadisten ldheisten kanssa koettuihin tunteisiin.
Aidinkieli on ihmisessa syvasti ja itsestdan selvasti — pysyvisti. (Kaikkonen
2004, 118-120.)

Vieraan kielen kdyttdamiseen opetuskielend on suhtauduttu varauksellises-
ti muun muassa siitd syystd, ettd didinkielen kehityksen peldtdan karsivan. Kui-
tenkin tutkimustulokset niin Kanadan 1960-luvulla alkaneesta kielikylpyope-
tuksesta kuin Suomessa annetusta kielikylpyopetuksesta ja vieraskielisestd ope-
tuksesta kertovat sekd kohdekielen ettd didinkielen kehittyvan yhtd hyvin kuin
didinkielisessd opetuksessa. (Elomaa 2000; Merisuo-Storm 2002; Wesche 2002.)

Huoltaja (1) sanoo, ettd Suomi on pieni kielialue ja arvelee muutoksia
suomen kielessd tapahtuu jatkuvasti muiden kielten vaikutuksesta. Suomen
kieli ei saisi huoltajan (1) toiveen mukaan kuitenkaan jadda suurempien kieli-
alueiden jalkoihin "ilman vastarintaa". Han arvioi suomen kielen pitdneen hy-
vin puolensa muiden kielten joukossa. Han arvioi, ettd suomen kielen muuttu-
minen on kuitenkin todellisuutta. Oma kieli on hinen mielestiddn tirked, vaikka
vieraan kielen taitoja arvostetaankin.

Luokanopettajan (3) mukaan tapauskoulun vieraskielisessd opetuksessa
on huolehdittu alusta pitden huolella oppilaiden hyvéastd suomen kielen taidos-
ta. Suomen kielen osaamisesta huolehtiminen on ollut tdrked periaate toteutet-
taessa tapauskoulun vieraskielistd sisdllonopetusta. Luokanopettaja (3) painot-
taa, ettd dgidinkielen (suomen kielen) tunnit ovat olleet ainoastaan suomenkieli-
sid.

Tyttooppilas (4) arvioi didinkielen ja englannin kielen olleen tapauskoulun
opetuksessa melko tasavertaisia. Kumpikin kieli oli hdnen (4) mukaansa selke-
asti mukana oppisisdltojen opetuksessa. Ne eivét hdirinneet toinen toistaan.



8 VIERASKIELISESSA OPETUKSESSA OLEVAT
OPPIJAT

"Perusopetuksen on annettava mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimi-
seen ja terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia eldméssa
tarvitsemiaan tietoja ja taitoja, saada valmiudet jatko-opintoihin ja osallistuvana
kansalaisena kehittdd demokraattista yhteiskuntaa. Perusopetuksen on myos
tuettava jokaisen oppilaan kielellistd ja kulttuurista identiteettid sekd didinkie-
len kehitystd." (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 12). Suo-
malainen peruskoulu on aivan ilmeisesti menestynyt ydintehtdvéssdan erin-
omaisesti, silld niin mainiota luettavaa kansainvilisen Pisa-tutkimuksen tulok-
set ovat. Vilijarven (2004, 186—187) mukaan ndiden tulosten tdrked pedagogi-
nen viesti on, ettd korkea suoristustaso ja tulosten tasa-arvo eivit ole toisiaan
pois sulkevia tavoitteita. Taidoiltaan erilaisten oppilaiden opiskelu samoissa
opetusryhmissd ndyttdd tuottavan korkean keskimddrdisen suoritustason ja vé-
hdisemmaén oppimistulosten vaihtelun kuin oppilaiden ryhmittely oletetun lah-
jakkuuden mukaan eritasoryhmiin. Koulutuksellinen tasa-arvo onkin meille
suomalaille itsestddn selvaa — kiitos peruskoulun alkuunpanijoiden!
Seikkula-Leino (2002; 2004) toteaa tutkimukseensa vieraskielisessd opiske-
lussa tapahtuvasta oppimisesta perustuen, ettd oppilailla on hyvat mahdolli-
suudet oppia vieraskielisessd opetuksessa. Tutkimuksen mukaan niin heikot
kuin kyvykkadt oppilaat oppivat oppisisaltojd, vaikka opetus toteutetaan melko
laajastikin vieraalla kielelld. Toisaalta vieraalla kielelld opiskelu voi olla vaati-
vaa, silld painottunut kielen oppiminen voi olla joissakin tapauksissa pois
muusta oppimisesta. Seikkula-Leinon mukaan vieraskielinen opiskelu luo eri-
tyisvaatimuksia oppilaalle. Oppilas toimii samanaikaisesti vieraan kielen, 4i-
dinkielensd ja tietyn oppisisdllon tiedollisten vaatimusten vélimaastossa. Ndin
ollen aktiivisen ja keskittymiskykyisen oppijan on helpompi selviytyd vieraskie-
lisessd(kin) opetuksessa. Tieten tahtoen lasta, jolla on keskittymishdirioitd tai
ongelmia didinkielen kanssa, ei tule ohjata vieraskieliseen opetukseen. Toisaalta
Seikkula-Leinon tutkimus osoitti, ettd myo6s heikoimmilla oppilailla on edelly-
tyksid selviytyd vieraskielisessd opetuksessa. Eriyttdminen ja oppilaiden taito-
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jen mukainen opetus on tdrkedd niin vieraskielisessd kuin suomenkielisessakin
opetuksessa.

Luvuissa 8.1- 8.3 esittelen tdssd tutkimuksessa vieraskielisessd opetukses-
sa olevasta oppilaasta esiin tulleita kokemuksia ja ndkemyksid. Joitakin osioita
kaikki haastateltavat ovat haastattelussaan kaisitelleet. Jotkut oppijaan liittyvat
aiheet tulevat esille vain yksittdisten haastateltavien puheessa. Otsikoiden alla
oleva numerointi sekd tekstissd sulkujen sisdlld oleva numerointi viittaa lukujen
6 ja 7 tavoin haastateltaviin.

Koulutuksellisen tasa-arvon merkitys ja tasapuolisten opiskelumahdolli-
suuksien tarjoaminen oppilaille korostuu tutkimuksen haastateltavien puheissa
painokkaasti.

8.1 Vieraskielisen opiskelun soveltuminen erilaisille oppijoille

1,2,3,4,56

Vieraskielisen opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen yhteydessd joudutaan
pohtimaan sitd, soveltuuko se kaikille oppilaille, tulisiko siihen osallistuvat op-
pilaat valikoida ja onko vieraskielisestd opetuksesta joillekin oppilaille suoras-
taan haittaa. Seikkula-Leino (2002) on tutkimuksensa myonteisten tulosten pe-
rusteella valmis pohtimaan sitd, voisivatko vieraskieliseen opetukseen osallis-
tua jossain méadrin kaikki oppilaat. Hdan on sitd mieltd, ettd kaikille oppilaille
voitaisiin tarjota pienimuotoisia kokonaisuuksia, joissa yhdistyisi vieraan kielen
ja tietyn oppisisdllon oppiminen. Seikkula-Leinon (2004, 219-220) mukaan tdma
edellyttdd kuitenkin uudenlaista ndkokulmaa opetuksen suunnitteluun: opetta-
jien yhteistyon jdrjestaimisen, pedagogisen patevyyden pohdiskelun ja resurssi-
en lisddmisen muodossa.

Kukaan tdmén tutkimuksen haastateltavista ei selkedsti madrittele sellaista
oppilaiden joukkoa, jolle vieraskielinen opetus ei sopisi lainkaan.

Huoltajan (1) ndkemys on, ettd kaikkia oppilaita voidaan opettaa jossain
maddrin vieraalla kielld, jos opetus jdrjestetddn joustavasti ja siind otetaan huo-
mioon oppilaiden yksil6lliset, kehitystasonsa mukaiset valmiudet.

Luokanopettaja (3) arvioi, ettd vieraskielinen opetus sopii erityisesti suul-
lisesta ilmaisusta pitdville ja sosiaalisille oppilaille. Toisaalta pidattyvdinenkin
oppilas voi hdnen mukaansa olla innostunut vieraskielisestd opetuksesta. Se ei
vaan ndy kenties niin selkedsti ulkopuoliselle. Luokanopettajalla (3) ei ole
omaan kokemukseensa perustuen mielessd mitddn erityistd oppilastyyppid, jol-
le vieraskielinen opetus ei lainkaan sopisi.

Oppimisvaikeuksien vaikutus vieraskielisen opiskelun onnistumiseen as-
karrutti tyttooppilaan (4) ja opettajaksi opiskelevan (5) mieltd. Tyttooppilas (4)
arvelee vieraskielisen opiskelun olevan luonnollisesti hankalaa sellaiselle oppi-
laalle, jolla on vaikeuksia oppimisessa kaiken kaikkiaan. Luokanopettajaksi
opiskeleva (5) pohdiskeli, ettd saattaisi olla jairkevampédd opettaa oppimisvaike-
uksista karsivid oppilaita vain heiddn omalla didinkielelld&n.
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Aineenopettajan (6) selked kanta taasen on, ettd kaikkia tapauskoulun op-
pilaita voisi opettaa jossain madrin vieraalla kielelld. Hanen mielestddn ei ole
vain lahjakkaiden lasten oikeus saada vieraskielistd opetusta, vaan juuri heikot
oppilaat tarvitsisivat lisdharjoitusta kielenoppimisessa ja kielenkdyttdmisen ti-
lanteissa. My0s erityistd tukea tarvitsevilla oppilailla tulisi olla hédnen (6) mie-
lestddn oikeus vieraskieliseen opetukseen.

8.2 Opiskelun sujuminen vieraalla kielella

1,2,3,4,-,6

Tutkimuksen haastateltavat arvelevat, ettd vieraalla kielelld opiskelu ei aiheuta
oppilaalle yleisesti ottaen hankaluuksia. Myds tapauskoulun vieraskielisessa
opetuksessa mukana olleiden oppilaiden suhtautuminen vieraskieliseen opiske-
luun arvioidaan myonteiseksi.

Huoltajan (1) kokemus oman lapsensa opiskelusta vieraalla kielelld oli, et-
td englannin kieli opetuksen vilineend ei vaikeuttanut sisdltéjen oppimista.
Huoltaja (1) arvelee, ettd joillekin oppilaille se, ettd ei ymmarra kaikkea, saattaa
aiheuttaa kuitenkin himmennystd. Huoltaja pohdiskeli, ettd oppilaan itsetunto
saattaa tuolloin joutua koetukselle.

Poikaoppilas (2) ei ole kokenut vieraskielistd opiskelua yleisesti ottaen
hankalaksi, mutta toteaa muutamien oppisisaltdjen esimerkiksi biologiassa ole-
van vaikeita asioita opiskeltavaksi vieraalla kielelld. Oppisisdltdjen opiskelu
englannin kielelld on sujunut ikddn haneltd kokemuksensa mukaan ikdankuin
huomaamatta.

Luokanopettajan (3) kokemuksen mukaan hdnen opettamissaan opetus-
ryhmissd vieraalla kielelld opiskelleet oppilaat ovat selvinneet opiskelustaan
hyvin. Luokanopettaja (3) kertoo vieraskielisessdkin opetuksessa olleen sellaisia
oppilaita, joiden asenne opiskeluun ja kouluun yleensd on negatiivinen. Nega-
tiivisuus heiddn kohdallaan ei kuitenkaan johdu hdnen (3) mukaansa opetuk-
sessa kdytetystd vieraasta kielestd. Kuudesluokkalaisten poikien negatiivinen
suhtautuminen heille tyoldadampaan opiskelutapaan eli sisdltdjenopiskeluun vie-
raalla kielelld on luokanopettajan (3) kokemuksen mukaan jossain méddrin oppi-
laista ndhtdvissd. Suomen kielelld opiskelu ei vaadi oppilailta aivan niin paljon
kuin vieraalla kielella.

Tyttooppilas (4) kertoo pitdvansd englanninkielisestd opiskelusta enem-
médn kuin suomenkielisestd. Han (4) ei my6s kokenut sitd yleisesti ottaen lain-
kaan vaikeaksi. Tyttooppilas (4) mainitsee matematiikan opiskelun yldasteella
vaativan lisdtyotd, silld sitd opetettiin ala-asteella englanniksi vain vahédn. Lu-
kuisien matematiikan kisitteiden oppiminen yldluokilla oli ndin ollen vaikeaa.

Aineenopettajan (6) kokemuksen perusteella oppilaiden suhtautuminen
vieraskieliseen opetukseen vaihtelee jonkin verran luokka-asteiden mukaan.
Nuorempien oppilaiden myonteisyys on hdnen (6) mielestddn helpommin ha-
vaittavissa kuin vanhempien oppilaiden. Alkuopetusikdiset ovat oppituntien
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toiminnoissa innostuneita, mutta isompien oppilaiden innostus ei ndy yhta sel-
kedsti. Aineenopettajan (6) kokemus tapauskoulun opetusryhmaistd, joka sai
runsaasti vieraskielistd opetusta useissa eri oppiaineissa, oli se, ettd tama ryhma
oli joskus halukkaampi toimimaan suomen kielelld. Oppilaat kokivat hidnen (6)
mukaansa opiskelun oman aineensa tunneilla ndin tehden kenties rentoutta-
vammaksi. Hdn (6) totesi sen olleen ymmarrettivdd oman oppiaineensa luon-
teen sekd oppilaiden muissa oppiaineissa saaman runsaan vieraskielisen syot-
teen (input) vuoksi.

8.3 Vieraalla kielelld opiskelleiden vieraan kielen taitaminen

-2,3,4,-, -

Englannin kielen taidoista ja niiden kehittymisestd vieraskielisessd opetuksessa
kertovat vain ne, joilla on kokemus kyseisestd asiasta eli useita oppiaineita eng-
lannin kielelld opettanut luokanopettaja (3) sekd kummatkin haastatellut oppi-
laat (2) (4). Luokanopettajalla on pitkdaikainen kokemus englannin kielen for-
maalista opetuksesta englanninkielisen sisidllonopetuksen lisdksi. Kukaan haas-
tateltavista ei tuo esille sitd, ettd vain tietyn englannin kielen alueen taidot har-
jaantuvat ja painottuvat englanninkielisessad opetuksessa.

Poikaoppilas (2) arvioi, ettd hanelld on hyvit taidot englannin kielen eri
osa-alueilla. Han arvioi onnistuvansa hyvin spontaanissa englannin kielelld kir-
joittamisessa. My0s vaativan englanninkielisen tekstin lukeminen ja ymmarta-
minen sekd englanninkielisen puheen tuottaminen onnistuvat héneltd omasta
mielestddn hyvin. Englannin kielen kdyttdminen on héanelle luontevaa. Joissakin
tilanteissa se on jopa luontevampaakin kuin suomen kielen kdyttaminen.

Luokanopettajan (3) mukaan vieraskielisessd opetuksessa mukana olleille
oppilaille kehittyy taito ilmaista asioita rohkeasti ja luovasti erilaisia kiertoil-
maisuja kdyttden. Myos oppilaiden englannin kielen kuullun ymmaértdminen on
hdnen mielestddn hyvadd. Luokanopettajan (3) kokemuksen mukaan oppilaille
entuudestaan tuntemattomankin englanninkielisen tekstin sujuva ja arkailema-
ton lukeminen onnistuu hyvin englanninkielisessd opetuksessa olleilta oppilail-
ta. Hanen mukaansa oppilaille ndyttdd kehittyvan jonkinlainen "kielentaju", jo-
ka ohjaa heitd hammastyttavalld tavalla oikeaan kielen kadyttdmiseen.

