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ABSTRACT 
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Jyväskylä: University of Jyväskylä, 2006, 204 p. 
(Jyväskylä Studies in Education, Psychology and Social Research, 
ISSN 0075-4625; 281) 
ISBN 951-39-2403-3
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, että maratonjuoksu alkaa vasta kolmenkymmenenviiden kilometrin 
jälkeen. Takana on tuolloin jo valtavan pitkä matka, mutta viimeinen ponnistus 
on vasta alkamassa. Tuo lopun raastava taival kristallisoi koko matkan. Maaliin 
pääseminen on tärkeää, sillä keskeytys vaikkapa kilometri ennen matkan täys-
mittaa tekee suorituksesta torson. 

Väitöskirjan tekeminen on ollut monessa suhteessa todellinen kestävyys-
suoritus. Onnistunut kestävyysharjoittelu sisältää useita erilaisia osioita, joiden 
onnistuneesta yhdistelmästä voi kehkeytyä parhaimmillaan palkitseva suoritus. 
Ilman peruskuntoharjoittelua kestävyyden kartuttaminen ei ole mahdollista. 
Väitöskirjatyöni perustana on ollut pitkäaikainen työni opettajana. Tekniikan 
hiominen, rasituksen sietäminen, vauhdinmuutokset ja voiman lisääntyminen 
ovat sopivassa suhteessa olleet mukana opettajaperuskuntoni harjoittamisessa 
kaksikymmentä vuotta. Varsinainen maratonkunto hankitaan kuitenkin teke-
mällä sitä, mitä tulevassa haastavassa suorituksessa varsinaisesti tehdään – tu-
hansien kilometrien juoksua, tuhansien tuntien istumista tutkimuksen äärellä.   

Peruskuntoharjoittelu ei kuitenkaan johdata vielä juoksijaa täysmaratonin 
maaliin, vaan hänen tulee rakentaa suorituskykyään ja kuntoaan myös monin 
muin keinoin. Väitöskirjatyöni vauhtiharjoitteiden tärkeää virkaa ovat toimitta-
neet useat opintojaksot ja tutkijaseminaari-istunnot, jotka omalla tavallaan so-
pivan kannustavasti vauhdittivat tutkimustyöni eri vaiheita. Noilla opinnoilla 
mukanani juosseet kanssakumppanit saivat minut usein yrittämään parhaani. 
Matkat taittuvat aina mukavammin, kun on kavereita. Kiitän jatko-
opiskelukumppaneitani tehokkaista harjoituskilometreistä. 

Vaativat suoritukset eivät onnistu ilman asiantuntevaa valmennusta. Pe-
ruskunnon, kestävyyden, oikeiden reittivalintojen ja tekniikan hiomisen salai-
suudet eivät tulisi selväksi ilman taidokasta ohjaajaa. Suunnattoman suuret kii-
tokset saa väitöskirjatyöni kaikkiin vaiheisiin osallistunut työni ohjaaja profes-
sori Pauli Kaikkonen. Viimeiset kilometrit tuntuivat vaikeilta, mutta sinä kan-
nustit uskomaan, että maaliin päästään. 

Väitöskirjatyöni loppuvaiheiden myötä sain kulkea oman lajinsa todellis-
ten taitajien jalanjäljissä. Oli hienoa saada monipuolisia ja kehittäviä komment-
teja työni esitarkastusvaiheessa. Kiitän suuresti arvokkaista ja rakentavista oh-
jeista professori Viljo Kohosta ja dosentti Heini-Marja Järvistä. 

Innostus ja sen säilyminen ovat ehdottoman tärkeitä kaikessa pitkäkestoi-
sessa toiminnassa. Oman työni ja tutkimukseni innoittajina ovat toimineet työ-
toverini, niin opettajakollegat kuin oppilaanikin. Opettajan työni ei onnistuisi 
ilman teitä. Myös tämä väitöskirja olisi jäänyt syntymättä. Työ innosti tutki-
maan – tutkimus innosti työhön.  

 
 
 



Työni viimeisillä kilometreillä englannin kieleen liittyvissä korjauksissa 
minua ovat auttaneet Anya Siddiqi ja Gunvor Wendel. Kiitos avustanne kielel-
lisistä kompasteluista selviämisessä.  

Kannustuksen merkitystä ei voi maratonjuoksutaipaleella kylliksi korostaa. 
Ei myöskään tässä toisessa kuvaamassani lajissa. Väitöskirjatyöskentelyäni ovat 
merkittävästi kannustaneet omat vanhempani, läheiset ystäväni sekä tietysti oma 
kotikatsomoni. Tasapainoilu opettajan työn, väitöskirjatyöskentelyn ja perheen 
välillä on tuntunut usein samalta kuin ne maratonin seitsemän viimeistä kilomet-
riä. Te autoitte tuon kivun kestämään. Kyllä se hymykin kohta irtoaa… 

Aki, harjoittelin maratonjuoksuani ilman apuasi. Väitöskirjani ei olisi kos-
kaan valmistunut ilman sinua! 

Heini ja Leo, tietokone on vapaa! 
 
Muuramessa kevättä odotellessa aprillipäivänä 2006  
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1 TUTKIMUKSEN TAUSTA JA TEHTÄVÄ 

1.1 Työ innosti tutkimaan − tutkimus innostaa työhön 

Vuosien vieriminen ei ole kaikkien siihen liittyvien ilmiöidensä osalta miellyt-
tävää. Kokemuksen karttuminen työvuosien vieriessä sen sijaan on. Tuntuu 
mukavalta lausahtaa ääneen: "Olenhan sentään toiminut kaksikymmentä vuot-
ta opettajana". Aikajanalla seisominen − katsominen taakse ja toisaalta eteen-
päin − on paikallaan kun koetetaan arvioida tehtyä tai käynnissä olevaa toimin-
taa ja toisaalta kehittää tulevaa. 
 Oman toimintani, luokanopettajan työni tarkastelu tutkimuksen kohteena 
olevassa koulussa sekä toisaalta tutkimuksen kohteen, työpaikkani, toiminta 
sysäsivät minut ryhtymään tähän tutkimukseen. Nykyisessä työssäni ja työpai-
kassani on eräs merkittävä asia toisin verrattuna aikaisempaan opettajan työ-
höni ja työpaikkoihini: opetus tapahtuu kahdella kielellä. Englanninkielinen 
opetus suomenkielisen opetuksen rinnalla on kuulunut koulun arkeen jo lähes 
viisitoista vuotta. Vieraskielinen opetus alkoi pienimuotoisena opetuskokeiluna 
laajentuen vuosien varrella koskettamaan koko kouluyhteisöä. Tarkempi kuva-
us tästä kehityskaaresta esitetään luvussa 2.5. 
 Vieraskielisen opetuksen toteuttaminen suomalaisessa peruskoulussa ei 
ole ollut mutkatonta. Sitä kohtaan on esitetty melkoisesti kritiikkiä ja epäi-
lyäkin. Toisaalta myös runsaasti kiinnostusta ja ihailuakin sitä kohtaan on tuotu 
julki. Kritiikki ja epäily ovat kohdistuneet lähinnä äidinkielen taitojen säilymi-
seen ja mahdolliseen oppilasvalikointiin, jota vieraskieliseen opetukseen osallis-
tumisen yhteydessä on tiedetty esiintyvän. Vieraskielinen opetus kielenoppimi-
sen tehostamisen metodina taasen nähdään esimerkiksi tämän hetken Euroo-
passa tärkeänä ja suorastaan itsestään selvyytenä. Euroopan komission valmis-
telema kielen oppimisen, opiskelun ja opettamisen eurooppalainen viitekehys 
nostaa eri koulutuksen tasoilla annettavan vieraskielisen sisällönopiskelun tär-
keään asemaan. 
 Muutos kohtaa usein vastarintaa. Kun koulu muuttaa toimintatapaansa, 
se herättää ainakin kritiikkiä. Ja niin pitääkin. Jos mitään ei kuulu, todennäköi-
sesti mitään muutosta ei ole tapahtunutkaan. Tässä tutkimuksessa kuullaan eri 
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ihmisten ääniä yhdessä kouluyhteisössä tapahtuneesta muutoksesta, vieraskie-
lisen opetuksen toteutumisesta. Äänissä kuuluu kritiikkiä ja kehuja, niin ta-
kaumia kuin näkymiä tulevastakin. Toiminnan sykli ei pysähdy − eikä pidä-
kään.  
  

"Olen pohtinut paljon tätä englannin kielellä opettamista. Mikä saa ihmiset tekemään 
työtään, opiskelemaan ja opettamaan toisin kuin on totuttu ja on hyväkin? Miksi 
nähdä vaivaa ja tehdä asiat vaikeammin kuin tarvitsee? Miksi suunnitella opetusta ja 
opiskella vieraalla kielellä − Suomessa? Suomen kielellä toimienhan pääsisi paljon 
helpommalla. Voiko koulu ottaa itselleen kehitystehtävän, joka ei saakaan kaikkien 
koulussa toimivien hyväksyntää? Kumpi on uhraus, jättää vieraalla kielellä 
opettamisen kehityshanke vai kaikkien ottaminen siihen mukaan? Eikö koulussa olisi 
arvokkaampiakin asioita pohdittavaksi? Pää on täynnä kysymyksiä. Täytynee kysyä 
niiltä, joilla on asiaan oma näkemyksensä. He voivat kenties antaa vastauksia. Minun 
on pohdittava keneltä ja kuinka saisin noita vastauksia." (ote tutkimuspäiväkirjasta 
5.1.2000)  

 
 

1.2 Tutkimustehtävä ja tutkimusongelmat   

Vieraalla kielellä tapahtuvaa opetusta lähestytään tässä tutkimuksessa yhden 
kouluyhteisön entisten ja nykyisten jäsenten haastattelujen tulkintojen kautta. 
Tutkimuksen tarkoituksena on kertoa vieraalla kielellä annettavan perusope-
tuksen kokemuksesta eri näkökulmista. Tutkimustehtävänä on analysoida ja 
tulkita eri henkilöiden antamia teemahaastatteluja vieraalla kielellä annetun 
opetuksen kokemisesta. 
 Kyseessä on tapaustutkimus, jossa tapauksena on tietty koulu, jonka toi-
minnassa kaikki haastatellut haastatteluhetkellä ovat tai ovat olleet omassa roo-
lissaan mukana. Syrjälän ym. (1994, 10–11) mukaan tapaustutkimuksen avulla 
kyseistä kiinnostuksen kohteena olevaa, tietyssä ympäristössä tapahtuva käy-
tännön toimintaa voidaan ymmärtää entistä syvällisemmin kaikkien osallistu-
jien kannalta. 

Syrjälä ym. (1994) mukaan kvalitatiiviset tapaustutkimukset voidaan Sten-
housea (1985) mukaillen jaotella seuraavasti perustanaan tutkimuksen kysy-
myksenasettelu ja tutkijan rooliin liittyvät erot.  
 
1) Etnografinen tutkimus, jossa kiinnostuksen kohteena on kulttuurinen tieto ja kenttä-

työ on olennainen osa tutkijan toimintaa.  
2) Kvalitatiivinen evaluaatiotutkimus taasen on prosessi, jonka avulla hankitaan tietoja, 

joihin pohjautuen voidaan käydä kriittistä keskustelua ilmiöstä, tapahtumasta tai 
esimerkiksi koulun kehittämisohjelmasta ja määritellä sen olennaisten toimintojen 
arvo. Tutkijaa kiinnostavat osallistujien näkemykset ohjelman eduista ja haitoista se-
kä se, miten kyseinen ohjelma edistää oppimista juuri siinä toimintaympäristössä. 
Tutkijan pyrkimyksenä on päästä sisälle tutkimuskohteensa maailmaan ja siinä ta-
pahtuneisiin muutoksiin. 

3) Toimintatutkimus taas tarkoittaa käytännössä toimivien henkilöiden suorittamaa 
oman työnsä tutkimista ja kehittämistä. 

4) Elämäkertatutkimuksessa pyritään ymmärtämään jonkun henkilön toimintaa käy-
tännössä. Tutkija kokoaa haastatellen elämäntarinoita tai kirjoitettuja omaelämä-
kertoja sekä dokumenttiaineistoa. 
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5) Muut tapaustutkimukset tietystä tilanteesta tai yksittäisestä henkilöstä, jotka eivät 
selkeästi kuulu edellä mainittuihin luokkiin, esimerkiksi kliininen tapaustutkimus. 
(Syrjälä ym. 1994, 16–17.) 

 
Tässä tutkimuksessa on edellä mainitun jaottelun mukaisesti lähinnä sekä kvali-
tatiivisen evaluaatiotutkimuksen että toimintatutkimuksen lähtökohta. Tutki-
muksessa on sovellettu jossain määrin etnografisia menetelmiä. Teemahaastat-
telurungon rakentaminen ja tutkijan toiminta haastattelussa, jossa rohkaistiin 
haastateltavia tietynlaiseen muistelemiseen tutkittavaa ilmiötä koskevissa asi-
oissa, ovat esimerkkejä tällaisesta. Tutkimuksessa saatuja tuloksia ei ole tarkoi-
tus yleistää Suomessa vieraalla kielellä annettavaan opetukseen yleensä, vaan 
tutkimuksen tulokset antavat kuvauksen eräästä tapauksesta ja tutkija tulkitsee 
havaintojaan aineiston pohjalta nojaten omiin kokemuksiinsa ja käsityksiinsä 
tutkimastaan ilmiöstä.  
 Haastattelujen aikana tutkija pyrki olemaan eläytyvä kuulija, jotta saisi 
haastateltavansa avautumaan ja osoittaisi kunnioitusta heidän esittämilleen aja-
tuksille ja muisteluille (ks. Jaatinen 2003). Haastattelut olivat jossain määrin 
elämäkerrallisia rajoittuen kuitenkin vain tiettyihin teemoihin. (Syrjälä ym. 
1994, 60.) Elämäkerrallinen tieto on kokemuksellista ja omakohtaista tietoa it-
sestä (Jaatinen 2001, 109). Totesipa pari tämän tutkimuksen haastateltavista 
haastattelutilanteen olleen heille jopa terapeuttinen kokemus.  
  

”Teemahaastattelurungon pohdiskeleminen ja tulevien haastattelujen tekeminen tun-
tuu kiehtovalta. Olen suorastaan innoissani. Nyt pääsen tekemään sitä, mitä olen pit-
kään suunnitellut. ” (ote tutkimuspäiväkirjastani 20.4.2000) 

  
Käsissä oleva tutkimus kuvaa ja kertoo yhden koulun arjesta ja sen toiminnan 
kehittymisestä nykymuotoonsa eri toimijoiden näkökulmasta. Toimintatutki-
mus on tämän tutkimuksen "aatteellinen ohjenuora". Sen tarjoamat välineet tut-
kijan asemaan, tutkimuskohteen valintaan, aineiston keräämiseen, sen käsitte-
lyyn ja tulkintaan sekä keskustelun syntymiseen niin aineiston kuin teoriankin 
innoittamina sopivat tähän tutkimukseen. Eräs toimintatutkimuksen lähtökohta 
on reflektiivinen ajattelu (Heikkinen 2001, 175). Toivonkin tutkimuksen kyke-
nevän tarjoamaan vieraskielisen opetuksen toteuttamiseen sekä koulujen kehit-
tämiseen liittyvään keskusteluun uudenlaista ymmärrystä.  

Tutkimukseni lähestymistapa on hermeneuttinen. Pyrin tutkijana ymmär-
tämään ja tulkitsemaan tutkimuskohdetta. Ymmärtäminen ja tulkinta pohjau-
tuvat esiymmärrykseen, joka tutkijalla on tutkimuksen alussa sekä näkemyk-
seen, joka kehittyy tutkimuksen kuluessa. (Laine 2001, 30; Moilanen & Räihä 
2001, 50–51.)    

Tutkimustehtävä jäsentyi aineiston analyysin edetessä seuraaviksi ongel-
miksi:  
 
Pääongelma:  
Millaisia kokemuksia tutkittavilla on vieraalla kielellä opiskelusta suomalaises-
sa perusopetuksessa?  
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Alaongelmat:  
1.  Mitä merkityksiä vieraan kielen taidoille annetaan? 
2.  Millainen osa vieraan kielen taitojen omaksumisella on laadukkaassa pe-

rusopetuksessa?  
3.  Mitä tekijöitä on huomioitava perusopetuksen laadun kehittämisessä kou-

luissa? 
4.  Mitä tekijöitä tulee huomioida koulun kehittämishankkeessa?  
Tämän tutkimuksen pääongelmaan ja alaongelmiin löytyvät vastaukset pääasi-
assa luvuista 5−8.       

1.2.1 Tutkimusaineisto ja aineiston kriittinen tarkastelu 

Tutkimukseni empiirisenä aineistona ovat vuonna 2000 tekemäni kuusi yksilö-
haastattelua. Aineisto on henkilöluvultaan suppea, mutta haastattelujen kestot 
vaihtelivat 1,5 tunnista 2,5 tuntiin ja tekstiaineistoa kertyi runsaasti. Kaikille 
haastatelluille etukäteen lähetetty teemarunko oli samansuuntainen, mutta kui-
tenkin kullekin hänen omaa positiotaan huomioiva. Kaikilta haastatelluilta ky-
syttiin samansuuntaisia, ei kuitenkaan tarkalleen samoja kysymyksiä. Kokonai-
suudessaan aineisto käsittää vastauksia ja kerrontaa yhteensä noin 600 kysy-
mykseen liittyen. Vaikka haastateltavien määrä oli pienehkö, aineistoksi kerty-
neiden vastausten määrä on suuri.   
 Sekä kaikilla haastateltavilla että tutkijalla oli kokemus vieraalla kielellä 
annettavasta opetuksesta tutkimuksen kohteena olevassa koulussa joko oppi-
laan, opettajan, opettajaksi opiskelevan tai huoltajan roolissa. Haastateltavista 
kaksi oli lapsia (tyttö ja poika) ja neljä aikuisia (neljä naista). Haastateltavat oli 
valittu harkinnanvaraisesti. Tutkija tunsi henkilökohtaisesti kaikki haastatelta-
vansa. Haastatellut lapset olivat siirtyneet yläasteelle, mutta he olivat käyneet 
koko ala-asteajan tapauskoulua. Tutkija oli toiminut lasten opettajana vuosi-
luokilla 4−6. Kaksi haastatelluista aikuisista toimi haastatteluhetkellä vieraalla 
kielellä opetusta antavan koulun opettajana: toinen luokanopettajana ja toinen 
aineenopettajana. Yksi haastatelluista opiskeli yliopistossa luokanopettajaksi 
erikoistuen englannin kielellä annettavaan opetukseen (Jyväskylän yliopiston 
opettajankoulutuslaitoksen JULIET-ohjelma).  
 Haastattelut tehtiin touko-kesäkuussa vuonna 2000 joko haastateltavan 
kotona tai tapauskoululla sekä erään haastateltavan työpaikalla. Osassa haastat-
teluja käytettiin virikemateriaalia, jonka tarkoituksena oli stimuloida haastatel-
tavaa palauttamaan mieleen tapahtumia tai muistuttamaan käytännön esi-
merkkien avulla tutkimuksen kohteena olevasta ilmiöstä. Virikemateriaalina 
käytettiin tapauskoulun kuudennen luokan historian oppitunneilla (vi-
deo)kuvattuja esityksiä sekä kuudesluokkalaisten englanninkielisiä prosessikir-
joitelmia. Kaikkien haastattelujen yhteydessä ei käytetty videokuvattua materi-
aalia teknisistä syistä (videonauhuri oli rikkoutunut tai ei toiminut haastattelu-
hetkellä). Kaikki haastattelut nauhoitettiin c-kaseteille. Haastattelut purettiin 
ääninauhalta sanatarkasti kirjoitetuksi tekstiksi.  
 Haastattelutilanne oli ainutkertainen vuorovaikutustilanne niin tutkijalle 
kuin haastateltavallekin. Kaikista haastatteluista löytyvät kuitenkin samat tee-
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mat, joten tässä suhteessa aineistoa voi pitää yhtenäisenä. Toisaalta haastatelta-
vien yksilöllisyys tulee esille vastausten ja kerronnan laajuudessa. Yksittäisten 
kysymysten vastausten pituudet vaihtelivat yhdestä sanasta jopa 700 sanaan! 
Haastatteluaineiston epätasaisuus tältä osin hankaloitti jossain määrin tutkijan 
tulkintaa. 
 Haastatellut lapset olivat kerronnassaan selkeästi pidättyväisempiä ja ly-
hytsanaisempia kuin aikuiset, mikä lienee luonnollista ja haastateltavien ikään 
liittyvä asia. Kaikki haastateltavat aikuiset ovat naisia. Liekö sukupuolella 
osuutensa haastattelujen yksityiskohtaisessa ja rikkaassa kerronnassa? Ainakin 
elämänkertakertomuksissa naisten tarinat sisältävät enemmän yksityiskohtia, 
tapahtumia ja henkilöitä kuin miesten kertomat (Eskola & Suoranta 1998, 124–
125). Miksi sitten haastateltavien aikuisten joukossa ei ole miehiä? Tutkimuksen 
haastatteluajankohtana vuonna 2000 tapauskoulussa ei toiminut yhtään mies-
puolista vieraalla kielellä opettavaa opettajaa. Sittemmin tilanne koulussa on 
muuttunut. Kaiken kaikkiaan Suomessa sekä opettajaksi opiskelevien että opet-
tajien joukossa naisistuminen on voimakasta. Jos mukaan otetaan vielä orien-
taatio kieliin ja kielenopetukseen, naisien osuus on vielä näkyvämpää. Pohdis-
kelu tästä olisi paikallaan, mutta jätän sen kuitenkin tältä erää tutkimuksessani 
tähän.   
 Aineiston rikkaus on erilaisissa haastateltavissa ja haastattelujen syvyy-
dessä. Tutkijan ja haastateltavan yhteinen konteksti (tapauskoulu) on viitoitta-
nut sekä tutkijaa että haastateltavia paikoin hyvinkin syviin ja pitkiin pohdin-
toihin oppimisesta, oppijoista, kielen merkityksestä, perusopetuksesta, vieras-
kielisestä opetuksesta, opettajista, koulun ja kodin yhteistyöstä jne.  
 Aineistossani on paljon muistoja ja muistikuvia jo menneistä tapahtumis-
ta. Osalla haastateltavista tilanne kuitenkin ikään kuin jatkuu, joten heidän 
haastattelunsa ovat ajallisesti enemmän kiinni myös haastatteluhetken tilanteis-
sa. Vaikka monet tulkintani lähtevät muistojen pohjalta, ei tutkimukseni ole 
muisti- tai muistotutkimusta. En käsittele aineistoani erityisesti muistojen kan-
nalta. Tulvingin (1983, 64–65) mukaan ihmisellä on ensinnäkin muistiin pohjau-
tuvia automaattiseksi muodostuneita toteutettavia toimintoja. Toiseksi ihmisel-
lä on yleinen tietoja koskeva (semanttinen) muisti ja kolmanneksi on erotetta-
vissa tapahtumamuisti, joka käsittää henkilökohtaisesti koettuja konkreetteja 
tapahtumia. Kaikissa haastattelutilanteissa käytettiin jonkin verran muistia sti-
muloivaa materiaalia: tapauskoulun kuudesluokkalaisten prosessikirjoitelmia 
ja/tai videonauhoitetta englanninkielisestä historiantunnista. Tämän materiaa-
liin tutustumisen tarkoituksena oli ainoastaan auttaa haastateltavia orientoitu-
maan haastattelun aihepiiriin. Itse haastattelukysymykset eivät liittyneet kysei-
seen materiaaliin.  
 Keräämässäni haastatteluaineistossa on useita muistelukertomusosuuksia. 
Ne liikkuvat kolmella tasolla: yleisellä, henkilökohtaisella ja tunteenomaisella 
tasolla. Pääosin muistot ovat kuitenkin kerrontaa kokemuksista ja tuntemuksis-
ta konkreeteista tapahtumista. Haastateltavat ovat kuvanneet erilaisia tapahtu-
mia, mutta jotkut myös tunnepitoisia kokemuksia ja tuntemuksia. Lasten haas-
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tatteluaineistossa tunteenomainen kerronta ei tule esille, toisin kuin aikuisten 
haastatteluaineistossa. 
 Vaikka aineistossa on omaelämänkerrallisia osuuksia, sitä ei voi pitää 
omaelämänkerrallisena. Ennemminkin voisi sanoa, että aineisto sisältää oma-
elämänkerrallista ainesta. Aineiston haastatteluvastaukset ja kertomukset il-
mentävät kertojansa elämää ja kokemuksia haastattelun kysymysten virittämä-
nä. Ne ovat temaattisia kertomuksen pätkiä haastateltavien elämästä. Haastatte-
lun ja omaelämänkerran erona on, että haastattelussa henkilö ei ole yksin ker-
tomassa ja viemässä tarinaansa eteenpäin kuten omaelämänkerran kirjoittami-
sessa. Haastatteluissa on mahdollisuus saada tutkimuksen kannalta oleellista 
tietoa juuri haastattelijan asettamilla kysymyksillä. Omaelämänkerrassa taasen 
osa tiedosta saattaa jäädä kertomatta. (Eskola & Suoranta 1998, 124.)  
 

”Haastattelut ovat nyt ohi. Kyllä oli mukavaa työtä! Haastattelut sujuivat hyvin. 
Yhteiset kokemukset ja tuttu konteksti helpottivat sekä minua haastattelijana että 
varmaan haastateltaviakin. Oli tunne siitä, että ymmärretään mistä toinen puhuu. 
Aikuisten haastatteleminen oli helpompaa kuin lasten. Aikuisten vuolas kerronta 
suorastaan yllätti minut. Olisivatkohan miespuoleiset haastateltavat olleet ker-
ronnassaan niukempia kuin nyt haastatellut naiset? Se jää arvoitukseksi.”  
(ote tutkimuspäiväkirjasta 20.6.2000)    

1.2.2 Tutkimuksen metodologinen lähestymistapa  

Tässä luvussa kuvataan tutkimuksen filosofisia lähtökohtia ja tutkimuksessa 
käytettyjä tutkimusmenetelmiä. 