Tyttooppilas (4) kertoo lukevansa runsaasti englanninkielistd kirjallisuutta
eikd hanen mielestddn haittaa, vaikka joutuu hieman pinnistelemddn ymmar-
tadkseen vieraskielistd tekstid. Tyttooppilaalla (4) englannin kielelld kirjoittami-
nen on mukana arkisessa toiminnassa kirjeenvaihtoystdvien ja pdivékirjan kaut-
ta. Tyton (4) kotona sekd kaveripiirissd harrastetaan silloin t&ll6in spontaania
puhumista englannin kielelld. Virheelliset ilmaisut eivat hantd (4) jannitd ja han
arvelee pdrjadvansd kiertoilmaisujen avulla ihmisten vilisessd viestimisessd hy-
vin. Internetin englanninkieliset palvelut ovat tyton (4) ahkerassa kaytossa.



9 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

9.1 Tutkimuksen luotettavuudesta

Tutkimuksen luotettavuusarviointia ei voida pitdd tutkimuksen jdlkeen suori-
tettavana irrallisena toimenpiteend, vaan luotettavuuden arviointi on mukana
koko tutkimusprosessin ajan (Syrjdld ym. 1994, 48). Kun tutkija pohtii tutki-
muksensa nikokulman valintaa, taustaosaan mukaan otettavaa ldhdeaineistoa,
aineistonkeruun tapaa ja tutkimuksen muita menetelmallisid ratkaisuja, han
joutuu pohtimaan my®os jatkuvasti tutkimuksensa luotettavuutta. Luotettavuu-
den kannalta on tdrkedd selvittdd tutkimuksen lukijalle, miten ja millaisten olet-
tamusten ohjaamana aineistoa on tutkimuksen eri vaiheissa keratty. Tutkimus-
raportti on keskeinen luotattavuuden mitta. (Kiviniemi 2001, 81.) Olen pyrkinyt
kirjoittamaan tutkimusraporttini sellaiseksi, ettd siitd on luettavissa esiymmar-
rykseni ja taustasitoumukseni tutkittavaan ilmioon tutkimukseen otetun nako-
kulman, valittujen késitteiden, tausta-aineiston ja empiirisen aineiston hankin-
nan ja késittelyn huolellisen kuvauksen avulla. Tutkimusraporttini rakenne on
sellainen, ettd tutkimuksen taustateorialla ja tutkimuksen aineistosta nousseilla
16ydoksilld on ndkyviin kirjoitettu yhteys. Lukujen 2, 3 ja 4 vastinparit ovat tu-
losluvuissa 6, 7 ja 8. Tutkija on pyrkinyt rakentamaan loogisen dialogin tausta-
teorian ja aineistosta nousseiden tulosten vilille.

Laine (2001, 35) painottaa luotettavuuden varmistuksena ns. hermeneut-
tista kehdd. Tuolloin tavoitteena on 16ytdd todenndkoisin ja uskottavin tulkinta
tutkittavasta ilmiostd. Kakkuri-Knuuttilan (2002, 30) mukaan merkityksen kon-
tekstuaalisuudella on tdrked tulkinnan luonnetta koskeva seuraus. Ilmausta
tulkittaessa on kiinnitettava huomiota sen merkitys- eli asiayhteyteen. Yhti il-
maisua tulkittaessa on huomioitava ne ilmaisut, joiden yhteydessd se esiintyy.
Téllainen johtaa puolestaan Kakkuri-Knuuttilan mukaan uusien ilmaisujen tul-
kintaan ja ndin tulkintaprosessi kulkee kehdmdisesti ilmauksesta sen merki-
tysyhteyteen ja takaisin. Tdssd hermeneuttisessa kehdssd tekstin kokonaisuus
ymmadrretddn sen osien kautta ja osia vuorostaan sen kokonaisuuden kautta.
Tulkintaprosessi ei mydskddn ala tyhjastd, vaan perustuu tutkijan aikaisemmal-
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le tiedolle tai ymmarrykselle. Ndin on tapahtunut myds tamén tutkimuksen te-
kemisen eri vaiheissa.

Empiirisen aineiston késittelyssd olen tutkijana tutustunut aineistoon jo
luonnollisesti sen hankintavaiheessa sekd litteroidessani sitd. Varsinainen ai-
neiston analyysi alkoi koko empiirisen aineiston lukemiskerroilla ja vasta sen
jalkeen yksityiskohtiin paneutumisella. Aineiston tulkinnan rinnalla kulki my®os
koko ajan tutkimuksen teoriaosuuden (tausta-aineiston) kerddminen ja kirjoit-
taminen, joka varmasti omalta osaltaan tuki ja ohjasi tulkintojani haastatelta-
vieni ilmauksista.

Nékemykset totuuden luonteesta vaikuttavat siihen, kuinka tutkimuksen
luotettavuuskysymyksiin suhtaudutaan. Tietoteoreettisessa eli epistemologises-
sa keskustelussa erotetaan neljd erilaista totuusteoriaa: korrespondenssiteoria,
koherenssiteoria, pragmaattinen totuusteoria sekd konsensukseen perustuva
totuusteoria. Viimeksi mainitussa totuusteoriassa painotetaan sitd, ettd ihmiset
voivat luoda yhteisymmarryksessd "totuuden" ja se liittyy ihmisten luomiin so-
pimuksiin ja mielikuviin. Laadullinen tutkimus tarvitsee teorianmuodostuksen
ndkokulmasta kolmea viimeksi mainittua totuusteoriaa. (Tuomi & Sarajdrvi
2004, 131-133.)

Luotettavuuden osalta fenomenografisessa tutkimuksessa arvioidaan seka
aineiston ettd kategorioiden validiteettia. Kiviniemi (2001, 78-79) toteaa, etta
aineiston analyysin onnistuminen edellyttdd keskeisten ydinkategorioiden, pe-
rusulottuvuuksien 16ytdmistd. Syrjalan ym. (1994, 129-136, 152-156) mielestd
aineiston aitous tarkoittaa sitd, ettd tutkittavat ilmaisevat itseddn samasta asias-
ta kuin tutkija olettaa. Lisdksi aineiston tulisi olla relevanttia tutkimusongel-
manasettelun taustalla olevien teoreettisten késitteiden suhteen. Aineiston han-
kinnassa tulisi myds vallita intersubjektiivinen luottamus eli tutkijan tulee tie-
dostaa omat ldhtokohtansa. Luotettavuutta arvioidaan sen perusteella, kuinka
huolellisen kuvauksen tutkimusprosessista lukija saa. Tutkimuksessani olen
pyrkinyt ndiden vaateiden tdayttymiseen. Olen koettanut kuvata analyysiproses-
sia mahdollisimman tarkasti ja tutkimusraportin liitteind olevat kuvaukset jois-
takin analyysin vaiheista selvittanevit lukijalle ajatuksiani ja toimintaani aineis-
ton analyysin eri vaiheissa.

Kiviniemi (2001, 79-80) tuo esille laadullisen tutkimuksen aineistonkeruu-
seen liittyvan vaihtelun tiedostamisen ja hallitsemisen. Kuitenkin kun tutkija
itse on erddnlainen aineistonkeruun véline, ei aineistonkeruuseen liittyvaa vaih-
telua voida Kiviniemen mukaan pitdd puutteena, vaan tutkimuksen kehityspro-
sessiin luontaisesti liittyvand asiana. Tdssd tutkimuksessa tutkija on ollut mita
suurimmassa madrin aineistonkeruun viline sekd haastatteluaineiston kerddjan
ettd tutkittavan ilmion kontekstin (tapauskoulun) toimijan rooleissa. Kriittisesti
ajatellen tuo kaksoisrooli ei ole ongelmaton, silld tutulla toimintaymparistolla
on varmasti valinettd (tutkijan) muovaava vaikutus. Toisaalta vélineen (tutki-
jan) on ollut helppo solahtaa tutkittaviensa joukkoon ja ndin ollen yrittdd saada
paremmin kiinni sitd, mitd halutaan tutkia.

Tutkijan oman position vaikutusta tulkintoihin on objektiivisuuden maa-
rittdmiseksi arvioitava. On tunnustettava, ettd subjektiivisuus on vahvasti lasna.
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Tutkijan omat kokemukset, tiedot ja kasitykset eivit voi olla vaikuttamatta tut-
kimukseen. Hermeneuttiselle tutkimusotteelle lieneekin tyypillistd, ettei tulkin-
taa voida objektiivisesti koskaan tdysin erottaakaan kontekstistaan. Tutkijan
kahdenkymmenen vuoden kokemus perusopetuksen opettajan tyostd seka
kymmenen vuoden perehtyminen vieraskieliseen opetukseen ovat luoneet tut-
kijalle ymmarryksen tutkittavasta ilmiostd ja tutkimuksen kohteesta. Tama vai-
kuttaa tulkintaan ja ymmarrykseen silldkin tavoin, ettd tutkittavilla ja tutkijalla
on ollut todenndkdisesti yhteistd kulttuuritaustaa enemmaén kuin olisi ulkopuo-
lisella tutkijalla.

Guban (1990, 17) mukaan sitd verkkoa, joka sisdltda tutkijan epistemologi-
set, ontologiset ja metodologiset paddtelméat voidaan nimittdd teoreettiseksi, selit-
tavaksi viitekehykseksi, joka ohjaa tutkijan toimintaa. Syrjdld ym. (1994,
122-131) mukaan hallittu subjektiivisuus on yksi tutkimuksen luotettavuuden
takeista. Validius toteutuu ennen kaikkea aineiston aitouden kautta. Taméan
tutkimuksen aineisto on ensikdden aineistoa ja aineistosta on tehty tallenteet.
Objektiivisuuden vahvistamiseen on pyritty tutkimusprosessin metodologialla
sekd sen tarkalla kuvaamisella ja tuomalla tulokset ja johtopdatokset tassa julki-
sesti arvioitavaksi.

Laadullisessa tutkimuksessa keskitytddn usein pieneen madrdadan tapauksia
ja pyritddn analysoimaan ne perusteellisesti. Eskolan ja Suorannan (2000, 18,
64—-65) mukaan aineiston tieteellisyyden kriteeri ei ole sen maddrd vaan laatu.
Aineiston rajaus tapahtuu teoreettisen kattavuuden kautta. Kriteerina kdytetdan
tietyn aineiston kiinnostavuutta valitun tutkimusongelman kannalta. Teoreetti-
sen edustavuuden ajatus on ndin ollen ndhda tutkittu tapaus esimerkkind ylei-
sestd. Taméan tutkimuksen aineiston rajaus perustuu tdhdn nidkokulmaan. Tut-
kimuksen aineisto on kerdtty perusopetuksen kuuden ensimmdisen vuoden
kontekstissa. Aineisto olisi rakentunut toisenlaiseksi, jos kontekstina olisi ollut
vaikkapa lukio-opetus.

Heikkinen (2004, 181-185) pohtii validiteetin ja reliabiliteetin k&sitteiden
ongelmaa laadullisen tutkimuksen ja nimenomaan toimintatutkimuksen yhtey-
dessd. Naiden kisitteiden historia ankkuroituu kokeelliseen tutkimusorientaa-
tioon ja totuuden korrespondenssiteoriaan. Toimintatutkimuksessa ei voida
endd tukeutua aikaisempaan tutkimuksen luotettavuussanastoon, mutta luotet-
tavuuskysymyksiin ei silti suhtauduta ylimalkaisesti. Heikkisen mukaan toi-
mintatutkimus tarvitsee oman luotettavuussanastonsa. Héan esittdd toimintatut-
kimuksen luotettavuusperiaatteiksi seuraavia:

1.  Historiallisen jatkuvuuden periaate (kohde ja toimintahistoriallinen ana-
lyysi sekd juonellistaminen)

2. Refleksiivisyysperiaate (tutkijan ymmartamisyhteydet sekd subjektiivinen
adekvaattisuus tutkimuskohteen suhteen)

3. Dialektisuusperiaate (miten ymmairrys on muodostunut keskusteluissa
muiden tutkimuksessa mukana olleiden kanssa, eri dédnien ja tulkintojen
samanaikaisuus sekd autenttisuus)
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4.  Toimivuusperiaate (hyva toimintatutkimus onnistuu luomaan toimivia
kaytanteitd).

Heikkisen (2004, 184) historiallisen jatkuvuuden periaatteen mukaisesti hyvassa
toimintatutkimuksessa otetaan huomioon toiminnan historiallinen kehittymi-
nen. Kaikella toiminnalla on historiansa — se ei ala tyhjastad. Historiallisen jatku-
vuuden periaate ei ole kuitenkaan ainoastaan kausaalisen syy-seurausketjun
selventdmistd, vaan myos toiminnassa mukana olevien ihmisten intentioiden
esittdmistd. Olen pyrkinyt tutkimuksessani tuomaan esille tdtd historiallista jat-
kumoa ainakin jossain mé&arin.

Refleksiivisyysperiaatteen mukaisesti olen esittinyt ymmartdmisyhteyk-
sidni ja esioletuksiani tutkimuskohteesta sekd olen pohtinut sosiaalista asemaa-
ni tutkimassani yhteisossd. Heikkinen (2004, 185) muistuttaa, ettd on oleellista
tarkastella tutkijan subjektiivista adekvaattisuuta tutkittavan kohteen suhteen.
Suhteeni vieraskieliseen opetuksen tapauskoulun kontekstissa on monitahoi-
nen. Olen pohtinut vieraskielistd opetusta opettajan, rehtorin, opettajankoulut-
tajan ja didin roolissa — ndissa rooleissa tutkijan roolin lisdksi olen tamén ilmion
kohdannut.

Dialektisuusperiaatetta noudattavan toimintatutkijan hyveend on Heikki-
sen (2004, 186) mukaan tilan antaminen erilaisille d&nille ja tulkinnoille samois-
ta tapahtumista. Raportissa tulisi pyrkid tuomaan esille eri ihmisten ddnet mah-
dollisimman autenttisina. Koko tutkimukseni ldhtokohta ja asetelma on ollut
16ytdd ja saada kuuluville eri ihmisten kokemukset ja kuvaukset samasta asiasta
— tapauskoulun vieraskielisestd perusopetuksesta. Se, kuinka hyvin nuo eri
ihmisten &ddnet esimerkiksi ihmisten autenttisissa lainauksissa kuuluvat, on
viime kddessa lukijan paétettdvissa.

Heikkisen (2004, 187) esittdmd neljds periaate on toimivuusperiaate, joka
tarkoittaa, ettd toimintatutkimuksen laadun arvioinnissa olisi kiinnitettava
huomiota siihen, onko se saanut aikaan myonteisia muutoksia sosiaalisessa
toiminnassa. Toimivuusperiaatteen selvittdmisessd on kddnnettdva katse kohti
toimintatutkimuksen pétevyyden arvioinnin juuria, pragmatismia. Heikkisen
sanoin " pragmatistille "totta" on se, mikd toimii". Kyseessd oleva tutkimus on
virittdimdssd ja arvioimassakin tapauskoulun toiminnan pragmaattisuutta. Jot-
kut tutkimuksen haastatteluissa esiintyneet tulevaisuuskuvaukset ovat ndhta-
vissd tapauskoulun tdmén pdivan toiminnassa. Ideat ovat muuttuneet todeksi.
Kehittamishanke on kasvanut koulun toimintakulttuuriksi.

9.2 Tutkimuksen metodologisesta kohdallisuudesta ja yleistetta-
vyydestd

Tutkimuksessani on yhtd aikaa ldsnd monta eri tasoa. Kohteenani on kuusi toi-
mijaa, jotka eivét ole toisistaan irrallisia, vaan muodostavat tutkittavaa ilmiota
ja tapausta ympédroivan kentdn ikddn kuin kuusikulmion (kuvio 14). Heilld kai-
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killa on suhde tutkimuksen kohteena olevaan ilmioon. Tamdn lisdksi jotkut
haastateltavista ovat lisdksi olleet tai ovat haastatteluhetkelldkin vuorovaiku-
tuksessa my®0s toisiinsa. Jokaisella omassa positiossaan haastateltavalla henki-
16114 on lisdksi aivan omat muistonsa ja kokemuksensa. Arkikokemusten liséksi
vieraalla kielelld annettavaa opetusta tarkastellaan tutkimuksessa my6s ympa-
roivan yhteiskunnan nidkokulmasta. Katseeni tutkijana kohdistuu siis siihen,
miten vieraskielistd opetusta madritellddn, mitd siltd odotetaan ja kuinka sitd
jarjestetddn. Ndihin kaikkiin nivoutuvat myos samantapaiset kysymykset op-
pimisesta, oppijasta ja perusopetuksesta yleensa.