1.2.2.1 Tutkimusotteen filosofiset lähtökohdat 

Tutkimuksen menetelmälliset ratkaisut heijastelevat aina tutkijan käsitystä tie-
don luonteesta sekä tutkijan ja tutkimuskohteen välisestä suhteesta (Hirsjärvi 
1997, 124–127; Kaikkonen 1999, 427–435). Tutkimukseni edustaa postmodernia 
suuntausta. Uskon siis käyttäytymisen ja erityisesti kielen olevan riippuvaista 
kontekstista. Hirsjärvi ja Hurme (2000, 20–21) toteavat Elkindia mukaillen, että 
moderni tiedekäsitys perustuu uskoon ihmisen säännönmukaisesta käyttäyty-
misestä ja näin ollen käyttäytymisen 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, että haastattelemani henkilöt kertovat omasta subjektiivisesta to-
dellisuudestaan tutkittavan ilmiön äärellä. Tutkimukseni valottaa kokemuksia 
vieraskielisestä opetuksesta eri näkökulmista.  

Kvalitatiivisessa tutkimusotteessa tutkimuksen kohde ja tutkija ovat vuo-
rovaikutuksessa keskenään. Näin ollen myös kaikki haastattelut ovat tavallaan 
haastattelijan ja haastateltavan yhteistyön tulosta, sillä haastattelija saattaa esi-
merkiksi vahvistaa haastateltavaa (Hirsjärvi & Hurme 2000, 23). Tutkimukseeni 
haastattelemat henkilöt olivat minulle entuudestaan tuttuja. Meillä oli yhteinen 
konteksti, joka helpotti haastattelussa käytettyjen käsitteiden ja merkitysten il-
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maisua sekä tulkintaa niin haastateltavan kuin haastattelijankin puolella. Tut-
kimushaastattelutilanteet olivat pitkiä ja paikoin hyvinkin syvällisiä. Yhteinen 
konteksti, tuttavuus ja kokemus tapauskoulusta vahvistivat sekä haastateltavia 
että haastattelijaa pohdiskelemaan ja esittämään vieraskielistä opetusta ja op-
pimista monipuolisesti kuvaavaa todellisuutta. Koen tutkijana, että haastattelut 
olivat todella aitoja yhteistyötilanteita, joissa juonta kuljettivat sekä haastattelija 
että haastateltavat. 
 Hermeneuttista paradigmaa edustava tutkija hyväksyy, että hänen per-
soonallisuutensa ja tunteensa vaikuttavat tutkimukseen toisin kuin positivisti-
sen suuntauksen edustajat (Hirsjärvi & Hurme 2000, 23). Glesnen ja Peshkinin 
(1992) mukaankin kvalitatiivinen tutkimus ottaa osallisen (emic) näkökulman, 
jossa tutkijalle on ominaista henkilökohtainen osallistuminen ja se, että hän 
pyrkii empaattiseen ymmärtämiseen. Tutkijan omat kokemukset ja tunteet eivät 
ole suljettavissa pois tutkimustilanteessa.  
 Toisin kuin positivistisilla tutkijoilla hermeneuttisen paradigman tutkijoil-
la ero tosiasioiden ja arvojen välillä on vähemmän selvä. Tutkijat suorastaan 
myöntävät subjektiivisuuden. (Esim. Hirsjärvi & Hurme 2000, 24; Kaikkonen 
1999, 428–429; Gummeson 1991.) Omassa tutkimusasetelmassani subjektiivi-
suuden kieltäminen olisi suorastaan mahdotonta. Juha Varto (1992, 26) toteaa, 
että tutkija on osa sitä merkitysyhteyttä, jota hän tutkii. Tämä on hänen mu-
kaansa myös edellytys sille, että tutkija yleensäkään voi tehdä laadullista tut-
kimusta, sillä laatujen ymmärtäminen on mahdollista vain siinä kontekstissa, 
jossa niillä on merkitys.  

Heikkinen (2001, 23) toteaa toimintatutkimusta käsittelevässä väitöskirjas-
saan, että toimintatutkimuksessa tutkija on itse osa tutkimaansa sosiaalista yhtei-
söä. Jokaisella tutkijalla on omat taustansa, jotka eivät voi olla vaikuttamatta sii-
hen, miten tutkija kohteensa tematisoi. Näin ollen suuri osa toimintatutkimuksen 
vakuuttavuudesta liittyy tutkijan subjektiiviseen adekvaattisuuteen. Tällä Heik-
kinen tarkoittaa sitä, että tutkija itse on toimintatutkimuksen tärkein tutkimusvä-
line. Näin ollen tutkijan tulee avoimesti selvittää henkilökohtainen suhteensa tut-
kittavaan kohteeseen ja siihen kontekstiin, jossa toiminta tapahtuu.  

Ottaen huomioon edellä esitetyn tutkimuksen luotettavuusvaateen kerron 
lyhyesti tutkimuksen tekijänä omat sitoumukseni tutkimuskohteeseen. Tutkin 
vieraskielistä opetusta yhden koulun kontekstissa. Subjektiivisen adekvaatti-
suuteni kannalta on merkitystä seuraavilla asioilla, jotka liittyvät vieraan kielen 
kokemuksiin, vieraan kielen oppimiseen, vieraan kielen opettamiseen, perus-
opetukseen ja opettajan työhön. Tutkijan positiot ja toiminnat ovat relevantteja 
seuraaviin tekijöihin: 
 
• englannin kieleen erikoistuneen luokanopettajan koulutus, 
• luokanopettajan työ vuodesta 1985 alkaen, 
• asuminen englantia virallisena kielenä käyttävässä maassa vv. 1994−1995, 
• englannin kielellä opettavan luokanopettajan työ vuodesta 1995 tapaus-

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

• Jyväskylän yliopiston opettajankoulutuslaitoksen JULIET-ohjelman opet-
tajaharjoittelun ohjaus ja koordinointi vuodesta 1997 tapauskoulussa, 

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

• tapauskoulun vs. rehtorin tehtävän hoitaminen vv. 1998–1999, 
• oma lapsi mukana vieraskielisessä esiopetuksessa sekä tapauskoulun vie-

raskielisessä opetuksessa. 
 
Edellä mainitut kokemukset vaikuttavat siihen, mitä ajattelen vieraista kielistä, 
niiden opetuksesta ja oppimisesta, vieraskielisestä opetuksesta, perusopetuk-
sesta ja opettajan työstä. 
 Creswell (1994, 58) toteaa, että kvantitatiivisessa tutkimusotteessa kieli on 
muodollista, kun taas kvalitatiivisessa tutkimusotteessa yksilön ääni tulee kuu-
luviin. Tämän näkemyksen tuo selkeästi esiin myös Kaikkonen (1999, 434). 
Myös tässä tutkimuksessa on tarkoituksena tuoda haastateltavien äänet, omat 
näkökulmat esille. Tutkijan oma ääni, oma näkökulma on myös luettavissa. 
Glesnen ja Peshkinin (1992, 34) mukaan kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen tut-
kimusraportointi poikkeavat toisistaan. Kun kvantitatiivinen raportointi on 
abstraktia ja tieto pyritään esittämään numeerisesti, niin kvalitatiivinen rapor-
tointi puolestaan on kuvailevaa ja numeerisia osoittimia käytetään vähän tai ei 
lainkaan. Omassa tutkimusraportissani kieli on kuvailevaa ja numeerisia osoit-
timia on käytetty vähän. Aitoutta ja autenttisuutta tutkimusraportin kieleen 
tuovat haastateltavien puheiden lainaukset. Tutkijan tutkimuspäiväkirjamer-
kinnät ovat kieleltään epämuodollisia. Tutkimuspäiväkirjamerkintöjen tarkoi-
tus on toimia lukijaa johdattelevana tutkijan omana äänenä tutkimuksen eri 
vaiheissa. 
 Kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimusotteen tavallisimmaksi eroksi 
on nähty se, että kvantitatiivinen suuntaus perustuu numeroiden käyttöön. 
Kvantitatiivisen suuntauksen edustajat ovat kritisoineet kvalitatiivisia tutkijoita 
epätarkkuudesta. Tärkeämpää lienee kuitenkin tietojen totuudenmukaisuus. 
(Hirsjärvi & Hurme 2000, 24.) Pyrin tutkimuksessani tarkan käsitteiden määrit-
telyn, ilmiön monipuolisen kuvailun sekä järjestelmällisen aineiston analyysin 
ja tulkinnan avulla antamaan tutkimukseni kohteesta totuudenmukaisen ku-
van. Tapaustutkimuksella ei pyritä yleistämään asioita, vaan annetaan totuu-
dellinen ja laadukas kuvaus tapauksesta, jolla saattaa olla yhteisiä piirteitä vas-
taavien tapausten kanssa.  
 Laadullinen kasvatustieteen tutkimus on ihmistutkimusta. Tutkimuksen 
kohteena on kasvatustoiminnan seurauksena tapahtuva ihmisen kasvu ja op-
piminen. Ihmistutkimus kohdistuu siihen, mitä merkityksiä kasvussa ja kasva-
tuksessa syntyy, mitä merkityksiä annetaan niin yksilön kasvuun ja sen ohjaa-
miseen kuin kasvatusorganisaatioonkin liittyviin kysymyksiin. (Kaikkonen 
1999, 429.)  
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Tämän tutkimuksen aineistona on haastatteluaineisto. Tästä aineistosta et-
sittiin kuvailevaa tietoa vieraskielisen opetuksen olemuksesta suomalaisessa 
koulussa, tunnusmerkkejä vieraskieliselle opetukselle ja kielenoppimiselle osa-
na laadukasta perusopetusta sekä eri tahoja edustavien haastateltavien motivoi-
tumista vieraskieliseen opetukseen. 
 Haastattelutekstien tulkinnassa asioita lähestytään kielen merkityksistä. 
Alasuutarin (1993, 28) mukaan puheen merkitystä tulkitsevan tulee rekonst-
ruoida toimijoiden yhteinen merkitysmaailma tai viitekehys, jotta hän kykenee 
löytämään keskustelun sisäisen mielen eli tutkija rekonstruoi merkitysyhteyk-
siä. Tutkijalla on tutkittaviensa ohella kokemus vieraskielisestä opetuksesta ta-
pauksena olevassa koulussa, joten se luonnollisesti vaikutti tutkijan aineiston 
analyysin kautta tapahtuviin tulkintoihin ja merkitysverkostoista rakentuviin 
näkökulmakonstruktioihin. Tutkittavan ilmiön tuttuus antoi tutkijan tulkinnalle 
syvyyttä, mutta hänen tuli tulkintoja tehdessään pyrkiä irrottautumaan omista 
ennakko-oletuksistaan. Laadullisen tutkijan on kuitenkin pakko kietoutua mo-
nin tavoin tutkimuskohteeseensa voidakseen sitä ymmärtää (Varto 1992, 16). 
Kvantitatiivisessa tutkimusparadigmassahan tutkija taasen koettaa sijoittaa it-
sensä ikään kuin tutkimuskohteensa ja tutkimansa ilmiön ulkopuolelle. Laadul-
lisessa tutkimuksessa olennaiseksi tutkijan toiminnaksi tulee osallistuminen ja 
sitä kautta mahdollisesti tapahtuva ymmärtäminen. Tutkija pyrkii näin ollen 
myös tutkimusmetodologisiin ratkaisuihin, jotka mahdollistavat syvän ja mo-
nipuolisen tutkittavan asian kohtaamisen (Kaikkonen 1999, 431). 

Maailma rakentuu ilmiöille ja niille annettaville merkityksille. Nämä maa-
ilmaa hahmottavat tekijät ovat osittain yhteisiä ja monilta osiltaan yksilöllisiä. 
Ihmistutkimuksessa, jota kasvatustiede edustaa, olisi tutkijan kyettävä tulkit-
semaan tutkittavan yksilön ilmiöille antamia merkityksiä. (Kaikkonen 1999, 
429.) Kysymykseen merkityksestä liittyy Alasuutarin (1993) tärkeä tietoteoreet-
tinen ulottuvuus, jonka mukaan todellisuus on olemassa ihmiselle merkitysvä-
litteisesti. Maailma ei esittäydy meille "sellaisenaan", vaan aina vain sen suhteen 
kautta, joka meillä on tähän maailmaan. (Alasuutari 1993, 42–43.)  