Huoltaja

Aineenopettaja Poikaoppilas

Luokanopettajaopiskelija Luokanopettaja

Tyttooppilas
KUVIO 14 Kuusi ndikokulmaa tapauskoulun vieraskieliseen perusopetukseen

En ole pyrkinyt tekemddn vertailua vieraalla kielelld annettavan ja didinkielisen
opetuksen viililld. Tutkimuksen haastateltavien valikoiminen ja haastattelutee-
mat olisi tuolloin pitdnyt tehda toisin. Kaikissa haastatteluissa em. vertailu tulee
kuitenkin jonkin verran esiin. Siihen johdattaminen haastattelijana ei ole ollut
kuitenkaan tarkoitukseni.

Haastattelujen kautta vélittyvid kokemuksia, tuntemuksia ja muistoja ei
sellaisenaan voi pitdd vdylind todellisuuteen. Pyrkimykseni oli alusta saakka
avata erilaisia ndkokulmia, joiden kautta vieraalla kielelld tapahtuvaa perusope-
tusta Suomessa voi ldahestyd. Esitetyt ndkokulmat aukenevat kuitenkin eri ta-
voin eri lukijoille. Eskolan ja Suorannan (1998, 211) mukaan on kenties kyse
kerrottujen asioiden tuttuudesta. Niille lukijoille, jotka ovat kerrottujen tapah-
tumien asioiden kanssa tuttuja, ndkokulmat ovat todempia. Heiddn omat ko-
kemuksensa vahvistavat niitd. Toisin sanoen tutkimuksessa ei edes yritetd
osoittaa joitakin asioita tosiksi tai oleviksi. Ne kertovat asioita haastateltavien
todellisuudesta sekd tapauskoulun todellisuudesta. Tuolla todellisuudella on
kuitenkin lukijoiden mielessd mahdollisesti yhteyksid heiddn kokemaansa to-
dellisuuteen.

Haastateltavilla ja tutkijalla oli yhteinen konteksti: kokemus tapauskoulun
todellisuudesta eri puolineen. Haastattelutilanteita helpotti se, ettd haastatelta-
vat ja tutkija tunsivat toisensa. Tutkijan oli helppo ldhestyd haastateltavia ja
haastateltavien toivottavasti luottamuksellisesti vastata ja kertoa asioita. Haas-
tattelutilanteissa syntyi paikoin hyvin syviéllisidkin keskusteluja, jossa juonta
veivit eteenpdin vastavuoroisesti sekd haastateltava ettd tutkija. Tutkijan ja
haastateltavien vaélilld ei ollut riippuvuussuhdetta, joka olisi haitannut tietojen
antamisen vapaehtoisuutta (Eskola & Suoranta 1998, 55). Haastatellut oppilaat
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eivat olleet endd haastatteluhetkelld tapauskoulun oppilaita. He olivat siirtyneet
yldkouluun. Toisaalta se, ettd he olivat irti jo tapauskoulun yhteydestd, saattoi
vaikeuttaa ala-asteajan vieraskielisen opetuksen kokemusten ja yksityiskohtien
tavoittamista. Kontekstin tuttuus ja toisaalta haastateltavien tunteminen pitivat
tutkijaa likelld tutkittavaa kohdetta. Tutkijan itsensd ulkopuoliseksi, objektiivi-
seksi, mieltdminen "puolueettoman" tulkinnan ndkokulmasta lienee aikamoista
harhaa. Téastd subjektiivisuudesta vain tulee olla tietoinen ja se tulee tehda sel-
védksi lukijallekin. Juha Varto (1992, 26) toteaa, ettd kaikki laadullinen tutkimus
tapahtuu elamismaailmassa, joten tutkija on osa sitd merkitysyhteyttd, jota han
tutkii. Myds Denzinin ja Lincolnin (2000, 18) mukaan tutkija ldhestyy maailmaa
ominen ajatuksineen ja teoriataustoineen, tarkentaa joukon kysymyksii ja alkaa
sitten tutkia niit4 tietylld tavalla.

Aineiston mahdollisimman tarkka rajaus on keskeistd, silld laadullinen ai-
neisto on periaatteellisesti loppumaton. Tdrkeintd on oppia tuntemaan aineis-
tonsa mahdollisimman hyvin. (Eskola & Suoranta 1998, 65.) Tutkimukseni ai-
neisto oli yhden tutkijan hallittavissa. Yhteensad noin 600 kysymyksen vastauk-
sista kertynyt haastatteluaineisto oli kédsiteltdvissa ja tutkijan haltuun otettavis-
sa. Se antoi monipuolista tietoa tutkittavasta ilmiostd. Haastateltavien haastatte-
lukysymyksien avulla saatujen kertomuksien laajuus vaihteli. Osa haastatelta-
vista tuotti yksityiskohtaisia ja toisaalta pohdiskelevia aineistokohtia, toisten
taasen tyytyessd niukempaan kuvaukseen ja kertomiseen. Se, ettd aineistossa oli
sekd lasten ettd aikuisten haastatteluita, oli tutkijalle haaste. Olen pyrkinyt kun-
nioittamaan jokaisen haastateltavan nakokulmaa. Kaikkien haastateltavien "4a-
ni" kuuluu kerrontatavan laajuudesta riippumatta.

Teorian ja aineiston tasapainoisen rinnakkaiselon ndkyminen tutkimuksen
kokonaisuudessa on ollut pohdinnan alla koko tutkimukseen liittyvan tydsken-
telyni ajan. Saarenheimo (1997, 67) arvioi, ettd kvalitatiivisessa tarkastelussa ta-
sapainotellaan aineistoldhttisyyden ja teorian mukanaolon vililld. Hinen mu-
kaansa aineiston lukemisessa tulee olla avoin, jotta analyysi tuottaisi uutta tie-
toa. Toisaalta teoreettisen kontekstin mukanaolo on viistaméton, silld onhan se
mukana jo tutkijan kdyttamassa késitteistossd. Tasapainoilu on tdrkedd, mutta
ei helppoa. Teorian tulee nédkyd ja kulkea mukana tutkimuksen eri vaiheissa,
mutta se ei saa sanella aineiston 16ydoksid. Se kumpi, aineisto vai teoria kul-
loinkin kulkee edelld tai pitdd suitsista kiinni, vaihtelee. Tutkimuksen alkuvai-
heessa on toki teorian vuoro viedd, kun taas aineisto miirad askelten suunnan
aineiston analyysivaiheessa. Tutkijan tulkinnoissa teoria on tiukasti ja tutkijaa
tukien mukana. Johtopdatoksissd aineisto ja teoria kulkevat selvimmin rinnak-
kain.

Menetelmi on laadullisen tutkimuksen haaste. Jokainen tutkimus on me-
netelmiensdkin suhteen yksilollinen. Kvale (1996, 204) kuvaa tutkijoita 'kaiva-
jiksi' ja 'matkaajiksi'. Toiset tutkijat ovat 'kaivajia', jotka etsivit syvempid, piilos-
sa olevia merkityksid. 'Matkaajat' taas kulkevat saman reitin haastateltavansa
kanssa. Ehkdpd mind kdytin tutkimuksessani sekd hakkua ettd reppua. Haastat-
teluja tehdessdni ja aineistoa lukiessani kuljin hyvin ldhelld haastateltavien ela-
méd. Toisaalta tutkimusta kirjoittaessani olin vililld kertoja ja vililld koetin ot-
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taa etdisyyttd tulkintojen tekemistd varten. Uuden menetelmin kehittely ei ole
ollut tutkimukseni tavoite. Tarkoituksena oli kuitenkin kayttdd sopivaa keinoa
kasitelld haastatteluaineistoa. Analyysid tehdessdni minusta tuntui siltd, etta
synnytin ja kehitin jotain uutta, vaikka todellisuudessa teemahaastattelun avul-
la kerdtyn aineiston tematisointi on kai suorastaan jo klassinen metodi. Olen
koettanut kirjoittaa tekeméani menetelmailliset ja tulkinnalliset ratkaisut mahdol-
lisimman n&kyvaiksi, jotta ne olisivat lukijan saavutettavissa. Laadullisen tutki-
muksen luotettavuuden mittareista tutkimuksen mahdollisimman selked esit-
taminen on yksi tarkeimmista (Eskola & Suoranta 1998, 211).

Lahtokohtani siitd, ettd tutkimukseni tapauskoulun oppilaat, heidéan huol-
tajansa, opettajat ja opettajaharjoittelijat ovat yksiloitd, suuntaa tutkimusta tar-
kastelemaan asioita tutkittavan ilmion ympaérilld toimijan, yksilon ndkokulmas-
ta. Heilld jokaisella on omat kokemuksensa, késityksensd ja tuntemuksensa asi-
oista. Yksilon nidkokulma on tutkimuksessa tavoiteltavana, mutta toisaalta
myos alttiina kriittisyydelle. Kertovatko yksittdisten henkildiden tarinat laa-
jemmasta perspektiivistd? Tuovatko laadullisen tutkimukseni tulokset tietoa
muustakin kuin vain analysoidusta aineistosta? Tapaustutkimuksen taustalla
on ajatus siitd, ettd yksittdisen tapauksen mahdollisimman monipuolinen eritte-
ly sisédltdd aineksia yleistyksiin. Toisaalta laadullisen tutkimuksen yhteydessd
puhutaankin mieluummin tulosten siirrettdvyydestd kuin yleistettdavyydesta.
(Eskola ja Suoranta 1998, 65, 68.) Aineiston jarkeva kokoaminen nousee Sulku-
sen (1990, 272-273) mukaan tédrkedksi yleistettdvyyden kriteeriksi. Tdlloin haas-
tateltavia valittaessa olisi eduksi, jos heilld olisi suhteellisen samanlainen koke-
musmaailma ja ettd he omaisivat tutkittavasta ilmiostd tekijan tietoa. Nama kri-
teerit tayttyivat tdssd tutkimuksessa selkedsti. Se oli haastateltavien valikoimi-
sen ldhtokohta. Tutkimukseni analysoitava aineisto muodosti myos selvisti ko-
konaisuuden, tapauksen, joka on suotavaa (Sulkunen & Kekildinen 1992, 11).

Taman laadullisen tapaustutkimuksen ldhtokohta oli tarkastella eri osallis-
tujien kokemuksia tapauskoulussa toteutetusta vieraskielisestd opetuksesta.
Tutkimuksen kontekstina on 1—6 luokille perusopetusta antava koulu ja haasta-
teltavat ovat kuvanneet tuota kontekstia. Jos kontekstina olisi ollut esimerkiksi
7—9 luokille perusopetusta antava koulu, aineisto olisi muodostunut varmasti
melko erilaiseksi. Kuitenkin tutkimuksen aineiston kertomukset ja kuvaukset
tuovat omalta osaltaan monitahoisia aineksia yleisesti vieraskielistd opetusta
kasittelevaan keskusteluun. Tutkimuksen tuottama tieto toivottavasti mahdol-
listanee moniulotteisemman kuvan vieraskielisestd opetuksesta suomalaisessa
koulujdrjestelméssd. Toivon tamdn tutkimuksen laadullisen ndkokulman virit-
tavan keskustelua vieraskielistd opetusta toteuttavissa ja sitd suunnittelevissa
kouluissa. Tamédn tutkimuksen tulosten my6td voisi toivoa myods koulutuksen
jarjestdjien ymmadrtdvan vieraskielisen opetuksen pienimuotoistenkin toteu-
tusmallien olevan yksi koulutuksen korkean laadun tekijoistd. Tamén tutki-
muksen tulokset toivottavasti asettavat myds painetta eri aineiden opettajille
jdrjestettavan tdaydennyskoulutuksen lisddmiseen, jotta CLIL-pedagogiikan eri-
tyispiirteet ja toimintatavat tulisivat yha useammalle tutuksi.



10 VIERAALLA KIELELLA OPISKELU KOULUN
ARJESSA -YHTEENVETO JA POHDINTA

10.1 Kouluarkea vieraan kielen vilitykselld — nikékulmien
kertomaa

Tutkimukseni tarkoitus oli tarkastella kokemusta vieraskielisestd opiskelusta
eri toimijoiden ndkokulmasta. Tyotdni ovat ohjanneet eri positioissa olevien
ihmisten kertomukset vieraskielisestd opiskelusta. Haastattelemalla kerattyjen
kertomusten vélitykselld yritin tavoittaa eletyn kouluarjen muistoja, kokemuk-
sia ja tuntoja. Vdldhdykset eri henkildiden kokemasta vieraskielisestd perusope-
tuksesta kertovat vieraskielisen opetuksen olemuksesta, kielen merkityksestd,
opetuksen eri osatekijoistd ja koulun kehittdmisesta.

Eri ndkokulmista rakentuva kuva vieraskielisestd opetuksesta koostuu lu-
kuisista arkisista koulueldmidn asioista: oppimateriaalien valmistamisesta ja
kayttamisestd, opetusjdrjestelyistd, tyotavoista, opettajista, oppilaista ja koulu-
tyon ulkoisista jdrjestelyistd. Koska kuitenkin on kyse epétavallisesta koulun
toimintatavasta eli opiskelusta vieraalla kielelld, tdhdan vieraskielisestd opetuk-
sesta rakentuvaan kuvaan liittyvat myos kokemukset oppilaiden valikoitumi-
sesta, opettajien kouluttamisesta ja rekrytoinnista, koulun sisdisestd tiedottami-
sesta, vieraan kielen kdyttdmisen laajuudesta, vieraskielisistd materiaaleista ja
erilaisten oppijoiden huomioimisesta.

Niin vanhemman, oppilaan, opettajan kuin opettajaharjoittelijankin nako-
kulmissa tulivat esille yleiset opetusjdrjestelyt, opetukseen resursointi, oppilai-
den huomioiminen opetuksessa, opettajien asiantuntijuus, kielen omaksumisen
merkitys ja koulun painoalueet. Perusopetus rakentuu kaikkien ndkokulmien
mukaan hyvin pitkalti samoista asioista. Luvussa 4 esitellyistd opetuksen pe-
rustekijoistd oikeastaan opetussuunnitelma jdd viahille huomiolle. Oppilai-
den on siihen vaikea esittdd ndkemyksiddn, jos he eivit sitd tunne. Myds opetta-
jilla ja opettajaharjoittelijalla vieraskielisen opetuksen kokemuksista kertominen
ei sivunnut juurikaan opetussuunnitelma-aluetta. Huoltaja viittasi kertomuksis-
saan jonkin verran opetussuunnitelman siséltoihin ja tavoitteisiin. Se, kuinka
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opetussuunnitelma saadaan koskettamaan oppilaita, heiddn vanhempiaan ja
opettajia, on kysymys sindnsd. Opetussuunnitelman tulee olla kaiken opettami-
sen kehys ja tienndyttdjd, mutta sen nikeminen koulun arjessa ei ole kovin 1i-
pindkyvédd. Opetussuunnitelmatydstd ja opetussuunnitelman tuntemisesta tulisi
tulla kaikkien edelld mainittujen toimijoiden yhteistd tyosarkaa. Siitd ollaan kui-
tenkin vield kovin kaukana.