Merkitysten selvittäminen edellyttää tulkintaa. Kakkuri-Knuuttilan ja Yli-
kosken (2002, 30) mukaan tulkintaprosessi kulkee kehämäisesti ilmauksesta sen 
merkitysyhteyteen ja takaisin. Kokonaisuus ymmärretään tässä prosessissa sen 
osien kautta ja osia vuorostaan kokonaisuuden kautta. Tätä kutsutaan her-
meneuttiseksi kehäksi. Tämä ohjailee esiymmärryksen, ilmeisyyden ja tulkin-
nallisen hyvänsuopuuden periaatteiden ohella tulkintojen syntymistä. Esiym-
märryksen periaatteen mukaan ennakkokäsitykset toimivat ymmärryksen läh-
tökohtana, eivät sen ennalta määrättynä lopputuloksena. Ilmeisyyden periaat-
teen mukaan taasen tulkinnan ja tutkittavan tekstin välillä ei ole ristiriitoja. Se, 
että tulkittavasta tekstistä yritetään saada mahdollisimman järkevä ja johdon-
mukainen, on tulkinnallista hyvänsuopuutta. Ne ovat onnistuneen tulkinnan 
taustaehtoja. (Kakkuri-Knuuttila & Ylikoski 2002, 30–32.) 
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1.2.2.2 Tutkimusmenetelmät 

Haastattelussa tutkija ja haastateltava ovat suorassa kielellisessä vuorovaiku-
tuksessa. Näin ollen tiedonhankintaa voi suunnata jo itse haastattelutilanteessa. 
Asioita voidaan myös syventää ja vastauksiin voidaan pyytää perusteluja. Tut-
kimusaihe antaa odottaa myös monitahoisia vastauksia ja haastateltavalla on 
mahdollisuus tuoda itseään koskevia asioita esille mahdollisimman vapaasti. 
Haastattelussa sekä tutkija että haastateltava ovat aktiivisia osapuolia. (Hirsjär-
vi & Hurme 2000, 34–35). Haastattelumenetelmän käyttö oli itselleni selkeä asia 
aivan tutkimukseen alkumetreiltä lähtien. Katsoin eduksi sen, että tunsin tut-
kimuksen tapauskoulun ja siihen liittyvän käsitteistön hyvin. Näin ollen haasta-
teltavien valinta, teemahaastattelurungon suunnittelu ja itse haastattelujen te-
keminen olivat minulle motivoivia ja selkeitä tutkimusvaiheita. 
 Tutkimuksen aineistona olevia haastatteluja voisi tarkastella monenlaisista 
näkökulmista. Alasuutarin (1993) mukaan tutkimuksessa havaintoja tarkastel-
laan siinä mielessä aina johtolankoina, että niitä tarkastellaan ainoastaan tietys-
tä näkökulmasta, jota nimitetään teoreettiseksi viitekehykseksi. Tutkimuksessa 
pyritään aina näkemään asioita myös toisenlaisena kuin miltä ne näyttävät. 
Vaikka ihmisiltä haastattelututkimuksissa yleensä kysytään suurin piirtein sa-
maa asiaa, joka on tutkimusongelmana, heidän vastauksiaan ei tule kuitenkaan 
pitää tutkimuksen tuloksina. Jotta aineistossa olevat havainnot voidaan erottaa 
tutkimuksen tuloksista, tarvitaan selkeä tutkimusmetodi. Metodin tulee olla 
myös sopusoinnussa tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen kanssa. (Alasuuta-
ri 1993, 61–65.) Tässä tutkimuksessa käytetään tutkimustehtävä ja -aineisto huo-
mioiden aineistolähtöistä sisällönanalyysimenetelmää.   
 
  
1.3 Tutkimusideasta tulkintoihin eli tutkimuksen kulku  

Kun tutkimusstrategiana on tapaustutkimus, niin silloin etsitään yksityiskoh-
taista ja intensiivistä tietoa jostakin tapauksesta tai pienestä joukosta toisiinsa 
suhteessa olevia tapauksia (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 1997, 123). Silloin kun 
aineisto koostuu suppeasta joukosta yksilöhaastatteluja, kuten on tässä tutki-
muksessa, sen pohjalta ei voi edes yrittää saada syntymään yleistyksiä (Alasuu-
tari 1993, 65; Tuomi & Sarajärvi 2002, 87). Laadullisessa tutkimuksessa on täten 
tärkeää, että ne henkilöt, joilta tietoa kerätään todella tietävät tutkittavasta ilmi-
östä (Tuomi & Sarajärvi 2002, 88). 
 Tutkimuksessa on alkuperäisen tutkimusidean mukaisesti koetettu saada 
konstruoiduksi eräänlaisia omissa rooleissaan olevia, erilaisen näkökulman vie-
raalla kielellä opiskeluun antavia persoonatyyppejä. Aineiston analyysin ede-
tessä näille persoonatyypeille oli tulkittavissa oma tulokulmansa 
 
(1)  nykyiseen ja tulevaisuudenkin perusopetukseen eri tekijöineen,  
(2)  kielen merkitykseen ihmiselle sekä 
(3)  perusopetuksen kohteeseen eli oppilaaseen.  
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Tätä aineistosta nousevaa kolmijakoa on käytetty sekä tutkimuksen teoreettisen 
käsittelyn rakenteessa että aineiston analyysissä. Luku 2 määrittelee ja kuvaa 
perusopetuksen moninaisia tekijöitä ja erityisesti keskitytään vieraskielisen pe-
rusopetuksen ominaisiin piirteisiin. Luvussa 3 pohdiskellaan kielen näkymistä 
ihmisten elämässä, sen olemusta ja kehittymistä. Perusopetuksen kohteena ole-
va oppilas on teoreettisen käsittelyn kohteena luvussa 4. Aineiston analyysissä 
sekä tulosten kirjaamisessa kolmijako (perusopetus, kieli ja oppilas) on myös 
luettavissa.  
 Tässä tutkimuksessa tarkastelen vieraskielistä opetusta kokemuksellisena 
ilmiönä. Vieraskielinen opetus on koettu oppilaan, vanhemman, opettajan tai 
opettajaksi opiskelevan roolissa. Ilmiön kokeneet ovat olleet osallisina, toimijoi-
na eivät sivusta seuranneina. Heillä on oma tulkintansa vieraskielisestä opetuk-
sesta. Tuo yksilöllinen tulkinta on kuitenkin syntynyt vuorovaikutuksessa heitä 
ympäröivän yhteiskunnan, kouluyhteisön, vertaistoimijoiden ja muiden ilmiös-
sä mukana olleiden kanssa. Jaatinen (2001, 107) käyttää käsitettä 'life-world' ku-
vaamaan ihmisen kokemuksellista, sisäistä maailmaa. Se jäsentyy ja rakentuu 
yksilöllisellä ja ainutkertaisella tavalla ihmisen henkilökohtaisen historian aika-
na. 'Life-world' sisältää kaikki merkitykselliset elementit inhimillisestä elämästä 
kuten kielen, sosiaaliset instituutiot, toiset ihmiset, luonnon ja kulttuurin. Se on 
myös jatkuvasti muuttuva konteksti, joka toisaalta rajaa ja toisaalta tarjoaa 
mahdollisuudet ihmisen toiminnalle ja ajattelulle.  

Teoreettisessa orientaatiossani pohjaan sosiaaliseen konstruktionismiin. 
Sen piirissä tukeudun Bergerin ja Luckmanin (1995, 29–30) näkemykseen, että 
todellisuus rakentuu yksilön ja hänen sosiaalisen maailmansa vuorovaikutuk-
sessa syntyneistä merkityksistä. Se, mitä vieraskielisestä opetuksesta ajatellaan, 
on rakentunut paitsi yksilön omista kokemuksista ja ajatuksista niin myös ym-
päröivän yhteisön ajatuksista ja käsityksistä.  
 Tutkimuksen haastatteluaineiston kannalta esitetyt ajatukset tarkoittavat 
sitä, että on otettava huomioon se, että haastateltavat ovat eläneet saman ilmiön 
ja yhteisön äärellä kuin tutkijakin. Tutkija on kaikille haastateltaville tuttu aina-
kin jossain määrin. Jo haastattelutilanne sinänsä on luonut oman merkityksen-
sä. Joku ulkopuolinen haastattelija olisi saattanut kuulla erilailla muotoiltuja 
asioita. Tämän tutkimuksen kuten muidenkin laadullisten tutkimusten lähtö-
kohtana on myös tutkijan avoin subjektiviteetti ja sen myöntäminen, että tutkija 
on tutkimuksensa keskeinen instrumentti (Eskola & Suoranta 1998, 211).  

Tutkimuksessani kohteena ovat yksittäiset henkilöt ja heidän omakohtai-
set kokemuksensa ja ajatuksensa. Kuten kvalitatiivisessa tutkimuksessa yleen-
säkin, nousee esiin kysymys, kuinka paljon yksittäisten ihmisten tekstit kerto-
vat laajemmasta perspektiivistä (Alasuutari 1994, 215–219). Voiko tulkintoja 
yleistää laajempaan kontekstiin ja mitä merkitystä on yksittäisten henkilöiden 
kokemuksilla? Kohdistuuko yksittäisten ihmisten merkityksiä analysoiva tut-
kimus subjektiivisten kokemusten lisäksi myös yhteisössä vallitseviin merkitys-
järjestelmiin? Yksilöiden henkilökohtaisilla kokemuksilla on tärkeä merkityk-
sensä. Ne ilmentävät kertojansa aktiivisena subjektina ja tuovat esiin malleja, 
joilla maailmaa voidaan tulkita ja ymmärtää. Tutkimuksen haastateltavat ovat 
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yksilöitä, joiden kokemukset, tuntemukset ja näkemykset todellisuudesta ovat 
monimuotoisia. Yksilöiden oman näkökulman saavuttaminen on myös eräs 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 käsite ja todellisuus näyttävät 
olevan viittaussuhteessa toisiinsa (Katvala 2001, 36). Koivunen ja Liljeström 
(1996, 277) ovat toisaalta sitä mieltä, että kokemukset käsitteellistetään ja ne 
saavat merkityksensä kielessä sekä kulloinkin vallitsevassa tilanteessa.  

Tutkimukseni haastateltavien kokemukset valottavat vieraskielisen ope-
tuksen ilmiötä. Kukin haastateltava omassa positiossaan tuo kokemuksensa 
kerronnalla oman tulkintansa tästä ilmiöstä. Näistä näkökulmista rakentuu toi-
saalta monitahoinen ja toisaalta yhtenevä kuva vieraskielisen opetuksen eräästä 
todellisuudesta. 
 Tutkimuspäämääränäni on tarkastella vieraskielistä opetusta Suomessa ja 
erityisesti yhtä vieraskielisen opetuksen toteutusmuotoa (tapauskoulu) ja siihen 
liittyviä kokemuksia oppilaiden, vanhemman, opettajaksi opiskelevan ja opetta-
jien näkökulmista. Etsin vieraskielisen perusopetuksen kouluarkea kokemuksi-
neen, mutta myös toisaalta ihanteellista ja ehkä vasta tulevaisuudessa toteutu-
vaa koulukäytäntöä. Uskon tämän tutkimuksen omalta osaltaan kehittävän ta-
pauskoulun toimintaa kuin myös omaa opetustoimintaani siellä. Tuloksista us-
kon olevan hyötyä myös muille vieraskielistä opetusta tarjoaville kouluille tai 
sitä suunnitteleville. Tulevien opetussuunnitelmien laatijoillekin tutkimukseni 
löydökset voinevat antaa suuntaviivoja koulujen kielenopetuksen monipuolis-
tamisen ja kehittämisen saralla. Suomalaiset vieraalla kielellä opettamisen ko-
keilut ja mallit kiinnostanevat myös muita Euroopan maiden koulutuksesta 
kiinnostuneita ja siitä vastaavia henkilöitä.  

1.3.1 Aineiston käsittely ja analyysi 

Keräämäni aineisto antoi monitahoisen kuvan vieraskielisen opetuksen toteu-
tumisesta ja toteutuksesta erään koulun todellisuudessa. Tuo todellisuus lienee 
jossain määrin samankaltainen myös muissa perusopetuksen kouluissa, joissa 
vieraskielinen opetus on ollut koulun painotusalueena ja kehittämisen kohtee-
na. Aineisto antoi kuitenkin paljon muutakin kuin vain kerrontaa, kuvausta ja 
pohdiskelua tapauskoulun vieraskielisestä opetuksesta. Näin ollen viimeistel-
lyn tutkimustehtävän muotoilukin tapahtui vasta aineiston kanssa käydyn kes-
kustelun jälkeen (ks. Alasuutari 1993, 248).  