Opettajien ja oppilaiden kéyttoteoriat ovat kuultavissa heiddn kertomuksis-
saan. Tdssd tutkimuksessa niissd on selvdd yhdensuuntaisuutta, vaikka usein esi-
tetddn pohdintoja siitd, etteivit opettajien ja oppilaiden kdyttdteoriat olisi saman-
suuntaisia. Kaikkien tutkimuksen ndkockulmien edustajien kertomuksissa tulee
esille jonkinlaista konsensus -henked ja muiden ihmisten huomiointia. Yksilolli-
syyden korostaminen ja oppijoiden huomioiminen erityispiirteineen nékyy ta-
pahtuvan jokseenkin myonteisessd hengessd. Yksilollisyyden korostuminen ei
tuntuisi ilmentyvan lainkaan kyynarpaataktiikkamentaliteettia noudattaen.

Terdavimmin tuntojaan ja kokemuksiaan oppilaiden yksildllisestd ja koko-
naisvaltaisesta huomioimisesta valottaa koteja edustava lasten huoltaja. Hanen
kertomuksissaan koulua vaaditaan ottamaan oppilaat huomioon kokonaisval-
taisemmin ja heidin omia vahvuuksia tukien. Opettajiakin patistetaan taiste-
lemaan tiukemmin koulujensa ja erityisesti oppilaidensa etujen puolesta. Kritii-
killda on varmasti paikkansa, silld opettajat kylld liilan usein “tyytyvét kohta-
loonsa” taistelematta sen suuremmin oppilaidensa ja omien oikeuksiensa puo-
lesta.

Vaikka kodin ja koulun yhteisty ei monilta osin toimikaan tyydyttavalla
tavalla, niin kotien aloitteellisuuden voima koulujen ja koulutuksen kehit-
tamisessd on merkittivd. Tutkimuksen kontekstina olevan koulunkin vieras-
kielisen opetuksen kehittdminen sai alkunsa kotien vaateista, ei koulun opetta-
jakunnasta.

"Koulu on koulua” -asenne selittdnee jossain méddrin oppilaiden ja opetta-
jien kokemuksista kertomisen sisdltod. Koulun arkea pdivittdin eldvien seestei-
set ja yhteistyohenkiset kertomukset koulun arjesta selittynevit silld, ettd on
vaikea kritisoida ja heréattdd ajatuksia ldhelld olevasta todellisuudesta. Se on ni-
mittdin sitd todellisuutta, jonka he suurelta osin itse rakentavat.

Tutkimuksen aikuisten edustamissa nikokulmissa toivotaan yhteistyo-
td: kodin ja koulun vilille, eri aineiden opettajien viélille seké eri kouluasteiden
vilille. Yhteistyon saavuttamista ja toteuttamista ei ndhdd helppona tehtdviang,
vaikka se olisi ponnistelun arvoista. Yhteistyon nadhtdisiin toteutuvan integraa-
tion toteutumisena oppiaineiden vililld, opettajien vélisessd yhteistyossd, eri
kouluasteiden viililld ja oppilaiden saamassa opetuksessa. Myos oppilaiden ta-
sa-arvoisen kohtelemisen ja kohtaamisen vaatimus kuuluu kaikissa aikuis-
ten nikokulmissa selvisti. Oppilaita ei tule kohdeltavan eriarvoisesti.
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10.2 Vieras kieli tutuksi luonnollisella tavalla

Vieraan kielen kédyttdminen eri oppiaineiden oppisisilttjen opiskelussa madal-
taa oppilaiden kynnystd kohdekielen kadyttamiseen. Vieraskielinen sisdlttjen
opiskelu tarjoaa heille runsaasti vieraan kielen kdyttdmisen tilanteita. Vieraan
kielen kayttaminen tiedonvaélittdmisen vélineend aidoissa tilanteissa tekee vie-
raasta kielestd opittavan ja harjoitettavan asian luontevasti ja spontaanisti. Itse
asiassa tuntuukin suorastaan hyvien oppimistilanteiden haaskuulta, ettei vie-
raalla kielelld opeteta sisdltojd suomalaisissa kouluissa nykyistd enempédd. Tut-
kimuksen kaikissa ndkokulmissa tulee selvisti esille se, ettd vieraskielinen
opiskelu koettiin myonteisend asiana kielen oppimisen kannalta.

Vieraalla kielelld opiskelun olemukseen kuuluvat toiminnallisuus ja lei-
kinomaisuus sekd havainnollisuus ja opettajan non-verbaalisen viestinndn kayt-
taminen. Nama4 asiat oli tdmén tutkimuksen mukaan koettu mieleen painuvina,
muistamista ja oppimista helpottavina sekd motivoivina opetustapoina. Aidin-
kielisessd opetuksessakin kyseiset asiat toimisivat erinomaisen hyvin. Vieras-
kielisessd opetuksessa ndihin asioihin panostaminen opetuksen suunnittelussa
ja toteutuksessa on vain jotenkin itsestddn selvdd. Ne kuuluvat CLIL-
pedagogikkaan.

Vieraalla kielelld opiskeluun liitetddn joskus elitistinen leima. Syyna lie-
nee, ettd kielipainotteisuuden toteuttamiseen on usein liittynyt oppilaiden vali-
koituminen tai valikoiminen. Oppilaiden tasa-arvoista kohtelua vieraskieli-
seen opetukseen osallistumisessa kaikki tamdn tutkimuksen haastateltavat
pitivit tarkedna. Esille tuli ndkemys, ettd vieraskielinen opetus ei saisi olla vain
erikoislahjakkaiden kielikoulutusta ja toisaalta ndkemys, ettd vieraskielinen
opetushan tarjoaa lisdd harjoittelutilanteita ja mahdollisuuksia juuri heikoille
oppilaille. Myoskddn se, ettd joku erityistuen tarpeessa ollut lapsi valikoituu
pois kielipainotteisesta opetuksesta, ei ole oikeudenmukaista. Han voi olla lah-
jakas juuri vieraassa kielessd eikd saisi karsid erityistuen tarpeen leimaamana
kielipainotteisesta ryhmaéstd. ” Vieraskielistd opetusta suomenkielisen opetuk-
sen lisdksi kaikille oppilaille” oli tamdn tutkimuksen haastateltavien sano-
ma. Vieraskielinen opetus ei ole mitddn "erityistd", vaan sen tulisi kuulua kou-
lun arkeen "tavallisena" asiana.

10.3 Koulun profiloitumisen myo6ta- ja vastamadet

Koulu profiloituu — oletko valmis? Tama kysymys ei ole lainkaan kaukaa haet-
tu pohdittaessa ja arvioitaessa koulun kehittdmistd niin pienen kuin laajem-
mankin kehittdmishankkeen kautta. Onnistuakseen kehittimishankkeet ja
koulun profiloituminen vaativat siihen osallisilta sitoutumista ja innostusta.
Ne, jotka ovat hankkeiden toteuttamisen etujoukossa, ovat asiasta yleensd edes
jossain mddrin innostuneita. Aiheeseen liittyvd koulutus ja esimerkiksi verkos-
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toituminen muihin samanhenkisiin hankkeisiin jopa lisdd kiinnostusta. Kuinka
taas on niiden laita, jotka ikddn kuin tahtomattaan joutuvat mukaan kehitta-
mishankkeeseen tai kouluaan koskevaan profiloitumiseen? Avoin tiedonkulku
ja asiasta kertominen kaikille osallisille — my6s niille, jotka eivét ole aktiivisesti
mukana kehittamistydssd, on tarkedd. Epatietoisuus ja tunne siitd, ettd tietoja ei
yhteisesti jaeta, ei edesauta kiinnostumista.

Voisiko koulun profiloituminen olla jotakin sellaista, johon kaikki
osallistujat voisivat sitoutua? Mitd suurempi yhteist on kyseessd, sen hanka-
lammasta asiasta on kysymys. Sellaisia painoalueita, joista kaikki olisivat aidon
innostuneista, tuskin 16ytyy. Koulun toiminta-ajatukseen ja opetuksen yleista-
voitteisiin on helppo kaikkien yhtyd. Tilanne muuttuu ongelmallisemmaksi,
kun painottuminen tiettyyn asiaan vaatii opetuksellista resursointia, joustavia
opetusjdrjestelyitd, koulutukseen osallistumista, ylimddrdistd yhteissuunnittelua
jne. Painottuminen tietyn oppiaineen asioihin tai opetustapaan vaatii tavallaan
tallaisen uhrautumisen tekemistd ja se ei ole kaikista miellyttdavad. Kiinnostuk-
sen herdttdiminen on huomattavasti haasteellisempaa. Keskusteluun nousevat
tassd tapauksessa myos arvot ja arvostukset. Eri ihmiset pitdvét eri asioiden ke-
hittdmistd tdrkeind ja ylimddrdisen panostuksen arvoisina. Ehkédpa odotettavis-
sa on aina kehittamiseen kohdistuvan niin innostuksen kuin arvostelunkin aal-
toliikettd.

Pitdisiko kehittamishankkeista ja koulujen profiloitumisista siten luopua,
jos kaikille yhteistd sdveltd ei 10ydy? Se ei varmaankaan olisi kovin jarkevad —
kehittymisen ndkokulmasta. Kehitykseen liittyy aina kipua ja tuo kipu kirvoit-
taa arviointiin ja asian yhteiseen tarkasteluun. Vain yhteisen, avoimen keskuste-
lun ja rehellisen itsearvioinnin toteuttaminen voi viedd kehittimishanketta
eteenpdin.

10.4 Tulevaisuudessa vieraalla kielelld opiskelu yhd useampien
kouluarkea

Mitd vieraalla kielelld opettamisella loppujen lopuksi tarkoitetaan? Jos opettaja
opettaa oppisisdltoja muulla kuin didinkielellddn, on se vieraskielistd opettamis-
ta hdanen ndkokulmastaan. Jos oppilas opiskelee muulla kuin didinkielelldén, on
se luonnollisesti vieraalla kielelld tapahtuvaa opiskelua. Opetustilanteen kieli
voi toki olla sekd opettajalle ettd oppilaille vieras kieli. Tdmdn hetken Suomessa
itse asiassa annetaan yhd enenevidssd mddrin vieraskielistd opetusta. Maahan-
muuttajaoppilaiden opetus on nimittdin sitd mitd suurimmassa maadrin. N&din
ollen hyvin moni opettaja joutuu pohdiskelemaan huomaamattaan vieraalla
kielelld annettavan opetuksen problematiikkaa arkipdivdisessd opetustyossaan.
Olipa kyse kielikylpyopetuksesta, pienimuotoisesta oppisisdltdjen opetuk-
sesta vieraalla kielelld tai edelld mainitusta maahanmuuttajaopetuksesta, opet-
tajankoulutus ja opettajien tiydennyskoulutus ovat avainasemassa. Hyvin
jarjestetyn koulutuksen avulla vieraalla kielelld opettamisen pedagogiikka eri-
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tyispiirteineen ja opetusmenetelmallisine asioineen tulisi tutuksi. My6s opetta-
jilen omaa kielitaitoa tulisi kehittdd koulutuksen avulla. Opettajien kouluttami-
nen vieraskielisen opetuksen toteuttajiksi on tdrkedd. Uudet asiat vaativat aina
koulutusta. Vieraskielisen opetuksen toteuttamiseenkin tulee opettajia erityises-
ti kouluttaa, vaikka heilld olisi hyva kielitaito ja opettamiensa oppiaineiden si-
sdltojen opettaminen hyvin hallussa. Vieraskielisen opetuksen pedagogiikka on
kuitenkin "oma lajinsa". Se vaatii kahden asian, vieraan kielen ja sisdllon, jarke-
védd ja taitavaa yhdistdmista.

Vieraskielisti opetusta toteutetaan Suomessa jo nyt hyvin erilaisissa
muodoissa. Se tapahtuu laajimmillaan vieraskielisissd kouluissa sekd kielikyl-
pykouluissa, pienimmillddn taas lyhyiden jaksojen tai yksittdisten opetustuoki-
oiden jdrjestimisend tavallisissa kouluissa. Opettajien rohkaiseminen erilaisten
vieraalla kielelld tapahtuvien toimintojen ja materiaalien kadyttdmiseen eri oppi-
aineiden opetuksessa olisi jarkevdd. Miksi hukata hyvid vieraan kielen kayt-
timisen ja harjaannuttamisen tilanteita vain sen vuoksi ettei satu olemaan
kielen tunti! Pienimuotoisestakin toteutuksesta karttuu vuoden ja vuosien
opiskelun aikana merkittdva oppimistilanteiden (oppituntien) mééara. Jos koulu
tarjoaa oppilailleen kuuden vuoden aikana yhden vuosiviikkotunnin verran
vieraskielistd opetusta, karttuu siitd yli 200 oppituntia! Ei siis aivan merkitykse-
tonta.

Olipa CLIL-opetuksen toteutumisen laajuus mikd hyvansd, toteutuu siina
kuitenkin aina vieraaseen kieleen tutustuminen ja sen kdyttdminen muissakin
kuin formaalin kielenopetuksen tilanteissa. Vieraan kielen harjoittamisen ti-
lanteet lisddntyvit ja kielelld on aito merkitys. Se on vuorovaikutuksen ja tie-
donviilittdmisen véline. Vieraat kielet ovat tulleet mukaan ldhes kaikkien ihmis-
ten arkeen. Niiden kdyttdmisestd ja osaamisesta tulee voida nauttia didinkielen
rinnalla — jopa koulussa.
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SUMMARY

When using the CLIL method at school, a foreign language is the medium
through which the content of different subjects is taught. In fact, all types of
educational activities in which the instruction of non-language subjects is car-
ried out through a foreign language can be called Content and Language Inte-
grated Teaching (CLIL). The central idea of CLIL is the inseparable integration
of the subject content and the foreign language. CLIL teaching tries to integrate
the aims of learning content and a foreign language.

This study attempts to describe a model of using the CLIL method at the
primary school level. The CLIL instruction is described and evaluated by six
informants who have experienced the approach from a variety of perspectives.
The findings will offer ideas and observations regarding content teaching
through a foreign language (English).

The case study school is a Finnish municipal primary school involving
grades 1- 6. In 1991, the school began a CLIL teaching experiment in which part
of the teaching was carried out in English. In the beginning of the 1990s the time
was ripe for CLIL due to the increasing demand for a good command of lan-
guages, new school legislation and the renewal of language teaching methods.
For such reasons and especially because of the initiative of parents, the CLIL
project was launched in the case study school.

Organizing CLIL teaching in the case study school

The CLIL teaching experiment started with a single first grade class, but gradu-
ally the number of classes, pupils and teachers involved in CLIL increased. All
the newcomers (first graders) to the school had the option of enrolling in the
CLIL class. Pupils have not been subjected to any selection tests.

From 1991-1999, the case study school had classes using only in Finnish as
the language of instruction and classes studying both in Finnish and in English
(CLIL classes). It became apparent that this parallel system caused some prob-
lems. Some of the pupils and their families felt that they were left out of the
CLIL teaching without any good reason. On the other hand, the teachers who
were teaching the traditional classes believed that they had more pupils with
learning difficulties or special needs. In 1999, the case study school made the
decision that all the new first graders take part in CLIL teaching. The parallel
system came to an end in 2005.

Many first graders are already familiar with English when they come to
the case study school. The day-care centres in the school district voluntarily of-
ter English lessons in their weekly programmes.

The pupils study according to the requirements of the normal comprehen-
sive school curriculum and have the same subject content and aim as all the
pupils in the region. English is used flexibly in teaching various subjects and
themes. Everyday school routines are also often carried out in English, which is
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used as a means of communication, with pupils learning the language as a
normal part of school life.

Games, plays, rhymes, songs, demonstrations and learning by doing in
English are typical activities in every first and second grade class. These instruc-
tional features are essential in CLIL, particularly with the younger pupils. Dur-
ing the time that the children are learning to read and write in their mother
tongue (Finnish), English is used mainly in oral instruction. Consequently, writ-
ten English becomes more prominent in teaching only after the first school year.
The English learning sessions in various subjects are fairly short with the
younger pupils. Any English instruction and activity lasting 45 minutes is often
too demanding for the first and second graders. The themes and contents stud-
ied in English often have some connection with the issues pupils already know
or have learned earlier. This familiarity with the content and the possibility of
illustrating activities and tasks make learning through English easier.