Tarkoitukseni tavoittaa eri näkökulmia vieraskielistä opetusta koskeviin 
sisältöihin oli mukana jo aineistonkeruuvaiheessa. Haastateltavien valinnan, 
teemahaastattelurungon suunnittelun ja itse haastattelutilanteiden avulla pyrin 
löytämään näitä näkökulmia. Uskon, että onnistuin tavoittamaan tutkittavien 
oman näkökulman vaikuttamatta heidän sanomisiinsa. Eskolan ja Suorannan 
(1998, 16−17) kuvaama tutkittavien oman näkökulman saavuttamisen pyrki-
mys, naturalistinen ote, lienee käyttämässäni haastatteluasetelmassa jossain 
määrin idealismia. Toisaalta se, että haastattelutilanteissa puhuttiin tutuilla yh-
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teisillä käsitteillä, saattoi helpottaa sekä haastateltavia että haastattelijaa, sillä 
kumpikin osapuoli ymmärsi hyvin mistä puhuttiin. Johdattelivatko lisäkysy-
mykseni haastattelun kuluessa haastateltavia tiettyyn suuntaan tai kangistiko 
kontekstin tuttuus näkökulmien löytymistä? Syrjälän ym. (1994, 154) mukaan 
tutkijan kyky syventää kysymyksillään haastattelua, vaikuttaa siihen, missä 
määrin haastatellun henkilön ajattelu mahdollisesti harhautuu. Tiedostin tämän 
vaaran haastattelutilanteissa. Se, kuinka tutkijana tässä onnistuin, on lukijan 
pääteltävissä hänen lukiessaan tutkimuksen löydöksiä.  
 Kvalitatiivisen tutkimuksen analyysitapoja on runsaasti ja niiden kehittely 
jatkuu koko ajan (Eskola & Suoranta 1998, 161). Laadullisen tutkimuksen haaste 
onkin, että aineistoon olisi sovellettavissa useita erilaisia analyysitapoja. On jo-
pa mahdollista, että analyysit kehitetään kerätyn aineiston pohjalta palvele-
maan kyseessä olevaa tutkimusta parhaalla mahdollisella tavalla (Grönfors 
1982, 144; Bogdan & Biklen 1998, 160―167). Analyysitavasta riippumatta laadul-
lisen aineiston analyysille on tyypillistä, että sitä tapahtuu kaikissa vaiheissa 
(Grönfors 1982, 145; Syrjälä ym. 1994, 166). Kun tutkimuksen kaikkien vaihei-
den tekijänä on tutkija itse, aineisto tulee tutkijalle erittäin tutuksi. Voisipa suh-
detta aineistoon kuvata jopa intiimiksi. 

Kuvaan aineiston käsittelyä ja analyysin vaiheita seuraavassa taulukossa. 
Myöhemmin tekstissä viitataan tässä taulukossa käytettyihin tunnuksiin (1a−4).  
 
TAULUKKO 1   Aineiston analyysivaiheiden eteneminen 
 
 
Mitä tehtiin?  Mitä syntyi? 
Teemahaastattelut: yhteensä noin 
600 kysymystä 
 

 kuuden teemahaastattelun aineisto 

Haastatteluaineiston litterointi 
 

 haastattelut kirjoitettuna tekstinä 

Analyysivaihe 1a 
Puheenomaisesta kirjoitetuksi 
 
Analyysivaihe 1b 
Yksinkertainen pelkistetyksi 
 

 
 
1. tulkinta 
 
 
2. tulkinta 
 

 
teksti yksinkertaisemmassa muodossa 
 
 
teksti luettelonomaisessa muodossa 

Analyysivaihe 2a 
Haastateltavan omien aiheiden 
etsiminen 
 
Analyysivaihe 2b 
Käsitekehikko eli mistä isoista 
kokonaisuuksista käsitemaasto 
koostuu 

 
 
 
3. tulkinta 
 
 
4. tulkinta 

 
 
käsitelistat (käsitemaasto) 
 
 
kolmijako: perusopetus, kieli ja oppija 

Analyysivaihe 3a 
Toistuvat aiheet aineistossa 
 
 

 
 
5. tulkinta 
 

 
haastateltavien omat aihekokonaisuudet 
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Analyysivaihe 3b 
Aihekokonaisuudet kolmijakoon 
 
 
Analyysivaihe 3c 
Aihekokonaisuuksien nimeämi-
nen haastatellun näkökulmaa 
kuvailevasti 

 
 
6. tulkinta 
 
 
 
7. tulkinta 

 
aihekokonaisuusteksti 
 
 
 
kuusi näkökulmakonstruktiota 

Analyysivaihe 4 
Aineiston kertomaa 
 

 
 
8. tulkinta 
 

 
yhtenevyydet ja eroavuudet näkökul-
missa 

 
Bogdanin ja Biklenin (1998, 157) mukaan aineiston analyysi on prosessi, jossa 
systemaattisesti etsitään ja järjestellään haastattelutekstejä, kenttämuistiin-
panoja ja muuta aineistoa siten, että tutkija pystyisi lisäämään tietämystään 
niissä olevista asioista. Analyysiin kuuluu myös aineiston järjesteleminen, ai-
neiston jakaminen käsiteltävään muotoon, osien syntetisoiminen, yhdenmukai-
suuksien etsiminen, merkittävien asioiden löytäminen ja mitä siitä on pääteltä-
vissä. Tutkijan tulee myös päättää mitä siitä kerrotaan muille.  
 Laadullista aineistoa, tekstimassaa, kertyi tutkimuksessa runsaasti. Aineis-
ton analyysin yksi tavoite olikin tiivistää ja suoristaa aineistoa. Eskola ja Suo-
ranta (1998, 138) nimeävät laadullisen aineiston analyysille tehtäväksi aineiston 
selkeyttämisen ja näin tehden uuden tiedon tuottamisen tutkittavasta asiasta 
sekä tiivistämisen kadottamatta kuitenkaan aineiston sisältämää informaatiota. 
Tämä on laadullisen tutkimuksen keskeiselle välineelle, tutkijalle, tiukka haaste. 
Useat lukukerrat tekevät aineiston tutkijalle kyllä niin tutuksi, että tiivistämi-
nen, selkeyttäminen ja aineiston mielekkäämmäksi muokkaaminen alkaa sujua.  
 

"Tutkimusaineisto on minulle tällä hetkellä kuin joulupaketti, jonka avaamista minä 
odotan. On vielä toivoa löytää käärepaperin alta vaikka mitä. Toisaalta on mah-
dollisuus myös pettyä − en saakaan sitä mitä halusin. Aineiston koskemattomuuden 
särkeminen vaatii uskallusta, jonka saavuttaminen aineiston keruun jälkeen vei 
minulta aikansa. Aineistoon koskemisen lisäksi pelotti myös, mitä aineisto tulisi 
kertomaan, mitä yllättävää ja mitä kenties odotettua siitä löytyisi. Avaamattomana 
kimpaleena aineisto piti sisällään "kaiken mahdollisen", odotetun ja yllätyksen, 
mutta avattuna se olisi paljastettu." (ote tutkimuspäiväkirjastani 12.9.2002) 

 
Kun kynnys oli ylitetty, yksinkertaistin litteroimani haastatteluaineiston tekstin 
puhekielisestä yksinkertaisempaan muotoon ja vielä tämän jälkeen yhä tiiviste-
tympään, luettelonomaiseen muotoon (analyysivaiheet 1a−1b). Katso analyysi-
vaiheista tarkemmin taulukko 1. Tarkoituksena oli vaiheiden 1a−1b avulla ta-
voittaa kunkin haastateltavan ilmaisusta pelkistetty juoni irrotettuna puhekieli-
sen rehevästä ilmaisusta. Tämä oli aineistoon tutustumisen kannalta pitkä, mut-
ta ehdottomasti antoisa vaihe.  
 Tärkeänä keinona lähestyä tutkimukseni aineistoa on toiminut teemoitte-
lu. Ensimmäinen lähestyminen aineistoon kulkee useimmiten tematisoinnin 
kautta ja aineistosta voidaan nostaa esiin tutkimusongelmaa valaisevia teemoja 
(Eskola & Suoranta 1998, 175). Ely ym. (1997) toteavat teemoittelun jääneen ta-
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vallaan oman itsestäänselvyytensä jalkoihin. Totta onkin, että teemoittelu, kes-
keisten aiheiden hakeminen aineistosta, on maalaisjärkinen tapa päästä kiinni 
siihen, mikä aineistossa on oleellista.  

Aloitin aineistoni teemoittelun poimimalla kunkin tutkimushaastattelun 
tekstimassasta juuri sen sisältämiä aiheita. Kokosin jokaisesta haastattelusta 
oman aihekoosteen, käsitemaaston, jossa juuri kyseessä oleva haastateltava pu-
heessaan liikkuu (analyysivaihe 2a). Tätä käsitemaastoa kertyi kustakin haastat-
telusta runsaasti (38−132 käsitettä). Tämän vaiheen jälkeen olin tullut päätel-
mään, että kaikki haastateltavat kertoivat ja kuvasivat kolmea isoa kokonaisuut-
ta: perusopetusta, kieltä ja oppijaa. Tästä syntyi kolmijakoinen käsitekehikko, 
johon kunkin haastateltavan käyttämät käsitteet olivat sijoitettavissa (analyysi-
vaihe 2b).  
 Kyseinen kolmijako (perusopetus, kieli ja oppilas) on näkyvissä myös tut-
kimusraporttini ensimmäisissä luvuissa eli käytän sitä teoreettisen tarkastelun 
rakenteena kuten jo aiemmin mainitsin. Taulukosta 2 on nähtävissä kunkin 
haastatteluaineiston käsitteiden esiintymisen jakautuminen kolmijakoon (pe-
rusopetus, kieli ja oppija) analyysivaiheessa 2b. Perusopetusalue on laajin, joten 
siihen liittyviä käsitteitä oli kaikkien haastateltavien puheessa paljon. Kieltä ja 
oppijaa koskevat käsitemäärät jäävät haastatteluissa pienemmiksi.  
 
TAULUKKO 2  Haastatteluaineistossa esiintyneiden käsitteiden jakautuminen käsiteke-

hikon kolmijakoon analyysivaiheessa 2b 
 

Haastateltavan esille tuomien aiheiden lukumäärät liittyen 
    perusopetukseen  kieleen    oppijaan 
huoltaja (1)  18   11    19 
poikaoppilas (2)  21   10    25 
luokanopettaja (3)  48   5    11 
tyttöoppilas (4)  26  16    18 
opettajaksi  
opiskeleva (5) 

 44  30    12 

aineenopettaja (6)  84  23    25 
 
Esitän seuraavassa niitä asioita ja kysymyksiä, joihin haastateltavien puhees-
saan esille tuomat aiheet (käsitteet) liittyivät. Aiheita oli runsaasti ja tuon tässä 
esiin niistä eniten esiintyneitä. Tämä selvittänee lukijalle, kuinka jaottelin aihei-
ta kolmijakoon: perusopetus, kieli ja oppija. 
 
TAULUKKO 3  Haastateltujen vastauksista käsitteiksi 
 
Mitä ? Minkä välityksellä? Kenelle? 
Perusopetusta Kielen  Oppijalle 
Kuka antaa? Mikä ja  mitä kieli on? Kuka? 
Missä?  Millainen? Millainen? 
Millä tavoin? Mikä on kielen/kielien 

merkitys? 
Miksi? 

                         (jatkuu) 
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TAULUKKO 3 (jatkuu) 
 
Miksi?   Missä? 
Toteutus: Merkitys tai tehtävä: Ominaisuudet, olemus: 
* opettajan osuus * äidinkieli * ikäkausi 
* missä annetaan * vieras kieli * kehityskausi 
* miten annetaan * kielen merkitys ihmiselle * yksilölliset ominaisuudet 
* millaisilla välineillä *kielen osa-alueet * suuntautuminen 
* millaisilla oppimateriaa-  
  leilla 

* kielitaito * harrastuneisuus 

* millaisin opetusjärjestelyin * kielialueet * vertaisryhmä 
* oppisisällöt * kielen osaaminen * yksilöllisyyden huomioi- 

  minen 
* oppimiskulttuuri * kielen valta * vahvuudet 
* työskentelykulttuuri * kielen tehtävät  * heikkoudet 
* koulun painoalueet * kielen omaksuminen * erityistarpeet 
* koulun kehittäminen * kielen oppiminen * sukupuoli 
* opettajankoulutus * kielistä kiinnostuminen * oppimisen taidot 
* opettajien täydennyskou- 
  lutus   

* kielten suhde ympäröi 
  vään maailmaan 

* työskentelytaidot 

* opettajien työaika * kieli ja kulttuuri * kokemukset 
* yhteistyö * kieliminä * elämykset 
* verkostoituminen * kielitaju * halut 
* kehittämishankkeet  * toiveet 
* resurssit  * haaveet 
* valinnaisuus  * tulevaisuuden suunni- 

  telmat 
* koulutuksellinen tasa-arvo  * pettymykset 
* toiminnan arvioiminen  * onnistumiset 
 
Teemoittelun jäljet näkyvät selvästi tutkimukseni aineiston analyysissä, tulosten 
esittämisessä ja teorian esittämisessä. Analyysin seuraavassa vaiheessa (3a) ryh-
dyin etsimään kunkin haastateltavan tekstissään esille tuomia toistuvia aiheita, 
teemoja. Etsin niitä aiheita, jotka haastateltavan kertomuksessa painottuvat, ko-
rostuvat ja joiden ääreen haastateltava juontaan kuljettaa tai joiden ääreen hän 
pysähtyy pidemmäksi aikaa. Koostin kullekin haastateltavalle oman ns. aiheko-
konaisuustekstin, jossa keräsin aiheotsikoiden alle haastateltavan tekstin siteera-
ukset (evidenssin aiheen esiintymisestä) kustakin aihekokonaisuudesta. Otsikot 
tarkentuivat ja muotoutuivat analyysin kuluessa tutkimusraportissa esitettyyn 
muotoonsa. Kirjasin myös kullekin haastatteluaineistolle aloitus- ja päätöstee-
man, jotka omalla tavallaan kertovat eri positioissa olevien haastateltavien lähtö-
kohdat ja loppupäätelmät. Alkujaan aihekokonaisuuksien lukumäärä oli hieman 
suurempi kuin lopullisessa muodossaan eli otsikointi tiivistyi. Tämä analyysivai-
he oli pitkä ja työläs. Sen aikana kävin tekstejä läpi useita kertoja. Pidän tätä vai-
hetta aineiston analyysin kannalta merkittävimpänä. Näistä aihekokonaisuus-
teksteistä syntyivät tavallaan haastateltavien omat tarinat. 
 

"Syksyllä 2002 olin aloittanut kaksi pitkäkestoista, voimia ja sisukkuutta vaativaa vai-
hetta − tutkimukseni aineiston systemaattisen analyysin ja maratonjuoksuharjoit-
telun. Kumpikin vaati tiukkaa järjestelmällisyyttä, pitkää pinnaa, jaksamista väsy-
myksen hetkinä ja koko ajan kehittyviä takapuolen (tutkimus) ja jalkojen lihaksia 
(juoksu). Täysmaratonin juokseminen oli näistä kahdesta projektista se helpommin 
saavutettava. Kesällä 2003 juoksin Tukholman maratonin maaliin, mutta tutkimuk-
seni ei ollut päätöksessä. Aineiston systemaattinen analyysi oli synnyttänyt satoja 
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sivuja tekstiä ja pääni täyteen pohdintoja. Vaaditaan siis vielä toiselle maratonille 
valmistautuminen ennen kuin tutkimusraporttini valmistuu." (ote tutkimuspäivä-
kirjastani 2.7.2003) 

 
Jatkoin analyysia sijoittamalla kunkin haastatteluaineiston analyysissä muotou-
tuneet aihekokonaisuudet tutkimukseni kolmikategoriaan: perusopetus, kieli ja 
oppija (analyysivaihe 3b). Tämän jälkeen analyysi jatkui (analyysivaihe 3c) si-
ten, että jokaiselle haastatteluaineistolle pyrittiin antamaan oma karaktäärinsä 
nimeämällä kolmijakoisen aihekokonaisuuskonstruktion osiot. Nimeäminen ei 
syntynyt mielivaltaisesti vaan analyysiin perustuen. Nimeämisellä pyrittiin il-
mentämään haastateltavien omaa näkökulmaa oppijalle vieraalla kielellä annet-
tavaan perusopetukseen. Tämän nimeämisprosessin jälkeen syntyi kuusi näkö-
kulmakonstruktiota. Ne kuvaavat kuutta näkökulmaa perusopetukseen, kieleen 
ja oppijaan. 
 Analyysin neljännessä vaiheessa tarkastelin aineiston antamaa tietoa siitä 
perspektiivistä, missä suhteessa edellä mainitut kuusi näkökulmaa ovat yhte-
neviä ja toisaalta toisistaan eroavia. Vaihe 4 oli oleellinen tutkimuksen tulosten 
ja johtopäätösten tekemisen kannalta. Aineistossa on runsaasti muisteltuja asioi-
ta ja tapahtumia. Tutkimukseni ei ole muistoihin selkeästi keskittyvää, mutta 
analysointitapani ovat saaneet minut viivähtämään tarkemmin joidenkin haas-
tateltavien muistelujen äärellä. Tuolloin huomion kohteena ovat eri haastatelta-
vien kertomat, niin yleisemmät kuin henkilökohtaisetkin muistot monenlaisista 
kohtaamisista ja tapauksista koulun kontekstissa. Nuo muistot ja tavat muistel-
la kertovat kertojasta itsestään, mutta kuitenkin myös laajemmista sosiaalisista 
yhteyksistä (Saarenheimo 1997; Kosonen 1998). Muistojen kertojat ovat kuiten-
kin oman tarinansa subjekteja, joten he määräävät, mitä asioita muistetaan ja 
kerrotaan.  

Laadullisia menetelmiä käyttävän tutkijan tutkimuskohteet esittäytyvät 
tutkijalle melkein aina kielenä (Eskola & Suoranta 1998, 143). Sen lisäksi, että 
kieli on tässä tutkimuksessa suorastaan tarkastelun kohteena, niin kielen avulla 
myös konstruoidaan todellisuutta. Sosiaalisessa konstruktionismissa kieli näh-
dään osana todellisuutta. Sen avulla rakennetaan sosiaalista todellisuutta, sillä 
ei ainoastaan kuvata asioita vaan luodaan niistä kulloiseenkin tilanteeseen so-
piva versio. (Berger & Luckman 1994.) Aineistoni on puhuttua ja kirjoitettua 
tekstiä, erilaisia haastatteluhetkenä syntyneitä kertomuksia, diskursseja perus-
opetuksen liittyvien eri osatekijöiden maailmasta. Pohdiskelen joissain analyy-
sin vaiheissa haastateltavien kerrontaa juuri puheen piirteiden ja kielenkäyttö-
tapojen välityksellä: mitä ja miten koulusta, opetuksesta, oppimisesta, oppijois-
ta ja muista koulukontekstin osatekijöistä kerrotaan. 
 Käyttäessäni tutkimusraportissani käsitteitä kuvaus, tarina ja kertomus 
käytän niitä akronyymeinä. Ne ovat haastateltujen kertomia tapahtumia ja ta-
pauksia elämästään. Tarinoinnilla ja kertomuksilla en kuitenkaan viittaa narra-
tiiviseen aineiston tulkintaan, sillä haastateltavien esille tuomista asioista ei py-
ritä synnyttämään uusia kertomuksia (Heikkinen 2001). Vaikka mainitsin ana-
lyysivaiheessa 3a syntyneen ikään kuin haastateltavien omia tarinoita, en ole 
pyrkinyt käsittelemään niitä narratiivisen analyysin menetelmin. Toisaalta tut-
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kijan ja tutkittavan paikoin läheinen keskustelu olisi voinut olla pohjana narra-
tiivisenkin tutkimuksen aineistolle. Kertomus sinänsä ei ole ollut tutkimukseni 
lähtökohta.  
 Pyrin tutkimuksessani kuuntelemaan haastateltavien omia "ääniä". Tämä 
toimintatutkimukseen liitetty ominaisuus näkyy tutkimuksessani. Narratiivi-
nen näkökulma kunnioittaa ihmisen ominaislaatua ja siinä ollaan kiinnostunei-
ta ihmiselle itselleen merkityksellisistä asioista. Vaikka en käytä tutkimuksessa-
ni narratiivista tutkimusotetta, sitoudun tuohon ajattelutapaan. Toisaalta haas-
tateltavien "äänet" ovat kuultavissa vasta useiden tulkintojen summana. Haas-
tateltava on tehnyt haastattelussa oman tulkintansa, tutkija aineistoa käsitelles-
sään ja raporttia kirjoittaessaan tekee useitakin tutkintoja eikä viimeinen, luki-
jan tulkintakaan ole merkityksetön. Jotta päästäisiin kiinni ehkä syvimmin haas-
tateltavien tuntoihin, ilmauksiin ja kokemuksiin, narratiivisen analyysin käyt-
täminen olisi kokeilemisen arvoista.  

 

1.3.2 Tutkimusraportin rakenne  

Tässä tutkimusraportissa on pyritty aineistolähtöisen tutkimusasetelman ja teo-
reettisten lähtökohtien sekä käsitteiden määrittelyn väliseen reflektointiin. Ha-
vainnollistan tämän dialogin esittämistä tutkimusraportin rakenteessa seuraa-
van taulukon osoittamallalla tavalla.  
 
TAULUKKO 4 Aineistolähtöisen tutkimusasetelman ja teoreettisten lähtökohtien välisen 

dialogin näkyminen tutkimusraportin rakenteessa  
 
Tutkimuksen 
tausta ja  
tehtävä 
luku 1 

 

 

 Tutkimuksen 
luotettavuudesta 
luku 9 
Johtopäätökset 
luku 10 

Vieraskielinen 
perusopetus 
luku 2 

teoreettiset  
lähtökohdat ja 
käsitteenmää-
rittely 

 
 
PERUSOPETUS 

aineiston  
tulkinta 

Tulokset vieras- 
kieliseen perus- 
opetukseen  
liittyen 
luku 6 

Kieli on osa 
ihmistä 
luku 3 

teoreettiset 
lähtökohdat ja 
käsitteenmää-
rittely 

 
 
KIELI 

aineiston  
tulkinta 

Tulokset kielen 
merkityksiin 
ihmiselle liittyen 
luku 7 

Oppilas on ope-
tuksen objekti  
ja oppimisen 
subjekti 
luku 4 

teoreettiset  
lähtökohdat ja 
käsitteenmää-
rittely 

 
 
OPPIJA 

aineiston  
tulkinta 

Tulokset  
oppijaan liittyen 
luku 8  

Näkökulmien 
rakentuminen 
luku 5 

    

 
Seuraavat luvut 2−4 sisältävät niitä teoreettisia lähtökohtia ja käsitteiden mää-
rittelyä, joihin tämän tutkimuksen aineiston löydöksiä reflektoidaan. Tutkijan 
ymmärtämät ja tulkitsemat tulokset todentavat, täydentävät ja muuttavatkin 
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näitä lähtökohtia. Teoreettisia lähtökohtia käsitteleville luvuille 2, 3 ja 4 löytyvät 
vastinparit tutkimuksen tuloksia käsittelevistä luvuista 6, 7 ja 8. Aineistosta 
noussut kolmijako (perusopetus, kieli ja oppija) määrittää näitä lukuvastinpare-
ja. Tuloksia esittelevien lukujen 6, 7 ja 8 alkuun on kirjoitettu lisäksi luvun tee-
maa määrittävä teoriaosuus. Tuloksia esittävällä raportin luvulla 5 ei ole edellä 
mainitun kaltaista ”teoriavastinelukua”. Sillä on yhteys kaikkiin teorialukuihin 
ja muihin tuloksia esitteleviin lukuihin.  



 

2 VIERASKIELINEN OPETUS − KAKSINKERTAINEN 
HYÖTY? 

2.1 Vieraalla kielellä oppiminen ja vieraskielinen opetus 

Vieraalla kielellä oppiminen tarkoittaa jonkin asian oppimista vieraan kielen 
välityksellä. Oppiminen voi tapahtua elämyksen, tapahtuman, aistihavainnon 
tai toistuvan kokemuksen kautta. Vieraalla kielellä oppiminen on mahdollista 
monenlaisissa oppimistilanteissa. Se ei ole uusi ilmiö, vaan läpi historian asioita 
on opittu ja opiskeltu muulla kuin äidinkielellä (Takala 1994, 73). 

Tietyt oppijan piirteet, virikkeinen oppimisympäristö ja kannustavat op-
pimistilanteet edistävät vieraalla kielellä oppimista. Esteenä taasen voivat olla 
kielelliset oppimisvaikeudet, motivaation puute, ulkoisen tuen puuttuminen, 
niukkavirikkeinen oppimisympäristö sekä oppijaa vähättelevät tai huomiotta 
jättävät oppimistilanteet.  
 Vieraalla kielellä oppiminen voi tapahtua siten, että yksilö asuu, opiskelee 
tai työskentelee sellaisessa ympäristössä, jossa toimintakieli on osittain tai ko-
konaan muu kuin yksilön äidinkieli. Asioiden oppiminen vieraalla kielellä ta-
pahtuu tuolloin ns. autenttisessa tilanteessa. Nykyään vieraalla kielellä oppimi-
sen tilanteet ovat usein tarkoituksella järjestettyä: esimerkiksi vieraskielisten 
koulujen opetus, vieraskieliset opetusryhmät, vieraskieliset ammatilliset opin-
not tai vieraskielinen työympäristö. Vieraalla kielellä oppiminen, muun oppi-
misen tapaan, ei ole ikään sidottua ja sitä voi tapahtua erilaisissa tilanteissa päi-
väkotien satutuokioista eläkepäivien ulkomaanmatkoihin saakka.  

Suomalaista koulutusta ohjaavat tahot ottivat 1990-luvun alusta lähtien 
toimintasuunnitelmiinsa mukaan vieraalla kielellä tapahtuvan opiskelun. Ope-
tusministeriön toimintasuunnitelmassa vuosille 1993−1996 on kirjattuna tavoite 
peruskoulujen ja lukioiden vieraskielisen opetuksen järjestämisestä peruskou-
luissa ja lukioissa Suomen kaikissa lääneissä vuoteen 1996 mennessä. Ammatil-
liselle koulutukselle asetettiin samoin laaja tavoite vieraskielisestä sisältöjen 
opiskelusta vuoteen 1996 mennessä. (Räsänen & Marsh, 1994, 1.) Vuoden 1994 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet noudattivat Opetusministeriön 
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suunnitelmia vieraskielisen opetuksen lisäämisestä. Vieraalla kielellä annetta-
vaa sisällönopetusta pidettiin myös tärkeänä suomalaisen koulujärjestelmän 
kehitystekijänä (Kohonen 1994, 61). Tällä hetkellä voimassa olevat Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2004 antaa jo selkeät tavoitteet 
vieraskieliselle opetukselle. Opetussuunnitelman perusteissa todetaan, että eri 
oppiaineiden opetuksessa on mahdollista käyttää myös muuta kuin koulun 
opetuskieltä, jolloin kieli ei ole pelkästään opetuksen ja oppimisen kohde, vaan 
myös väline eri oppiaineiden sisältöjen oppimisessa (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004, 270−273). 
 Oppimista vieraan kielen välityksellä voidaan tarkastella monesta näkö-
kulmasta. Oppija voi päätyä vieraalla kielellä oppimisen tilanteeseen spontaa-
nisti tai tavoitehakuisesti. Ympäröivä maailmamme on tuonut vieraat kielet 
kaikkien tavoitettaville mm. sähköisten viestimien kautta, halusimmepa sitä tai 
emme. Toisaalta arkielämänkin muuttuminen kansainvälisemmäksi on lisännyt 
yhteiskunnallista motivaatiota järjestää vieraalla kielellä oppimisen tilanteita 
eri-ikäisille ihmisille. 1990-luvun alun voimakas kansainvälistyminen ja sen 
myötä kasvanut vieraiden kielten taitamisen arvostaminen osaltaan vapauttivat 
suomalaista koululainsäädäntöäkin niin, että opetuskielinä voivat olla muutkin 
kuin viralliset kielemme. 