During grades 3-6, pupils increasingly study more through written Eng-
lish materials. Authentic texts in different topics are used to a greater extent, but
the teachers still have to consider how they demonstrate and make the content
comprehensible to the pupils. Suitable topics and content areas for studying in
English at a low level of proficiency are mostly found in environmental and
natural science (34 to 4th grade), and biology, geography and history (5t to 6t
grade). Art, music and physical education also have a lot of content that is suit-
able for studying in English. However, mathematics has many concepts which
are difficult to demonstrate, and this may be the reason why mathematics is not
taught so much in English in the case study school. The ethical content in relig-
ion makes it difficult to study in English, because the expression of feelings and
discussion together require a good command of English. The available teaching
materials also have an impact to the decisions teachers make when choosing the
topics for CLIL. Due to the lack of materials, CLIL teachers very often have to
plan and prepare teaching materials by themselves.

Collecting experiences in CLIL

I wanted to explore the participants” motives for teaching and studying through
English, based on their experiences with CLIL in the case study school. I
wanted to interview people who had different perspectives in the CLIL: a par-
ent, pupils, teachers and a student-teacher perspective. All the informants were
chosen intentionally and all had experienced on CLIL in the case study school
for six years or more. The data was collected through semi-structured thematic
interviews.

The original motive for starting this study was the need to obtain answers
to the question: What is the effect of teaching ordinary Finnish children through
the English language? The analysed qualitative data led to four study questions.
1. What kind of experiences do the informants have with CLIL? 2. What impor-
tance do they give to the ability and skills in English? 3. What conditions do
they see for high quality teaching and learning in CLIL teaching? 4. What is the
role of site-based school development for success in CLIL?
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Findings about CLIL in the school context
The experiences of the informants indicate positive attitudes towards content
and language integrated learning. They considered it an efficient way of learn-
ing, because of its dual focus. Pupils have more chances to practise the foreign
language in school when they use it alongside many subjects - not only in their
foreign language lessons. CLIL was also seen as a natural way of learning the
foreign language. The authentic situations of using the target language seemed
to give a real purpose and meaning to using and learning the foreign language.
Therefore, CLIL was seen as a useful way of studying for all kinds of pu-
pils. Thus it should not be the privilege for only a certain group of pupils.
Moreover, collaborative work and integration of teaching attracted the teachers.
Yet, a huge challenge for schools was arranging time for co-operation between
teachers and at the same time arranging better integration of content of studies.
Spending a great deal of time on planning and organizing teaching was a con-
stant concern for the teachers.

Language profiency is important

The modern world with its increasing international cooperation demands better
communication skills in foreign languages. The perspectives of the teachers, the
parent, the pupils and the student teacher clearly indicated the importance of a
good command of foreign languages. The pupils emphasized even more the
importance of good communication skills in languages than the adults did.
Young people naturally look at the world in future from a different perspective
than adults. The level of proficiency the pupils wanted to achieve in English
was obviously very high - as close as possible to native speaker competence.
The CLIL teachers’ perspectives supported the pupils’ goals and they consid-
ered the CLIL students” skills in English as being very good. Frequent use of
English when studying different subjects at school helps pupils to develop a
good confidence when communicating their ideas in English.

The status of the mother tongue was considered somewhat problematic.
The mother tongue competence was seen crucial. A good command of foreign
languages and the competence in the mother tongue were in no way rivals. The
teachers’ concern was explicitly that Finnish should be taught properly in the
CLIL classes in the case study school. The teachers believed that they had suc-
ceeded in this goal.

It is indisputable that the CLIL method offers more situations and oppor-
tunities to practise and use foreign languages. Authentic situations, various top-
ics, versatile written materials, communication with several teachers and using
a foreign language in a variety of ways certainly offer significant opportunities
to practise it. CLIL teaching thus offers more time for practising and using a
foreign language. “It is wasting good opportunities to practise languages if we
don’t use CLIL” one of the pupils said.
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Towards efficient learning and teaching

In general, all new ideas and innovations need organized in-service teacher
education. New methods of teaching and developing a school require support.
The CLIL approach can make teaching and learning more efficient. Modern ini-
tial teacher education and teacher in-service training should offer tools for
adapting and developing the new ideas. In the site-based context the case study
teachers and the student teacher emphasized the importance of such support.

CLIL expertise is a complex issue. The teachers should find new ways to
plan and organize their teaching. CLIL teaching is not just concentrating either
on the content or the foreign language teaching; it demands concentrating on
both of them at the same time. A good knowledge of the subject content, an
adequate target language competence, an awareness of the pupils’ language
abilities and willingness and skills to produce teaching materials are some ba-
sic, but not exclusive requirements for a CLIL teacher. (Hartiala 2000, 69-74.)
These properties came up in the voices of the two teachers and the student
teacher.

Integration between teachers, subjects and school levels was seen as a key
factor in high quality CLIL education. The parent’s perspective brought up a
strong demand for active teacher collaboration and respect for each other’s
work. “Instead of competing with each other teachers should focus on the
strengths they have together”, said the parent. In the interviews, it was said that
good interaction between the teachers and real attempts to integrate the subjects
can lead to better achievements and learning in school. The teachers also em-
phasized on the importance of collegial collaboration.

Financial problems in Finnish municipalities may cause obstacles for high
quality teaching and learning. Sufficient resources in schools means for exam-
ple, having enough teachers, small study groups, proper learning environments
and the availability of teaching materials. These matters are essential according
to all the informants in the study. Lack of money should not prevent the pupils
from having equal opportunities in their comprehensive education. Interac-
tion between the school and the pupils’ homes is a basic requirement in high
quality education. The support of the homes for the school and the teachers will
benefit the pupil in the end. A willingness to share information from the par-
ents’ side and a close relationship with the school can improve the teacher’s
knowledge of the pupil.

Curriculum planning is an important way of developing schools. Most of
the teachers in the case study school have been involved with the current cur-
riculum renewal during the last few years. How to activate parents, schools and
pupils into this process is a challenge. Curriculum development is an important
key to successful education. This is why the information about the aims, con-
tents and the processes of the studies should be available to all participants:
pupils, parents and teachers. They should also be encouraged to assume an ac-
tive role in the work.
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School development is a complex process

Breaking traditions and well-established routines is not easy for anyone in one’s
personal life, and developing a school as an institution is far a more complex
task. Any new ideas are likely to meet with resistance as they pose a threat to
the traditional attitudes and ways of doing things.

Teachers are the key players in school development. The teachers who are
actively involved in developing a school curriculum find supportive teamwork
empowering as they can share ideas and concerns about the work to be done in
their school. The team offers a place for co-operation, expressing feelings and
celebrating the successes they have achieved together. On the other hand, those
who are not team members for whatever reason will often feel left out, which
may turn into a spirit of opposition. In the case study school, the group of
teachers who planned and organized the CLIL teaching experiment found the
teamwork to be very positive. They also had strong support from the local edu-
cational authorities and the head teacher of the school. On the other hand, the
teachers who were not actively involved in developing CLIL teaching in the
school were kind of outsiders, not knowing what was going on in the project.

In school development, information about ideas and plans between the
different actors is vital. The plans, measures, outcomes and failures should be
discussed and evaluated as openly as possible. The more chances people have
to get information the less suspicious they probably will be.

It goes without saying that an open atmosphere for analysis and critical
consideration is necessary in any development process. The phases of planning,
action, outcomes and problems should be evaluated openly by all the actors.
Unfortunately, this evaluation process does not take place very often in schools.
There is little time to stop to consider and reflect on the work done. This lack of
evaluation was voiced by the teachers in the case study school.

Teamwork is a strength and necessity in successful development work.
Collecting ideas and experiences from different people makes the planning and
implementation of plans easier. Good teamwork requires time for the teachers
to concentrate on the development work they are doing. Finding time is a re-
curring problem in schools because most of the development work has to be
done outside the lessons. Even though those who are interested in developing
teaching in their school are often enthusiastic, the price for the work may be
that the teachers feel exhausted. Such feelings were real in the case study school
as well.

All the teachers who wish to embark upon CLIL teaching should have
proper in-service training. The training should include new working methods, a
critical awareness of their language skills, knowledge of learning styles, and
how to produce teaching materials for the CLIL lessons. The need for good in-
service training was also experienced in the case study school.

The importance of awareness of the shared goals in any development
work is evident. Those involved must know the future plans and goals of the
school. Through good and efficient dispersal of information, most of the unnec-
essary worries can be avoided. That view was also brought up in the case study
school.
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CLIL— a more effective manner of teaching and learning

Using a foreign language as a means of instruction is not a new phenomenon.
The forms have varied and still do when conducting teaching through a foreign
language. The increase in international cooperation and intercultural work en-
vironments have increased the importance of bilingual content-based teaching
in Europe - also in Finland.

CLIL provides an opportunity to obtain dual focus. Studying content
through a foreign language gives the student more time to practise the target
language. Using the foreign language to study meaningful content in a variety
of topics can also increase student motivation. Some students may find it more
appealing to study some content areas in a foreign language.

The curriculum time for learning foreign languages in school is limited.
CLIL teaching provides an important opportunity for increasing the time avail-
able for meaningful foreign language use. Lessons with varying content give
students an option to use and improve their language proficiency in many
ways. Authentic learning situations with genuine materials may also give the
student a feeling of the importance of knowing languages. CLIL progress may
also strengthen the student’s self-confidence as a language user.

To conclude, CLIL is a challenging method of teaching and learning. It can
strengthen motivation in studying and it certainly makes foreign language lear-
ning more effective. CLIL can be one of the factors for increasing the quality of
our education in the future.
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LIITE1

Teemahaastattelun kysymyksid Kortepohjan koulun englantipainotteisesta
opiskelusta
(oppilaalle)

Mitd oppiaineita/ oppisisaltojd oli helppo opiskella englannin kielellad?
Mika siséltojen opiskelussa englanniksi oli sinulle vaikeista? Helpointa?

Mitkd opiskelutavat (ryhmaéssd tyoskentely, projektity6t, ndytteleminen jne.)
jaivat sinulle erityisesti mieleen englannin kielelld opiskellessasi?

Sopiiko englanninkielinen opiskelu mielestasi kaikille oppilaille?
Sopiko se sinulle?

Olisitko opiskellut mieluummin pelkéstdan suomen kielelld? Miksi? Miksi et?

Antoivatko opettajat helpommin kehuja oppilaille englanninkielisilld tunneilla
kuin suomenkielisilld tunneilla?

Opiskelitko mieluummin englannin kielelld kuin suomen kielell&?

Luuletko oppineesi eri oppiaineiden opiskeltavaksi tarkoitetut sisdllot englan-
nin kielelld opiskellen?

Edistik¢ englanninkielinen opiskelu eri oppiaineissa varsinaista englannin kie-
len taitoasi? Mill&d tavoin? Miksi ei?

Luuletko omaavasi paremman englannin kielen taidon kuin ne, jotka opiskeli-
vat ainoastaan suomen kielell&?
Olisiko ollut mukavaa kédyttdd englanninkielisid oppikirjoja esim. historiassa?

Haastateltava saa vastata esitettyihin kysymyksiin rennosti ja omalla tyylilldan.
Muistin virkistdimiseksi haastattelun tukena kaytetddn kuudennella luokalla
syntyneitd videoituja ndytelmakatkelmia seké kirjoitelmia. Jos saan myontdvan
vastauksen haastattelun tekemiseen, otan sinuun yhteyttd haastatteluajan- ja
paikan sopimiseksi.

Keviisin terveisin,
Tuija Rasinen



186

LIITE 2

Teemahaastattelun kysymyksid Kortepohjan koulun englantipainotteisesta
opiskelusta

(luokanopettajalle)

Mitd oppiaineita/ oppisisdltojd oli helppo opettaa englannin kielella?

Miki sisdltojen opettamisessa englanniksi oli opettajalle vaativinta? Tyoldinta?
Mitkd opetusmenetelmét ovat mielestdsi sopivimpia englanniksi opettaessa?

Sopiiko englanninkielinen opiskelu mielestasi kaikille oppilaille?

Tarvitseeko oppilas mitddn erityislahjakkuutta selviytydkseen kohtuullisesti
englanninkielisistd opetustuokioista/ oppitunneista?

Oliko englanninkielisissd opetustuokioissa/oppitunneilla matalampi kynnys
antaa oppilaille myonteistd palautetta?

Olivatko oppilaat motivoituneita opiskeleman englannin kielell&?
Opetatko mieluummin englannin kielella?
Oppivatko oppilaat suunnitellut oppisisallot englannin kielelld opiskellen?

Mitd Al-kielen opiskelun osa-alueita englanninkielinen sisédlttjen ope-
tus/opiskelu edistdd? Vai edistdako mitdan?

Jaan odottelemaan vastaustasi haastattelupyyntooni.
Ystavillisin terveisin,

Tuija Rasinen

PS. Aikomuksenani ei ole haastatella ketddn sinun entisid tai nykyisid oppilaita-
si. Tutkimukseeni ei kuulu myoskddan opetuksen seuraamista.
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LIITE 3

Teemahaastattelun kysymyksid Kortepohjan koulun englantipainotteisesta
opiskelusta
(huoltajalle)

Mitd oppiaineita/ oppisisaltojd tiedat lapsesi opiskelleen englannin kielelld?

Mikad sisdltojen opiskelussa englanniksi oli lapsellesi hankalinta vai oliko mi-
kaan?

Mitd englanninkielinen opiskelu lapselta vaatii?

Sopiiko englanninkielinen opiskelu mielestasi kaikille oppilaille?
Kuinka se sopi omalle lapsellesi?

Oliko lapsesi motivoitunut opiskelemaan englannin kielella?
Olisiko han mieluummin opiskellut vain suomen kielell&?

Luuletko lapsesi oppineen eri oppiaineiden englannin kielelld opiskellut oppisi-
sallot?

Opiskelitko mieluummin englannin kielelld kuin suomen kielell&?
Edistiko englanninkielinen opiskelu lapsesi Al-kielen (englanti) taitoja?

Onko englanninkielinen opiskelu ylipditdan jarkevadd tavallisessa suomenkieli-
sessd koulussa?

Jdan odottelemaan vastaustasi haastattelupyyntooni. Jos saan myontdvan vas-
tauksen haastattelun tekemiseen, otan sinuun yhteyttd haastatteluajan- ja pai-
kan sopimiseksi.

Keviisin terveisin,

Tuija Rasinen
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LIITE 4

Huoltajan (1) haastattelukatkelma

H: No niin nyt on kulunut aika monta vuotta siitd kun teididn lapsi ldhti kou-
luun Kortepohjaan ja nyt on jo yldasteikdinen, mutta jos muutamalla sanalla
kerrot vaikka minkd alan ihminen olet ja sitten yritdt palauttaa mieleen lap-
sesi ensimmadiselle luokalle 1ihtoa

Huoltaja: No mi olen kuvataiteen opettaja ja todella siis on aika kauan aikaa
kun tdma koulu alkoi ja silloinhan oli se hakeminen muistaakseni tdhdn englan-
tipainotteiseen, oli silloin ihan ekalla luokalla jo. Ja se arvottiinko se p&ddsy sinne
ja se mitd mdd ajattelin meidén tyttdren kohdalla oli se, ettd mika olisi hyva kun
hénelld on aika tarkka kuulo, sdvelkorva ja silleen niin mé ajattelin, ettd han
siitd nauttisi, hén sitd pystyisi hyodyntamaééan. Etta hdn on niin kuin verbaalises-
ti huomattavasti tullut isdansa. Silld tavalla se tuntui aika mielekkaééltd ja sillai
sattui onni siind olemaan, ettd se arpominen meni hyvin.