Vieraalla kielellä oppimisella pyritään siihen, että oppija oppii vieraan kie-
len välityksellä opiskeltavan asiasisällön sekä harjaantuu vieraan kielen käyttä-
misessä. Samalla kertaa lyödään siis kaksi kärpästä yhdellä iskulla, kuten eräs 
tutkimuksen haastateltavista toteaa.  

 
”Tätä vieraalla kielellä oppimisen kaksoisfokusta voisi minun mielestäni luonnehtia 
vaikka vertaamalla sitä työmatkapyöräilyyn. Siinäkin yhdistyy kaksi eri asiaa samalla 
kertaa − siirtyminen pyörällä paikasta toiseen ja pyörää polkemalla kunnon kohoami-
nen ja pyöräilytaidonkin varmistuminen.” (ote tutkimuspäiväkirjastani 2.3.2003) 
 

Kaksikielisyyden eli bilingvalismin jonkin tasoinen saavuttaminen lienee viime 
kädessä kaiken vieraan kielen oppimisen ja opetuksen perustavin tavoite, mutta 
kaksikielisyyden määrittäminen siitä näkökulmasta, millä vieraan kielen taita-
misen tasolla se on saavutettu, ei ole yksiselitteistä. Joidenkin tutkijoiden mu-
kaan kaksikielisyydestä voi puhua ainoastaan silloin kun yksilöllä on yhtäläi-
nen taito kahdessa kielessä, kun taasen toiset tutkijat käyttävät kaksikielisyys-
käsitettä jopa silloin kun yksilö hallitsee vierasta kieltä vain vähäisessä määrin. 
(Räsänen 1994, 10.) Kaksikielisyyden määrittämiseen saatetaan liittää kielen hal-
litsemisen lisäksi muitakin kriteerejä kuten ikä ja alkuperä, oppimiseen liittyvät 
asiat, kahden kielen identifikaatio tai kielten tehtävät yksilön elämän eri kon-
teksteissa (Cummins & Swain 1986).  
 Kaksikielisyys on myös käsite, joka liittyy vieraan kielen yhteiskunnalli-
seen asemaan. Suomea kutsutaan kaksikieliseksi ruotsin kielen virallisen ase-
man vuoksi, vaikka suomalaisten pitäminen kaksikielisinä on tulkinnanvarais-
ta. (Räsänen 1994, 10.) Kaksikielisyys saatetaan nähdä laajasti kuten esimerkiksi 
Cummins (1981), joka määrittää kaksikielisyydeksi sen, jos sama yksilö tuottaa 
ja/tai ymmärtää kahta kieltä. Tuolloin kaksikielisyyden voisi nimetä vieraan 
kielen oppimisen tavoitteeksi. 
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 Kanadassa lähes neljäkymmentä 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 kielikylvyssä saavutettujen etujen osalta. Oppilaat saavuttivat 
korkean osaamisen tason kohdekielessä (ranska), oppilaiden äidinkielen (eng-
lanti) taidot eivät köyhtyneet, sisältöjen oppiminen ei estynyt ja oppilaille kehit-
tyi myönteinen asenne kohdekieltä ja sen edustamaa kulttuuria kohtaan.   
 Millainen oppiminen tai millaisten asioiden oppiminen on ylipäätään ar-
vokasta? Tähän vastaaminen sisältää luonnollisesti arvottajan näkökulman, jos-
sa hän omat kokemuksensa ja arvostuksensa kyseisestä asiasta tulevat keskei-
siksi. Yhteiskunnallisesti merkittäväksi koettu asia saatetaan katsoa arvokkaaksi 
oppimispäämääräksi. Jos esimerkiksi jossakin kunnassa tiedetään tarvittavan 
tulevaisuudessa saksankielentaitoista työvoimaa, saatetaan lukion saksankieli-
siä kursseja eri oppiaineissa pitää hyvinkin tärkeinä koulutuksen järjestäjäkun-
nan näkökulmasta. 
 Vieraalla kielellä opitun määrän ja laadun mittaamisessa on huomioitava 
kaksi asiaa: oppisisällön oppimisen määrä sekä vieraan kielen omaksumisen 
määrä. Näin ollen esimerkiksi vertaaminen äidinkielellä tapahtuvaan oppimi-
seen ei ole relevanttia, sillä tuolloin vertailematta jää vieraan kielen oppimisen 
komponentti. Sen sijaan vertailemalla voisi mitata eri vierailla kielillä tapahtu-
nutta saman oppisisällön oppimista.    

Suhtautuminen vieraalla kielellä oppimiseen vaihtelee eri kulttuureissa ja 
toimintaympäristöissä. Toisaalta vieraalla kielellä oppiminen voidaan katsoa pa-
koksi ('oli pakko oppia kun siellä ulkomailla silloin asuttiin') ja toisaalta eduksi 
('siinä oli se etu, että oppi samalla sen kielen kun tein työtä'). Yhtä kaikki, jonkin 
vieraan kielen taitaminen äidinkielen lisäksi katsotaan olevan nykyään etu, olipa 
kyseessä mikä kulttuuri tai matkaamisen suunta tahansa (maastamuutto tai 
maahanmuutto). Vieraalla kielellä opiskeluun kohdistettu kritiikki liittyy usein 
äidinkielen taitoihin tai paremminkin taitamattomuuteen. Sama kritiikki nousee 
esiin myös kielikylpyopetuksesta (ks. Lauren 2000). Äidinkielen taitojen harjoit-
tamisesta tulee huolehtia vieraskielistä opetusta toteuttavissa oppilaitoksissa 
huolellisesti. Ajattelun kehittymisen kannalta pidetään tärkeänä, että jokaisella 
on hallussaan jokin kieli niin vahvana, että se toimii varsinaisena ajattelun kiele-
nä. Kaksikielisyys on rikkaus − puolikielisyys taasen köyhyys. Vieraalla kielellä 
oppimiseen liitetään myös jonkinlainen elitistisyyden leima. Erityisesti silloin 
kun se ei ole syystä tai toisesta kaikkien halukkaiden ulottuvilla. 
 Vieraalla kielellä oppiminen on prosessi, joka vaatii onnistuakseen oppijal-
ta, oppimistilanteen järjestäjältä ja oppimisympäristöltä erilaisia asioita. Oppi-
jan tulee olla vieraalla kielellä oppimisen tilanteessa motivoitunut omaksumaan 
opiskeltava asia muulla kuin äidinkielellään. Motivoivina tekijöinä voivat olla 
esimerkiksi: opittavan asian tärkeys, mielenkiintoisuus, haasteellisuus oppijalle 
tai sisäinen tai ulkoinen palkkio. Oppijan tulee omata myös asioiden yhdistele-
misen taitoa. Toisaalta hänellä tulee olla myös kyky erotella havaintojaan. 
Avoimuus uusia asioita ja tilanteita kohtaan sekä epävarmuuden sietokyky 
edesauttavat vieraalla kielellä oppimisessa. 
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Tietoisesti järjestetyssä oppimistilanteessa tulee huomioida oppijan kehi-
tystaso eri osa-alueilla (ajattelu, aistihavainnot, kieli) sekä aikaisemmat koke-
mukset opiskeltavasta asiasta. Tällöin osataan suunnitella opittavat oppisisällöt 
sekä laadullisesti että määrällisesti oikeiksi. Asioiden monipuolinen havainnol-
listaminen on tärkeää, jotta opiskeltava asia konkretisoituu ja saa jonkinlaisen 
hahmon oppijan ajattelussa. Oppimisympäristön on oltava sellainen, että eri-
laisten aistihavaintojen tekeminen on mahdollista ja ympäristö on kannustava 
ja vähintäänkin salliva oppijan näkökulmasta. Huttunen (2000, 86−87) luonneh-
tii oppimisympäristöjä jaottelemalla ne kielipainotteisiin ja merkityskeskeisiin. 
Hänen mukaansa merkityskeskeisissä oppimisympäristöissä pohjaudutaan 
merkityksiin eli tietoihin, asioihin, ajatuksiin ja tuntemuksiin, ja etsitään kielel-
lisesti ja sosiaalisesti toimivia ja järkeviä tapoja tuottaa ja käsitellä näitä merki-
tyksiä sisältäviä viestejä. Näin ollen tämänkaltaisessa oppimisympäristössä kieli 
on väline, ei oppimisen erityinen kohde. 
 Vieraalla kielellä oppimisen hyöty on siinä taloudellisuudessa, että samal-
la kertaa opetellaan, omaksutaan ja harjoitellaan kahta erilaista asiaa: opiskelta-
vaa sisältöä ja oppimisen välineenä käytettävää kieltä. Vieraalla kielellä toimi-
misen tilanteet lisääntyvät, erityisesti vain vieraan kielen opetteluun käytettä-
vän ajan lisääntymättä (formaaliin kielen opiskeluun ei välttämättä tarvitse va-
rata lisää aikaa). Toisaalta vieraalla kielellä opiskelu saattaa vaikeuttaa asiasisäl-
töjen oppimista. Jotkut asiat saatetaan jopa ymmärtää ja oppia väärin. Opettajan 
kielitaidolla ja erityisesti sillä asiantuntijuudella, joka liittyy sisältöjen opettami-
seen vieraalla kielellä, on oppijan oppimisen kannalta luonnollisesti suuri mer-
kitys.    

 
”Voisiko vieraalla kielellä opiskelusta olla joissakin tilanteissa oppijalle todellista 
haittaa? Joidenkin keskeisten käsitteiden väärin ymmärtäminen voi toki aiheuttaa 
hankaluuksia ja vaikuttaa tulevaan asiasisällön oppimiseen.  Ammatillisen koulutuk-
sen puolella kohtalokastakin se voisi toki olla, jos esimerkiksi vieraalla kielellä sai-
raanhoitajaksi opiskeleva ei ole varma opiskeltavista käsitteistä ja vastaavasta konk-
reetista asiayhteydestä!” (ote tutkimuspäiväkirjastani 14.5.2003) 
  

Laadukkaiden oppimistilanteiden tarjoaminen edistää vieraalla kielellä oppi-
mista. Ulkoisten tekijöiden tulee olla kunnossa ja oppijan motivaatio vierasta 
kieltä kohtaan vahvistettuna mahdollisimman korkeaksi. Järjestetyssä vieraalla 
kielellä oppimisen tilanteessa ohjaajalla tulee olla vakaa näkemys opittavan 
asiasisällön soveltuvuudesta vieraalla kielellä opeteltavaksi asiaksi. Hänen tulee 
osata myös asianmukaisella tavalla huolehtia välineenä käytettävän kielen ja 
opeteltavan asiasisällön kohtaamisesta − kumpikaan ei saa mennä toisen yli tai 
ali. Opettajan pedagogisen pätevyyden lisäksi hänen oman kielitaitonsa merki-
tystä tässä yhteydessä ei voi vähätellä, mutta toisaalta esimerkiksi liian tiukat 
opettajan kielitaidon pätevyysvaatimukset saattavat tukahduttaa vieraskielisen 
opetuksen järjestämistä jopa aivan turhaan.  Vieraalla kielellä toimivan opetta-
jan ammattitaitoa käsitellään luvussa 2.4.1.   
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2.2 Vieraskielisen opetuksen muotoja ja siitä käytettyjä  
nimityksiä 

Rakkaalla lapsella on monta nimeä. Leikillisesti ajatellen vieraskielisen opetuk-
sen voisi katsoa toteutuvan näin ollen suotuisissa merkeissä, sillä niin monta eri 
nimitystä siitä on ja on ollut käytössä. Vieraskielinen opetus, kielikylpy, kaksi-
kielinen opetus, sisältöpainotteinen vieraan kielen opetus, sisältöalueopetus, 
kielirikasteinen opetus ja CLIL-opetus ovat kaikki vieraalla kielellä tapahtuvan 
opetuksen muodoista käytettyjä nimityksiä.  