H: Oliko hinelld aikaisempaa kontaktia timidn englannin kielen kanssa?
Huoltaja: Ei, ei oikeestaan. Han ei ole ollut missddan kerhossa eikd me olla asut-
tu ulkomailla eikd ole vieraitakaan silleen pitempiaikaisia ole ollut ettei ole
semmoista mitdan kontaktia ollut. Sen takia musta olikin ihan tidrke&d, ettd on
niin kuin koulussa mahdollisuus tihidn, ettd se tulisi kuitenkin niin kuin luon-
nollisesti eikd ole pelkkdd semmoista semmoista niin kuin ulkoa péin tuotua.

H: Ettd on silld tavalla niin kuin siind arkielaméssa? Sitiko tarkoitat?
Huoltaja: Niin nimenomaan sitd. Toisaalta kun m& mietin mun suhdetta tohon
kieleen kun todella en ole mikaddn kieli-ihminen enka kielestd vilitd kovinkaan
paljon. Taikka silleen etten ole ollenkaan tarkka kasitteissa mitd kdytan. Tar-
keempédd on niin kuin, ettd tekee oikein ja ehkd meidan kasityoldisammattien
suuntautuminen. Musta on mielekésta opiskella kieltd jonkun tekemisen kautta
ja jos ajatellaan just téllaista pientd kielialuetta niin kuin Suomi niin kylla taalla
pitdisi kaikki kielenoppiminen menni jotenkin luontevammin ettd se tulisi etta
opiskeltaisiin jotain asiaa ja sattuisi nyt olemaan timdn kielinen opettaja esi-
merkiksi tai ainakin toinen opettaja siind, mutta ettd niin kuin tommoinen pelk-
kéa kielenopiskelu kieltd varten vaan niin se tuntuu aika vieraalta mulle henki-
lokohtaisesti. Kylld ma tietysti ymmarran niitdkin jotka nauttivat kielestd ja ru-
noudesta ja tdimmdisestd, mutta se on kuitenkin vdhén toista jos ajatellaan kui-
tenkin koko peruskoulua niin sielld on oppilaita varmaan joille se ei mene mi-
hinkddn suuntaan. Ettd silleen md kannatan tuon tapaista, ettd se tulee siind niin
kuin sivutuotteena. Se mikd mulla on mielessa on se mitd en vield sanonutkaan,
ettd jos ajatellaan Suomen historiaa aikaisemmin niin esimerkiksi Viipurihan on
ollut Suomen kansainvélisin kaupunki ja sielld on ollut neljaa viittd kieltd on
puhuttu ihan arkipdivand ja ettd se ei ole mikddn semmoinen kummallisuus
vaikka tdssd on vdlilld ollut aika sellainen yksikielinen kausi, sanoisko ndin.

H: Sd et nde sitd ettd opetetaan vierasta kieltd niin millddn tavalla uhkana
suomen kielelle ja suomen kielen taidoille?
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Huoltaja: En, en, koska tietenkin meilld on yhteydet ulkomaille ja ne vaan li-
sddntyy. Meilld on koko ajan kaupallisia yhteyksid ja jos siihen jdtetddn koko-
naan vaan tii, ettd businessmaailma toimii eri kielilld niin se on mun mielesti
niin kuin pahempikin uhka, ettd kylld meiddn pitdisi mun mielestd niin kuin
sielld koulussa kulttuurin ja sivistyksen myotd ottaa useampi kieli kdyttoon.
Niin silld tavalla me tulemme ehkd arvostamaan tdtda omaakin kulttuuria ja pi-
tamaan siitd kiinni. Selvéasti meilld on maailmassa useampia kulttuureja ja niin-
péd jotenkin sillai se olisi luontevampi asia.

H: Ajatteletko jos mennddn ajatusleikissd ihan ndin pitkille, ettd suomalai-
sissa kouluissa voisi ehkd enemminkin tosiaan ihan oikeasti toimia tima
koulunkiynti siten, ettd nditd vieraita kielid olisi sitten mukana englantia ja
muitakin kielid joiden avulla opittaisiin?

Huoltaja: Kylld. M4 olen ehdottomasti sitd mieltd, mutta se pitdisi jotenkin méa
nikisin ,ettd meidn. Ov6. Taa vaikuttaa aika paljon siihen opetustapaan ja ope-
tustyylin. Et toisaalta nyky&ddn on aika paljon tdimmostd tukimateriaalia ja on
nditd menetelmid ja pystytddan helpottamaan aika paljon oppimista, mut kyl sii-
nd ehkd toisaalta on myodskin timmonen asenne mitd méd kaipaan kouluun. On
ehkd semmonen, mitenkd méd nyt osaisin sanoo. Et jotenkin semmonen, sem-
monen niinku kokonaisvaltaisempi myo6tdeldminen niiden lasten maailmassa ja
niiden kanssa, ettei se oo tiettyjd asioita yritetddn kattoa et osaatko sd nytten,
meneekd se ndin ja semmonen arvostelu. H: Mmm. Semmosta meiddn koulu-
maailmassa on kanssa ja se kuuluu jotenkin tihdn sanotaanko koulun histori-
aan semmonen et sielld, se on aika tuskallisia muistoja minullekin her&ttad, mut
et se ei 0o niinku semmosen perinteinen taikka semmosen oikean oppimisen
kanssa niinkdan tekemisissd. Ettd meilld ois varaa mun ndhdékseni lisdta kou-
lun sisdltojd, jos me saadaan hyvit menetelmadt ja padstdan pois kiusaamisesta.
H: Niin, elikka ei tarttis opettaa kiusamotiivina niinko?

Huoltaja: Niin, niin. Et ma né&kisin, ettd nuorissa on kylld semmosta kapasiteet-
tid hyvin paljon ja eikd tuo kielet. Se on aivan luonnollista, ettd ihmiset puhuvat
eri kielid ja toiset ovat niinku timmosid matemaattisloogisia-ajattelijoita. Et hei-
dédn ndkokiintiot mihin he suuntautuvat eldimé&én, niin semmosta vois tukea ja
lahted siitd. Toiset on vdhdn toisenlaisia, et siind niinku timmonen oppilaan
tuntemus ja semmonen sallivuus jollakin tapaa, mutta semmonen et ne perus-
asiat pitds' opettaa. Niinku nyt mua, tdd menee kylld nyt viahan yldasteen ope-
tukseen. H: Mmm.

Huoltaja: Mut semmonen erittdin pahalta tuntuva, ettd mikd meilld on nyt hal-
linnon mahdollisuutta lisdtddn, niin se tapahtuu ndiden ihan perusopetuksen
kustannuksella. Perusopetuksessa on kolmenkymmenen, neljankymmenen ih-
misen ryhmét, joka varmasti tappaa motivaation, innostuksen ja ihan oppimi-
sen. Elikka pitds' huolehtia siitd, ettd ne perusasiat on vankalla pohjalla ,et sielld
olis' kahdenkymmenen oppilaan ryhma maksimi ja ne tapahtus'. Kaikille ois
varattu hyvéa perusopetus ja sen jdalkeen valinnaisuutta niin paljon kun on mah-
dollisuutta. Mut nyt tuntuu, ettd se on vdhan toisin pdin kunhan on jotain va-
linnaisuutta.
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LIITE 5

Aineiston analyysin kuvausta tutkimuspdivikirjamerkintdjen pohjalta

1. Haastattelut nauhalta kirjoitetuksi tekstiksi

2. Kirjoitettujen haastattelujen sivunumeroinnin tekeminen

3. Kirjoitettujen haastattelujen lukeminen kaksi kertaa lapi

4. Analyysi 1. Toisella lukukerralla kirjoitan haastattelutekstin yksinkertaisem-
paan muotoon sivu kerrallaan. Tédssd vaiheessa tapahtuu jo ensimmadinen tul-
kinta, koska muunnan alkuperdiset haastattelutekstit omaan ymmarrykseeni
pohjautuen yksinkertaisempaan, selkeimpddn muotoon. Tama oli erittdin sel-
ventdva ja hyva vaihe. Aineisto tulee koko ajan tutummaksi ja jonkinlainen ka-
sitekokonaisuus alkaa hahmottua.

5. Analyysi 2. Seuraavaksi keskityn aina yhteen haastatteluun kerrallaan. Aloi-
tan huoltajan haastattelusta. Kdytdn Analyysi 1:n tekstid poimiessani siitd sivu
sivulta keskeisimmait aihepiirit, sanat ja ilmaisut. Kirjoitan ne sekd niiden avulla
késitelistan ndkyviin, jotta minulle muodostuu kuva siitd kdsitemaastosta, jossa
haastateltava liikkuu. Jotkut aihepiirit ja kasitteet nadyttivdt toistuvan ja toiset
taasen ilmenevit vain kerran. Huoltajan kayttamaiksi kdsitemaastoksi muodos-
tuu 38 aihekokonaisuutta/kéasitekokonaisuutta. Osa niistd on ldhell4d toisiaan,
mutta piddn ne silti vield tdssd vaiheessa erillddn. Tamé vaihe on toinen tulkin-
tani aineistoni osasta "Huoltaja". Yritdn miettid 16oytyyko ndille 38 Kkasiteil-
maisuille ylakésitteitd ikddn kuin otsikoiksi. Pdadyn kolmeen (3) yldkisittee-
seen: kieli, perusopetus ja oppilas. Kokeilin saanko kaikki 38 kasitettd mahtu-
maan ndiden alle ja onnistuin siind. Kieli-otsakkeen alle tulee 11 késitettd, pe-
rusopetus-otsakkeen alle 18 ja oppilas-otsakkeen alle 9 késitetts. . Tama kaksi-
vaiheinen analyysi on toinen tulkintani aineistoni osasta "Huoltaja". Haastatel-
tavan antama ndkokulma tutkittavaan ilmioon alkaa piirtyd nakyviin.

6. Analyysi 3. Pysyn edelleen huoltajan haastattelussa. Tdssd analyysivaiheessa
palaan takaisin alkuperdiseen kirjoitettuun haastatteluun. Luen tekstid lapi
poimien teemoja, jotka nousevat esiin haastatellun henkilon puheen edetessa.
En kaytd toisen tulkintani késitelistaa lainkaan tdmén teemoittelun ohjenuora-
na. Kirjoitan 16ytamaéni teeman otsikoksi ja kokoan sen alle haastateltavan au-
tenttisia lausahduksia. Kdyn teemoitellen ldpi koko haastattelutekstin ja yritan
mahduttaa kaiken haastateltavan puheen ndiden teemojen alle. Tédssd teemoitte-
lussa nousi esiin ensin 20 teemaa. Namé teemat mahtuvat kolmen yldotsakkeen
alle (kieli, perusopetus ja oppilas). Kuusi (6) teemaa kieli-otsakkeen alle, seitse-
mén (7) teemaa perusopetus-otsakkeen alle ja seitsemdn (7) teemaa oppilas-
otsikon alle. Luettuani teemoittelun sekd teemojen alle 16ytdmaéni haastateltavan
(Huoltaja) lausahdukset padadyn yhdistelem&dn ja poistamaan muutamat tee-
mat. Nostan erillisiksi persoonallisiksi alku- ja loppulauselmiksi alkuperdisen
teemoittelun ensimmadisen ja viimeisen teeman. Analyysin 3 teemojen lukumaa-
réksi tuli 15. Ndin ollen yldotsakkeiden: kieli, perusopetus ja oppilas, alle tuli 5
teemaa kuhunkin. Pohdiskelen vield tiivistinko vield teemojen lukumaddrad ja
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yritan keksid "Huoltajan” ndkokulman rakenneosioiden otsikoiksi kuvaavam-
mat nimet kuin kieli, perusopetus ja oppilas. Téassd vaiheessa syntyi kolmas
tulkintani "Huoltajan" haastattelutekstistd. Jotkut teemoista saavat haastatel-
tavalta madrallisesti runsaasti huomiota (lausahduksia) ja jotkut taasen maaral-
lisesti vahdn. Méddrallinen vertailu kertonee jotain teeman tarkeydestd haastatel-
tavalle, mutta yksi lausahduskin voi sisédltdd painavaa latausta teemaa kohtaan.
"Huoltajalle” syntyy analyysin perusteella nikokulma, joka rakentuu osioista:
kieli osana maailmankuvaa, kielen oppiminen laadukkaan perusopetuksessa ja
perusopetuksen oppilas kielenoppijana.
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LIITE 6
Huoltajan (1) haastatteluaineiston analyysivaihe 1b

ANALYYSI 1a. Luen alkuperdisen haastattelutekstin ja kirjoitan sen suorem-
maksi. Puheenomaisen tekstin muuttaminen kirjoitetunomaiseksi, jotta se on
helpommin ymmarrettadvissa.

ANALYYSI 1b.

sivu 1

- toivomus lapsen pddsemisestd englantipainotteisen opetuksen pariin

- lapsella on ominaisuuksia, jotka mahdollistavat hdanen nauttimisensa ja hyo-
tymisensd vieraskielisestd opetuksesta

tarvitaanko sellaisia ominaisuuksia?

- koska kotona ei ole ollut kontaktia englannin kieleen, on tarkedd ettd koulussa
olisi tdhdn mahdollisuus

koulun velvollisuus?

- englannin kieleen tutustumismahdollisuus tulee luonnollisesti eikd pelkastaan
ulkoapdin tuotuna

kaytannon tilanne/formaali kielenopetus ?

- on mielekéstd opiskella kieltd jonkun tekemisen kautta

- pienelld kielialueella kaikki kielenoppiminen pitdisi mennd jotenkin luonte-
vammin natiiviopettajan tai natiiviopettaja toisena opettajana- systeemilld

sivu 2

- kielenopiskelu pelkdstdan kieltd varten tuntuu vieraalta

- vieraan kielen oppiminen sivutuotteena muun oppimisen ohessa olisi hyva

- Suomen historiassa on ollut aikakausi, jolloin tddlld on puhuttu arkieldméassa
useita kielid, mutta nyt on ollut menossa yksikielinen kausi

menossa kohti monikielisti kautta?

- vieraan kielen opiskelu ei ole uhka suomen kielelle, koska Suomella on lisddn-
tyvit yhteydet ulkomaille

- ei saa jdttad yhteyksien pitoa vain businessmaailmalle, vaan koulussa kulttuu-
rin ja sivistyksen myotd tulisi ottaa useampi kieli kdyttoon

business/ sivistys ja kulttuuri

- tédlld tavoin ehkéd tullaan arvostamaan omaakin kulttuuria ja pitdmé&dn siitd
kiinni

- vieraita kielid voisi opiskella ja niiden avulla opiskella enemméan, mutta kou-
lun asenne lapsen maailmaan tulisi olla kokonaisvaltaisemmin myotdeldva eika
arvosteleva erilaisten asioiden osaamisessa

sivu 3

- koulu ei tue oikeaa oppimista

- koulut voisivat lisdtd opetuksen oppisisiltdjd, jos on kdytossd hyvidt menetel-
mit ja luovutaan kiusaamisesta kiusaaminen= pakotetaan oppimaan jotain ?

- nuorissa on paljon erilaista kapasiteettia: kielellinen / matemaattinen

- koulu voisi tukea sitd mihin nuori suuntautuu ja ldhted siita

- oppilaan tuntemus ja sallivuus olisivat tdrkeitd, kuitenkin niin ettd perusasiat
pitdisi opettaa
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- hallinnon paisuttaminen perusopetuksen kustannuksella on paha asia

- perusopetuksen isot opetusryhmit tappavat motivaation, innostuksen ja op-
pimisenkin

- pitdisi huolehtia, ettd perusasiat ovat vankalla pohjalla: kahdenkymmenen
oppilaan maksimiryhmat ja siitd pidettdisiin kiinni

- kaikille varataan hyva perusopetus ja sen jdlkeen valinnaisuutta mahdolli-
suuksien mukaan

- télld hetkelld valinnaisuutta muun kustannuksella

- oikea oppimisen jdrjestys on tdrkedd: perusasiat opetetaan (tapahtuu se millad
kielelld tai tavalla hyvansd) ja siihen tulee olla oikeus. Opettajan velvollisuus on
huolehtia siitd, ettd ndin tapahtuu.

opettajien tulisi topakammin valvoa ja pitid oppilaan puolta ?

sivu 4

- ihan kaikki eivéat pystyisi opiskelemaan vieraalla kielelld

- opetus pitdd jotenkin oppilaiden valmiuksien ja kiinnostuksen mukaan jarjes-
taa

- valmiudet kuntoon niin kiinnostuskin kylld heraa

- kaikki eivit opi kaikkea - joustavuutta tarvitaan

- pyrkimys integroituun opetukseen on olemassa jo sekin velvoittaa joustavuu-
teen

- vierasta kieltd tulisi kuulla aikaisin: lorut, laulut - leikinomainen kielenopetus
- terve jarkikin sanoo, ettd kaikille kielenopiskelu ja vieraalla kielelld opiskelu ei
sovi, joten kunhan suomen kielelld sitten ymmartaisi

- opetusta pitdisi pyrkid joustavasti jarjestaimadn eri kielilla

- ylioppilaskirjoituksissakin voisi ottaa vélineeksi jonkin vieraan kielen eikd
vain testata kielten osaamista erikseen
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LIITE 7

Huoltajan (1) haastatteluaineiston analyysivaiheet 2a-2b

ANALYYSI 2

a) yksinkertaistettu teksti ja

b) teemat ja

c) teemojen sijoittelu kolmijakoon kieli, perusopetus ja oppija (tutkijan 4
tulkinta)

Téssd analyysin (2a ja 2b) vaiheessa kirjoitin haasteltavien tekstistd yksinkertais-
tetun version. Olen kirjoittanut yksinkertaistetun tekstin viereen asiaotsikot eli
mistd asioista haastateltava puhuu - siis kunkin haastateltavan "omat" teemat.

Tehtyéni kaikille haastatteluteksteille edelld mainitut analyysivaiheet koetin
pohtia mistd suuremmista kokonaisuuksista haastateltavien teemat "kertovat"
eli minkd isompien otsikoiden alle ne sijoittuisivat. Loysin kolme yhteistd kasi-
tettd, joiden alle kaikki teemat sijoittuvat. Ne ovat: kieli, perusopetus/koulutus
ja oppija. Seuraavassa analyysivaiheessa tulen sitten sijoittamaan kunkin haas-
tateltavan (omat) teemat tdhdn kolmijakoon (kasitekehikkoon).

Analyysi 2a
Analyysi 2b
Sivu 1
- kontakti kieleen
- tutustumismahdollisuus kieleen kielenoppiminen
- kieltd tekemisen kautta
- luonteva kielenoppiminen
Sivu 2
- kielenopiskelua kielen vuoksi - vieras ajatus kielen opiskelu
- vieraan kielen oppiminen muun monikielinen Suomi
sivutuotteena - hyva
- kohti monikielistd aikakautta Suomessa kulttuuri
- vieras kieli ei ole uhka suomen kielelle koulu

- yhteydet maailmalle eivét saa jadda business-maailmalle,
vaan kouluissa useampi kieli kdyttoon kulttuurin ja

sivistyksen opiskelun myota koulun asenne
oppilaaseen

- omakin kulttuuri saa uuden arvon kokonaisvaltainen
ote

- kouluissa voisi opiskella vieraita kielid ja vierailla  oppilaaseen
kielilld enemmadn, mutta kokonaisvaltainen ote lapseen loydettava
- koululla arvosteleva ote - huono

Sivu 3
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- koulu ei tue oikeaa oppimista koulu arvosteleva
- hyvillda menetelmilld oppisisélttjen
madrdn lisdysmahdollisuus

- koulun tulee luopua kiusaamisasenteestaan koulun asenne
- oppilaissa on erilaista kapasiteettia opettamiseen

- koulun tulee tukea nuoren suuntautumista ja ldhted siita

- oppilaan tuntemus ja sallivuus tarkeda oppilaiden

- perusasiat pitdd opettaa yksilollisyys

- perusopetus kunniaan - ei paisuteta hallintoa

- perusopetuksen isot ryhmit tappavat motivaation, oppilaan tuntemus

innostuksen ja oppimisen

- perusasiat koulussa vankalle pohjalle mm oikeus hyvdin perus-
opetukseen

opetusryhmin koot

- kaikille hyva perusopetus ja sitten valinnaisuutta

- valinnaisuutta muun kustannuksella -huono asia ~ koulun ja opettajan

- oikea oppimisen jdrjestys: perusasiat opetetaanja  velvollisuus

sithen on kaikilla oikeus

- opettajan velvollisuus huolehtia, ettd ndin tapahtuu

Sivu 4

- vieraskielinen opiskelu ei suju ihan kaikilta

- opetus oppilaiden valmiudet huomioiden oppilaan valmiudet

- valmiuksista huolehtimalla kiinnostuskin heratetdan

- joustavuutta opetustavoitteisiin eri oppilaiden

kohdalla joustavuus

- integroitu opetuskin edellyttdd joustavuutta

- leikinomainen kielenopetus jo oppilaan

alkutaipaleelle vieraskielinen

- kielenopiskelu ja vieraalla kielelld opiskelu ei opiskelu ei suju

luonnollisestikaan sovi kaikille kaikilta

- edes suomeksi oppiminen riittda

- opetus eri kielilld mahdolliseksi joustavasti useita opetuskielia

- ylioppilaskirjoituksiinkin vieras kieli vilineeksi ylioppilaskirjoituksiin-
kin

vieraat kielet vilineeksi
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LIITE 8
Huoltajan (1) haastattelun analyysivaihe 3

Analyysi 3:
a) Aihekokonaisuuksien loytiminen toistuvien sanojen, sanontojen, ilmai-
sujen avulla (ALKUPERAISISTA haastatteluteksteistd). Tunnen aineiston hy-
vin. Luotan pystyvidni 16ytamadan haastatteluista niistd nousevat aihekokonai-
suudet. Merkintd (haastattelutekstin sivu) miltd alkuperdisen haastattelutekstin
sivulta evidenssi 16ytyy.
Téssd analyysin vaiheessa luin jdlleen uudestaan kaikki haastattelutekstit. Lah-
din hakemaan punaista lankaa, juonta eli toistuvatko tietyt sanat, kasitteet ja
teemat haastattelun kuluessa? Syntyyko niistd isompia aihekokonaisuuksia?
N&din omasta mielestdni kédvi. Annoin aihekokonaisuuksille otsikot ja kirjasin
niiden alle evidenssin (haastattelun tekstin, kohdan). Kirjasin myos jokaiselle
haastattelulle alun ja lopun eli mistd haastattelu alkoi ja mihin se péaéttyi. Se ker-
too haastattelun siséllostd ja haastateltavasta. Aihekokonaisuuksia kirjasin ensin
hieman enemmaén kuin mitd lopullisessa versiossa on. Eli tarkastin olivatko ai-
hekokonaisuudet ok. Yhdistelin muutamia ja sijoitin alkuteeman ja lopputee-
man kuten edelld mainitsin.
Tama analyysin vaihe oli erittdin tyolds ja pitkd, mutta mielenkiintoinen. Vaihe
vei useita kuukausia pddtoimista analyysityotd. Tama sai minulle aikaan myos
ns. hiiriranteen, silld kelasin kuukausitolkulla hiirelld tekstejd edestakaisin !
b) Aihekokonaisuuksien sijoittaminen kolmijakoon: kieli, perusopetus ja
oppija. Sijoitin seuraavaksi haastatteluista 16ytyneet aihekokonaisuudet ana-
lyysi 2 vaiheessa kdyttdiméaani kolmijakoon kieli - perusopetus - oppija. Tutkijan
5 tulkinta.
¢) Ndkokulmien rakentaminen aihekokonaisuuksien pohjalta.
Téssd analyysin vaiheessa pyrin antamaan kullekin haastattelulle oman luon-
teen, karaktddrin kdyttden kaikissa systemaattisesti kolmijakoa (kieli-
perusopetus-oppija) ja haastattelun aihekokonaisuusotsikoita. Annoin kolmija-
olle (K-P-O) analyyseihin nojautuvan uuden otsikon. Pyrin otsikkoja kehittele-
malld ilmentdméaan haastattelun ndkokulmaa. Néin aloin rakentaa kuutta nako-
kulmakonstruktiota, jotka kertovat kuusi ndkokulmaa kieleen, perusopetukseen
ja oppijaan. Annoin K-P-O- .rakenteelle (aina kutakin haastattelua kuvaavan)
uuden otsikon/nimen. Nimi on syntynyt tulkintana analyysiin pohjaten. Ei siis
mitddn mielivaltaa. Tiedostan se, ettd alun perin tutkimukseni ldhtokohta oli
erilaisten ndkokulmien 16ytyminen samasta kokemuksesta ja ilmiostd. Tehdes-
sdni analyysia tiedostan tamdn oman pyrkimykseni, mutta luotan omaan asian-
tuntijuuteeni vieraskielisen opetuksen ilmiostd sekd kriittiseen otteeseeni ana-
lyysia tehdessd jotteivit 16ydokset olisi valheellisia ja vain omavaltaisia tulkin-
tojani asiasta. Tiedostan taman kritiikin paikan tdssa koko tutkimusasetelmassa.
Alkuperdinen tutkimusasetelmani oli hakea ndkokulmia tutkittavaan ilmiéon ja
siind olen tiukasti riippunut kiinni.

Tyon edetessd otsikointi helpottui. Aihekokonaisuuksien 16ytyminen ja
tiivistyminenkin onnistui haastattelu haastattelulta paremmin. Otsikot vaihtui-
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vat useaan kertaan analyysin vaiheessa 3c. Saa ndhdd mitenkd ne vield muuttu-
vatkaan. Pyrkimys on kuvata lukijalle ytimekkadsti ndkokulmien kertomat asi-
at. No nyt tdytyy uskoa ja pitdd paa kylmand. Vililld olin aivan innoissani ja
vdlilld taas ihan vasynyt. Rutiinia alkaa olla. Se helpottaa, mutta rutiinin kart-
tuminen tyolaalld analyysin vaiheella puuduttaakin toisaalta.

Olen tyytyvdinen ja ylpedkin tdstd analyysin 3 vaiheesta. Tamd on syste-
maattinen ja selked ja antaa itseluottamusta aineiston tuntemiseen. Kylld haasta-
teltavien tekstit tulivatkin tutuiksi - jopa uniin saakka

*****************Huoltajan haastattelun analyysi Sa**************

Alku : Toivoo lapsen pddsevdn kielipainotteiseen opetukseen

sivu 1

tuntui, ettd nauttisi siiti

pystyisi hyodyntaméaan

tuntui aika mielekkaalta

sattui onni olemaan arpomisessa

sen takia (kotona ei kielikontakteja) olikin ihan tadrkedd, ettd on koulussa mah-
dollisuus tdhan

1. Mielekis kielen oppiminen ja opetus

sivu 1

ettd se tulisi luonnollisesti eikéd ole pelkdd ulkoapdin tuotua

on mielekéstd opiskella kieltd jonkun tekemisen kautta

pienelld kielialueella pitdisi kaikki kielenoppiminen mennd jotenkin luonte-
vammin opiskeltaessa jotain sattuisi olemaan timin kielinen opettaja tai aina-
kin toinen opettaja siind

pelkka kielenopiskelu kieltd varten vaan tuntuu

sivu 2

aika vieraalta

ettd silleen kannatan tuon tapaista ettd se tulee niin kuin sivutuotteena

2. Monikielisyyden perinne

sivu 2

Viipurihan on ollut Suomen kansainvilisin kaupunki, jossa on puhuttu neljaa
viittd kieltd ja ettd se ei ole kummallisuus vaikka tdssd on valilld ollut aika sel-
lainen yksikielinen kausi

meilld on tietenkin yhteydet ulkomaille ja ne vaan lisdantyy

se on pahempikin uhka jos vaan businessmaailma toimii eri kielilld

meiddn pitdisi koulussa kulttuurin ja sivistyksen myotd ottaa useampi kieli
kiyttoon

meilld on maailmassa useampia kulttuureja ja niinpd jotenkin se olisi luonte-
vampi asia

(ottamalla kayttoon useampi kieli koulussa) tulemme ehkd arvostamaan tatd
omaakin kulttuuria ja pitdmaéén siitd kiinni
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3. Koulun asenne vieraalla kielelld annettavaan opetukseen

sivu 2

olen ehdottomasti sitd mieltd, mutta se pitdisi jotenkin.

nakisin, ettd tdimd vaikuttaa aika paljon siihen opetustapaan ja opetustyyliin
toisaalta nyky&ddn on aika paljon tammoistd tukimateriaalia ja on nditd mene-
telmid ja pystytddn helpottamaan aika paljon oppimista

meilld on varaa lisdtd koulun sisiltojd, jos me saadaan hyvit menetelmiit ja
pddstdan pois kiusaamisesta

sivu 10

nden sen (vieraskielisen opetuksen) aika perustavaa laatua olevana juttuna. Se
riippuu siitd ettd minkalainen se koko

sivu 11

koulusysteemi on, minké&lainen suhtautuminen silld koululla on ihmisiin, ettd
kayko sielld kuinka paljon vierailijoita, tuleeko sielld muut kulttuurit tutuksi
ettd onko sielld tdllaista todellista vaihtoa. Tamé&n nékisin vield tirkedmpéana.

se on tarkedd ettd tulee tdima aito kontakti (maahanmuuttajaoppilaisiin)
siindhdn tietysti auttaa tuo kieliympadristd, mutta se pitdd olla todella syvalli-
sempdid, ettd se ei ole vain tillainen sana

ettd heilld (vierailijoilla) on jotakin kerrottavaa ettei tulla vaan katsomaan etta
mitenkd menee

4. Oma suhde vieraisiin kieliin ja kielen opiskeluun

sivu 1

kun todella en ole mikaddn kieli-ihminen enka kielestd vilitd kovinkaan paljon
en ole ollenkaan tarkka kasitteissd mita kdaytan

tarkeampadd on ettd tekee (asiat) oikein

kylla ma tietysti ymmarran niitékin jotka nauttivat kielesta ja runoudesta
mutta se on kuitenkin toista kuin ajatellaan koko peruskoulua. Sielld on oppilai-
ta joille se (kielet) ei mene mihinkd&dn suuntaa

sivu 4

harmittaa vdhidn se, ettd kun meilld on tdma ylioppilaskirjoitus niin se on vaan
ndiden kielien osaamista

miksei kieltd voisi ottaa vilineeksi ja katsoa miten silld kielelld pystyy asiaa
ilmaisemaan

sivu 5

esim. reaalikokeessa tdtd kieltd pitdisi osata kdyttda ja tdssd historiaa ja tdssd
uskontoa ettd jollakin kielelld

ettd se olisi vidline siind kuin didinkielikin

voisi osittain didinkielelld ja osittain vieraalla kielelld (tehd&d kokeen)

ettd kieltd ja sisdltod ei voi erottaa, joten olisi silleen ylioppilaskirjoituksien uu-
distumisen paikka
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Huoltajan (1) haastatteluaineiston analyysivaihe 3c

HUOLTAJAN NAKOKULMA
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Alku: Huoltaja toivoo lapsensa pidseviin kielipainotteiseen opetukseen

Oppilas kielenoppijana

Kieli osana maailmankuvaa Laatua perusopetukseen

Oppilaan kokonaisvaltainen
huomioiminen koulussa

Mielekds kielen oppiminen
ja opetus

Perusopetuksen uhkaajia

Oppilaiden valmiudet huo-
mioimalla vieraskielinen
opetus soveltuisi useimmille

Monikielisyyden perinne

Tasapuolinen oikeus hyvaan
perusopetukseen

Oppilaiden ajattelutaitojen
kehityksen huomioiminen
opetuksessa

Monimuotoisuutta kieliin
tutustumiseen

Vieraskielisen opetuksen
jarjestelyista

Oppilaan suhtautuminen
vieraalla kielelld oppimiseen

Oma suhde vieraisiin kieliin
ja kielen opiskeluun

Opettajan ammattitaito ja
sen kehittyminen

Oppilaan kielen oppimista

Suomi - pieni kielialue

Painoalueiden merkitys

edistdvid ominaisuuksia

perusopetuksessa

Lopputulos: Oman lapsen vieraskielisesti opiskelusta saama hyoty
Oppilas kielenoppijana

Oppilaan kokonaisvaltainen huomioiminen koulussa. Koulun tehtdva ei saa
painottua oppilaan osaamisen arviointiin ja koulun tulisi ottaa oppilaat huomi-
oon kokonaisvaltaisemmin. Oppilaantuntemus on tdrke&d ja ndin ollen heiddn
suuntautuneisuuttaan ja vahvuuksiaan on helpompi tukea yhteistydssa kodin
kanssa. Oppilaiden erityistuen tarvekin selvidd hyvan oppilaantuntemuksen
avulla.

Oppilaiden valmiudet huomioiden vieraskielinen opetus soveltuisi useim-
mille. Joustavasti ja oppilaiden yksil6lliset valmiudet huomioiden kaikkia oppi-
laita voitaisiin opettaa jossain méédrin vieraalla kielelld. Varsinkin pienten oppi-
laiden leikinomaisen opetuksen kautta tapahtuvaa oppimista kannattaisi hyo-
dyntdd enemman. Kielen oppiminen tapahtuisi ndin luontevalla tavalla.

Lapsen kehityksen huomioiminen opetuksessa. Lapsen ajattelutaitojen kehit-
tyminen tulee huomioida opetuksen suunnittelussa hyvin. Koulun tulisi vdhen-
tdd opettamiensa kasitteiden maadrdd. Ei lilan vaativia késitteitd liilan aikaisin.
Pienilldkin lapsilla voi toki olla syvillinen (ja kasitteellinen) nidkemys asioista,
mutta heilld ei ole valttamattd kykyd ajatustensa ilmaisemiseen.

Oppilaan suhtautuminen vieraalla kielelld oppimiseen. Oman lapsen kohdal-
la vieras kieli ei ole vaikeuttanut oppimista. Vieraan kielen ymmartamisen vai-
keus...
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LIITE 10

Analyysivaihe 4. Mitd yhtenevidd/eroavaa nakokulmissa on? Katkelmia analyy-
sin etenemisestd ja 16ydoksista

HUOLTAJA | POIKAOPP. |LUO- TYTTOOPP. | OPISKELIJA | AINE-
KANOP. OPETT.

Oppilas kie- | Min4 - oppi- Oppilas Oppilas vie-

lenoppijana |las Oppilaasta |oman raskielisessd | Oppilaiden
vieraan kie- | tulevaisuu- |opetuksessa |koulu
len tensa

Kieli osana taitaja rakentajana | Kiehtova

maailman- | Kielitaito englannin

kuvaa osana ihmis- | Vieraan kie- |Kielitaidolla |kieli Kieli on vuo-

ta lenja didin- | maailmalle rovaikutuk-

kielen sen ja ope-

Laatua pe- taitaminen Perusopetus | tuksen véline

rusopetuk- | Perusope- Vieraskieli- | vieraalla

seen tuksen arki- | Vieraskieli- |sessd kielella Vieraskieli-

paivaa nen opetus perusopetuk- nen aineen-
osaksi sessa opetus on
perusopetus- mielekdstd
ta perusopetus-
ta
MITA OPPILAASTA?

Huoltaja (1):

Oppilaan kokonaisvaltainen kohtaaminen
Vieraskielisen opetuksen soveltuminen oppilaalle
Lapsen kehityksen huomioiminen opetuksessa
Vieraan kielen vaikutus oppimiseen
Vieraalla kielelld oppimisen edellytyksista
Poikaoppilas (2):
Harrastukset ja kiinnostuksen kohteet
Opiskelu sujuu

N4itd taitojani arvostan
Luokanopettaja(3):
Kokemukset vieraalla kielelld opiskelevista oppilaista
Vieraskielisen opetuksen soveltuminen erilaisille oppijoille
Tyttooppilas (4):

Minid opin

Vieraskielisen opetuksen soveltuminen oppilaille
Tulevaisuuden suunnitelmat
Oppilaiden valikoituminen vieraskieliseen opetukseen
Vieraskielistd opetusta kaikille oppilaille?
Aineenopettaja (6):
Oppilaiden vanhempien aktiivisuus koulun toiminnassa

Oppilaiden suhtautuminen vieraskieliseen aineenopetukseen
Vieraskielistd opetusta tulisi tarjota kaikille koulun oppilaille




MITA KIELESTA?

Huoltaja (1):

Mielekads kielen oppiminen ja opetus

Monikielisyyden perinne

Koulun asenne vieraalla kielelld annettavaan opetukseen
Oma suhde vieraisiin kieliin ja kielen opiskeluun

Suomi - pieni kielialue

Poikaoppilas (2):

Englannin kielelld kirjoittaminen sujuvaa

Englannin kielen ymmaértaminen

Englannin kieli on helppoa

Suullinen englannin taitaminen

Kielitaidon merkitys ihmiselle

Luokanopettaja (3):

Suomen kielen asema vieraskielisessd opetuksessa
Vieraan kielen taitojen kehittyminen vieraskielisessd opetuksessa
Tyttooppilas (4):

Varhainen tutustuminen vieraaseen kieleen

Englannin kielen kadyttdaminen

Kielitaidon merkitys ihmiselle

Luokanopettajaksi opiskeleva (5):

Isona englannin kielen opettajaksi

Kiinnostus englannin kieleen

Opiskelu vieraalla kielelld opettavaksi luokanopettajaksi
Kielen omaksumisesta ja oppimisesta (siirsin tdhan)
Aineenopettaja (6):

Koulun kehittdminen kielipainotteisuuteen

Vieraan kielen kdyttdminen oman aineen opetuksessa
Omassa opettajuudessa kieli vahva alue

MITA PERUSOPETUKSESTA?

Huoltaja (1):

Pienet opetusryhmat edistdvit oppimista
Tasapuolinen oikeus hyvaan perusopetukseen
Vieraskielisen opetuksen jarjestelyista
Opettajan ammattitaito ja sen kehittyminen
Painoalueiden merkitys perusopetuksessa
Poikaoppilas (2):

Yldasteen arkea

Oppiaineiden kiinnostavuus

Kokemukset vieraskielisestd opetuksesta
Opettajan osuus oppimistapahtumassa
Oppikirjat oppimisen osatekijana
Luokanopettaja (3):

Omassa koulussa kdynnistyy vieraskielinen opetus
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Vieraskielisessd opetuksessa kdytettdvit opetusmateriaalit

Eri oppisiséltojen soveltuminen vieraskieliseen opetukseen
Opettajien kouluttaminen vieraalla kielelld opettamiseen

Kodin ja koulun vilinen yhteisty

Vieraskielisen opetuksen kyseenalaistaminen

Koulun sisdinen ilmapiiri koulun opetuskulttuurin muutoksessa
Profiloituminen vieraskieliseen opetukseen

Vieraskielinen opetus verrattuna suomenkieliseen opetukseen
Tyttooppilas (4):

Sisdllonopiskelu vieraalla kielellad

Opetuskielind englanti ja suomi

Vieraskielisen opetuksen opetusmateriaaleista ja -menetelmista
Vieraskielisen opetuksen asema suomalaisessa perusopetuksessa
Luokanopettajaksi opiskeleva (5):

Vieraskielisen opetuksen olemus

Vieraskieliseen opetukseen soveltuvat oppisisallot

Vieraskielisen opetuksen opetusmenetelmista

Vieraskielisen opetuksen oppimateriaaleista

Opettajien vilinen yhteisty6

Vieraskielisen ja suomenkielisen opetuksen vertailua

Opettajan vieraalla kielelld opettamiseen tarvitsemansa valmiudet
Vieraskielisen opetuksen merkitys suomalaisessa perusopetuksessa
Opettajan vieraalla kielelld opettamiseen tarvitsemansa valmiudet
Vieraskielisen opetuksen merkitys suomalaisessa perusopetuksessa

Aineenopettaja (6):

Koulun profiloituminen - yhteinen asia ?

Oman aineen siséltdjen soveltuminen vieraskieliseen opetukseen
Oppiaineiden vélinen integraatio

Tédssd alkoi aivan uusi analyysivaihe. Analyysi 4. Mitd yhtenevidd ja mita eri-
laista haastattelijat tuovat niakokulmissaan teemoista esille. Tamad tulkinta
perustuu nakoékulmatulkintaan.

MITA YHTENEVAA HAASTATELTAVIEN NAKOKULMISSA ON? Nume-
rointi 1-6 viittaa haastateltavaan. Jos haastateltavan numero otsikon alla, niin
tamd asia tulee hdnen ndkokulmassaan esille. Jos viiva (-) niin asia ei tule esille.

OPPILAS

A. Vieraskielisen opiskelun soveltuminen erilaisille oppijoille
Kukaan haastateltavista ei selkedsti méadrittele sellaista oppilaiden joukkoa, jolle
vieraskielinen opetus ei sopisi lainkaan.

Huoltajan (1) ndkemys on se, ettd kaikkia oppilaita voidaan opettaa jossain
madrin vieraalla kielld, jos opetus on joustavaa ja siind otetaan huomioon oppi-
laiden valmiudet.
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Luokanopettaja (3) arvioi, ettd vieraskielinen opetus sopii erityisesti suulli-
sesta ilmaisusta pitdville ja sosiaalisille oppilaille. Toisaalta piddttyvainenkin
oppilas voi olla innostunut vieraskielisestd opetuksesta. Se ei vaan niin selkedsti
ndy ulkopuoliselle. Hanelld (3) ei ole omaan kokemukseensa perustuen mieles-
sd mitddn erityistd oppilastyyppid, jolle vieraskielinen opetus ei lainkaan sopisi.

Oppimisvaikeuksien vaikutus vieraskielisen opiskelun onnistumiseen as-
karrutti tyttooppilaan (4) ja opettajaksi opiskelevan (5) mieltd. Tyttooppilas (4)
arvelee vieraskielisen opiskelun olevan luonnollisesti hankalaa sellaiselle oppi-
laalle, jolla on vaikeuksia oppimisessa kaiken kaikkiaan. Luokanopettajaksi
opiskeleva (5) pohdiskeli, ettd saattaisi olla jarkevimpdd opettaa oppimisvai-
keuksisia oppilaita vain heiddn omalla didinkielelldan.

Aineenopettajan (6) selked kanta taasen on, ettd kaikkia tapauskoulun op-
pilaita tulisi opettaa jossain madrin vieraalla kielelld. Hanen mielestddn ei ole
vain lahjakkaiden lasten oikeus saada vieraskielistd opetusta, vaan juuri heikot
oppilaat tarvitsisivat lisdharjoitusta kielenoppimisessa ja kielenkdyttdmisen ti-
lanteissa. My0s erityistd tukea tarvitsevilla oppilailla tulisi olla hdnen (6) mie-
lestddn oikeus vieraskieliseen opetukseen.

a. sopii kaikille/erilaisille oppijoille
1-3--6

b. ei sovi tietylle oppijajoukolle

- --45-

B. Oppilaiden opiskelusta vieraalla kielelld

Usea haastateltava arvelee, ettd vieraalla kielld opiskelu ei aiheuta oppilaalle
yleisesti ottaen hankaluuksia. My6s oppilaiden suhtautuminen vieraskieliseen
opiskeluun arvioitiin myonteisesti. Huoltajan (1) kokemus oman lapsensa opis-
kelusta vieraalla kielelld oli, ettd vieras kieli opetuksen vilineend ei vaikeutta-
nut oppimista. Huoltaja (1) arvelee, ettd joillekin oppilaille se, ettd ei ymmaérra
kaikkea saattaa aiheuttaa hammennysta.

Poikaoppilas (2) ei ole kokenut .....

KIELI

C. Kielien merkitys ihmiselle

Huoltaja (1) arvioi eri kielien olevan nykypdivan ihmisen arjessa voimakkaasti
mukana ja hdn toivoisi suomalaisten kielellisten valmiuksien olevan paremmat
kuin aikanaan hanelld itsellddan. Han ei pidd itseddn kielitaiturina ("kieli-
ihmisend") Huoltajan (1) mielestd varhainen ja luonteva vieraaseen kieleen tu-
tustumisen olisi ehdottoman hyodyllistd. Hanen (1) mielestddn koulussa tulisi
kayttdd useampia kielid kulttuurin ja sivistyksen vélittamisessda. Huoltajan (1)
mielestd kielen asemaa vélineend tulisi korostaa sen sijaan, ettd t&dlld hetkelldkin
kielen oppiminen kielen oppimisen vuoksi pidetddn tarkednd. Toiminta eri kie-
lilld ei saisi olla huoltajan (1) mukaan vain businessmaailman "etuoikeus'.
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Huoltaja (1) arvioi Suomella olevan perinteitd monikielisyyteen. Useiden kiel-
ten ldsndolo arkieldamaéssa ei ole t&ddlld uusi asia...

PERUSOPETUS

G. Innostumisen ja kiinnostumisen tekijoitd opetustapahtumassa

a. Kaikki haastateltavat olivat yhtd mieltd siitd, ettd opettajan vaikutus innos-
tumiseen oppimistapahtumassa on selked. Huoltajan (1)mukaan opettajilla tuli-
si olla taitoa ohjata oppimista toiminnan vélitykselld ja innostuksella on suuri
merkitys oppimisessa. My0s poikaoppilas (2) painottaa opettajan vaikutusta
innostukseen. Jos opettajan kanssa ei synkkaa niin kiinnostus oppiaineeseen on
heikkoa. Oppilaille on helpompaa kun sama opettaja opettaa eri aineita, vaikka
opettaja ei hanen mukaansa tuolloin voikaan olla kaikkien aineiden spesialisti.
Luokanopettaja (3) korostaa sitd, ettd kun oppilailla ja opettajalla on innostus
samaan asiaan se vaikuttaa opiskeltavaan asiaan myonteisesti. Tyttdoppilaan
(4) mukaan opettajalla on merkittdvd osansa oppimisinnostuksen syntymisessa.
Luokanopettajaopiskelijan (5) mukaan opettajan toiminta ja hdnen antamansa
malli ohjaavat oppimaan. Aineenopettajankin (6) mielestd innostava opettaja
saa oppilaat kiinnostumaan opetettavasta asiasta.

b. Huoltajan (1) mielestd kaikille oppilaille tulisi taata perusopetus pienissd ope-
tusryhmissa jottei motivaatio, innostus ja ndin ollen oppiminen estyisi...

a. taitava opettaja vaikuttaa innostukseen ja ohjaa oppimista
123456
b. opetusryhmin koko vaikuttaa innostukseen ja oppimiseen

c. oppimateriaali innostaa oppimaan

-2 -4 - -

d. tyojdrjestys vaikuttaa opiskeluinnokkuuteen

N

e. oppisisdllot vaikuttavat innostukseen

-2-45-

f. opetusmenetelmat vaikuttavat innostukseen ja oppimiseen
12-4--

g. opetuskieli vaikuttaa innostukseen

--34-6

h. opettajan motivoituneisuuden ndkyminen innostaa oppilaita
--3-5_

i. oppilaan asennoituminen uuden oppimiseen

1-34--

j. opetustilan vaikutus innostukseen

N T

k. opetusryhmadjdrjestelyt vaikuttavat innostukseen ja oppimiseen
---4-6
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