Kielikylpyopetus (immersion) on näistä opetusmenetelmistä kenties saa-
vuttanut vakiintuneimman aseman koulutuksen kentässä, sillä sitä ohjaavat 
omat opetussuunnitelmat ja myös opetuksen tavoitteet on määritelty. Kielikyl-
pyopetus voi alkaa eri ikävaiheissa ja kaikilla näillä on aloitusvaiheen mukai-
sesti omat nimityksensä. Mitä varhaisemmasta kielikylvystä on kysymys, sitä 
enemmän opetus tapahtuu vieraalla kielellä.  
 Kanadassa lähes neljäkymmentä vuotta sitten alkanut virallinen bilingva-
lisimin hyväksyvä politiikka mahdollisti laajan kielikylpyohjelman toteuttami-
sen. Quebecin ranskankielisessä provinssissa käynnistynyt ranskankielisen ope-
tuksen kokeilu viitoitti tietä muille kielikylpyohjelmille Kanadassa ja myö-
hemmin muualla maailmassa.      
 Kielikylpy-termillä tulisikin viitata vain Kanadan kaksikieliseen opetuk-
seen tai siitä johdettuihin toteutuksiin muualla. (Järvinen 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; Räsänen & Marsh 1994). Kanadan ranskan-
kielinen kielikylpy on ollut vaikuttava malli useille vieraskielisen opetuksen to-
teutustavoille maailmanlaajuisesti. Kielikylvyllä on saavutettu hyviä tuloksia, 
sitä on järjestelmällisesti tutkittu ja sen on huomattu soveltuvan hyvin niin kak-
sikielisiin kuin nykyajan monikulttuurisiin yhteiskuntiinkin. (Cummins & 
Swain 1986; Räsänen & Marsh 1994, 17 – 18; Järvinen 1999, 16; Virtala 2002, 57.) 
Mallin ottaminen siitä on siis hyvin perusteltua.  
 Kaksikielinen opetus (bilingual education) on kansainvälisesti melko laa-
jasti käytetty yleisnimitys, joka viittaa eri tavoin toteutettuun vieraalla kiellä 
opettamiseen (Genesee 1988; Baker 1996). Käsite on jossain määrin ongelmalli-
nen, sillä se saattaa yhdistyä erityisesti kaksikielisten oppilaiden opetukseen. 
Toisaalta se on käsite, jota käytetään kielellisille vähemmistöryhmille annetta-
vasta opetuksesta (Baker 1993). Käsite kaksikielinen opetus on onnistunut toi-
saalta siinä, että se kuvaa hyvin monien koulujen, tapauskoulunkin arkipäivää, 
jossa opetuskielinä on nimenomaan kaksi kieltä.  
 Sisältöpainotteinen kielenopetus (content-based language instruction), kie-
lirikasteinen aineenopetus (language-enhanced content instruction), vieraskie-
linen aineenopetus (foreign language content instruction) ovat nimityksinä ope-
tusmenetelmää tarkemmin kuvaavia (Järvinen 1999,15−16; Räsänen 1994, 
17−20). Näissä nimityksissä osoitetaan selkeästi vieraan kielen ja opetussisällön 
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integraatio. Tutkimuksen tapauskoulussa vieraalla kielellä annetusta opetuk-
sesta on käytetty enimmäkseen nimityksiä 'kielipainotteinen opetus' ja 'englan-
tipainotteinen opetus'. 
 Nykyään vieraskielinen opetus (teaching content through a foreign lan-
guage) ja CLIL-opetus (content and language integrated learning) ovat lähinnä 
synonyymejä (Jäppinen 2002, 13). Euroopan Komission haltuunottama ja suosit-
telema käsite vieraalla kiellä annettavalle opetukselle on CLIL (Hartiala 2000; 
Järvinen 1999). Tässä tutkimuksessa käytetään jatkossa käsitteitä vieraskielinen 
opetus ja CLIL-opetus synonyymeinä. Vieraskielinen opetus on käsitteenä luki-
jalle ja erityisesti tutkimusalueeseen perehtymättömälle helpompi ymmärtää 
kuin CLIL. Tutkimusaineistossa haastateltavat käyttävät toistuvasti ilmaisuja 
'englantipainotteinen', 'kielipainotteinen' ja 'kielellä opettaminen' tarkoittaen 
vieraalla kielellä (englanti) tapahtuvaa opetusta eri oppiaineissa. 
 
 
2.3 Vieraskielinen opetus − CLIL 

Kaikki opetuksellinen toiminta, jossa oppijoiden enemmistölle vierasta kieltä 
käytetään sisältöjen opetuksen välineenä, on vieraskielistä opetusta eli CLIL-
opetusta (Content and Language Integrated Learning). Vieraan kielen käyttö, 
oppiminen ja omaksuminen ovat tällöin luonnollinen osa oppijan kokonaisval-
taista kehittymis- ja kasvamisprosessia. Vieras kieli ei ole oppimisen suoranai-
nen kohde, vaan sisältö ja vieras kieli muodostavat erottamattoman kokonai-
suuden. (Jäppinen 2002, 13.) Sisältöpainotteinen opetus (Content-based instruc-
tion) pyrkii integroimaan sisältöjen oppimisen ja kielen oppimisen tavoitteet. 
Toisin kuin perinteisessä kielenopetuksessa oppiaineen sisältö määrittää ope-
tuksen kielellisen sisällön. (Takala 1994, 80−81.)  

Vieraskielisen opetuksen kohteena voivat olla kaikenikäiset oppijat ja se 
kattaa kaikki kouluasteet varhaiskasvatuksesta korkeakouluasteelle. Tällainen 
opetus voi koskea yhtä tai useampaa oppiainetta, yksittäisiä aihekokonaisuuk-
sia tai projekteja. Se voi käsittää vain lyhyitä opetustuokioita tai olla pitkäkes-
toista, vuosia kestävää toimintaa. Vieraskielistä eli CLIL-opetusta voidaan to-
teuttaa periaatteessa millä tahansa oppijajoukon enemmistölle vieraalla kielellä.  
Perusopetuksessa vieraskielistä opetusta voivat antaa luokan-, aineen- tai kie-
lenopettajat ja sen tavoitteet ja opetusmenetelmät ovat vaihtelevia. (Hartiala 
2000; Jäppinen 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 vieraskielisellä opetuksella voidaan 
oppilaita rohkaista vieraan kielen käyttöön. CLIL-opetuksen oletetaan edistä-
vän ja hyödyntävän vieraan kielen oppimista, sillä vieraan kielen oppimiseen 
käytettävä aika lisääntyy ja opiskeltavien kielten valikoimakin kenties laajenee. 
Vieraskieliset opetustilanteet ovat vieraan kielen harjoittelemisen tilanteita ja ne 
tavallaan tuovat lisäaikaa muodollisellekin kielenoppimiselle. Tämän lisäksi 
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CLIL-opetuksen oletetaan lisäävän kulttuurien välistä viestintää ja auttavan 
oppijoiden sopeutumista erilaisiin sosiaalisiin ympäristöihin. (Hartiala 2000; 
Jäppinen 2002; Nikula & Marsh 1996.)  

Tutkimuksen kohteena oleva 1.−6. luokilla perusopetusta antava koulu on 
toteuttanut vieraskielistä opetustaan englannin kielellä. Opetuksesta vastaavat 
pääasiassa luokanopettajat, mutta myös muutamat aineenopettajat sekä suo-
menkielisten opettajien rinnalla toimineet syntyperäiset (natiivi) opettajat. 
CLIL-opetusta annetaan kaikilla luokka-asteilla eri oppiaineissa ja vieras kieli 
on mukana päivittäisissä luokkatoiminnoissa (tervehdykset, kuulumisien vaih-
tamiset, luokkajärjestäjien toiminta). Vieraskielisten opetustuokioiden pituus 
vaihtelee oppilaiden kehitystason ja opetettavan asiasisällön ohjaamana muu-
tamista minuuteista kokonaisen oppitunnin mittaiseksi. Tutkimuksen kohteena 
olevan koulun vieraskielisen opetuksen tavoitteina on totuttaa oppilaat englan-
nin kieleen ensimmäisistä kouluvuosista alkaen, tarjota oppilaille määrällisesti 
enemmän englannin kielen käyttötilanteita ja yhdistää sisältöjen ja englannin 
kielen opetuksesta oppilaille mielekkäitä oppimiskokonaisuuksia. 
 
    
2.4 Vieraskielisen opetuksen toteuttaminen Suomessa 

Suomessa on toiminut jo vuosikymmenien ajan muutamia varsinaisia vieraskie-
lisiä kouluja. Niiden opetus eri oppiaineissa on pääsääntöisesti vieraskielistä. 
Näillä kouluilla on omat opetussuunnitelmansa. Joissakin suomalaisissa kou-
luissa toimii myös ns. kansainvälisiä luokkia, joiden opetus on myös pääsään-
töisin vieraskielistä. Tässä tutkimuksessa en kuitenkaan keskity tämäntyyppi-
seen vieraalla kielellä annettavaan opetukseen.   
 Vieraskielisen opetuksen toteuttaminen kaikissa kouluissa mahdollistui 
Suomessa peruskoululain (L 476/1983; 261/1991) ja lukiolain (L 477/1983; 
262/1991) myötä. Kansainvälisen yhteistyön laajeneminen ja ennen kaikkea Eu-
roopan Unionin jäseneksi hakeminen lienevät vauhdittaneet tätä opetusalan 
lainsäädäntömuutosta. Suomalaisten kielitaidon taso- ja monipuolisuusvaati-
mukset lisääntyivät. Näin ollen koulujärjestelmäämme oli saatava tavanomai-
sen kielenopetuksen ja muutamien vieraskielisten koulujen rinnalle muitakin 
kielitaidon tasoa lisääviä 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 näin ollen myös opetuksen toteuttaminen olivat 
usein toisiinsa nähden erilaisia. (Nikula & Marsh 1996.) Useimmiten vieraskie-
linen opetus on ollut varsin pienimuotoista, mutta toki joissakin kouluissa se on 
laajamittaista, jota osoittaa esimerkiksi englannin kielellä suoritettavan ylioppi-
lastutkinnon kokeilu (Mustaparta & Tella 1999, 3). Opetusministeriön ja Ope-
tushallituksen väliseen tulossopimukseen vuonna 1998 kirjattiin Opetushalli-
tuksen tehtäväksi laatia vieraskielisen opetuksen perusteet. Tehtävän toteutta-
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miseksi Opetushallitus laati ohjeet oppilaalle vieraalla kielellä annettavasta ope-
tuksesta. Näissä ohjeissa käsitellään mm. toteutustapoja, tuntijakoa, tavoitteita, 
opetussisältöjä, oppilasarviointia, opettajia koskevia asioita ja erityisjärjestelyi-
tä. (Mustaparta & Tella 1999, 3−11.)  
 CLIL-opetuksen toteuttaminen Suomessa on monimuotoista ja maantie-
teellisesti laajalle levinnyttä. Se vaihtelee pienimuotoisimmillaan muutamien 
vieraskielisten laulujen opetuksesta laajamittaiseen vieraalla kielellä suoritetta-
vaan ylioppilastutkintoon saakka. (Nikula & Marsh 1996; 1997; Takala & Saja-
vaara 1998.) Vuonna 1996 noin 8 % silloisista peruskoulun ala-asteista ja 15 % 
yläasteista käytti jossain määrin jotakin vierasta kieltä opetuksessaan (Nikula & 
Marsh 1996, 76). Viime vuosina vieraskielinen opetus on vakiinnuttanut ase-
mansa alemmilla ja kaikkein ylimmillä koulutusasteilla (Jäppinen 2002, 15). 
Vieraskielinen varhaiskasvatus on Suomessa monimuotoista ja laajaa (Hartiala 
2002) ja englanniksi tapahtuva opetus korkeakouluasteilla ja ammatillisessa 
koulutuksessa lisääntyy jatkuvasti (Räsänen 1999; 2000). 
  Perusopetuksen ylemmillä luokilla vieraskielinen opetus ei ole kehittynyt 
samansuuntaisesti, sillä Opetushallituksen määräys 26.3.1999 asetti tiukat 
muodolliset pätevyysvaatimukset pienimuotoistakin vieraskielistä opetusta an-
tavien opettajien opetuskielen opintojen laajuudelle sekä kielitaidolle. Määräyk-
sestä seurasi, että useiden yläasteiden vieraskielinen opetus väheni merkittäväs-
ti tai monet toiminnot loppuivat jopa täysin. (Jäppinen 2002, 15−16.) Opetusvi-
ranomaisten huoli vieraskielisen opetuksen mahdollisista negatiivisista vaiku-
tuksista oppijoiden äidinkielen ja vieraan kielen taitoihin sekä muihin oppimis-
prosesseihin oli jossain määrin ymmärrettävää, mutta se oli koulujen kannalta 
tiukka toimenpide. Vieraskielistä opetusta antavien opettajien pätevyysvaati-
mukset olivat hyvin korkeat ja tämä mielestäni jopa harkitsematon määräys lie-
nee latistanut monta, hyvään alkuun päässyttä tai suunnitteilla olevaa vieras-
kielisen opetuksen mallia. Näin ollen Euroopan Unionin vaatimukset (White 
Paper, 1996) kansalaistensa kielitaidon monipuolistamis- ja laajentamispyrki-
myksistä pitkälti vesitettiin Suomessa. Määräyksen antajilta lienee puuttunut 
seuraavissa kappaleissa määriteltävää CLIL-asiantuntijuutta.       

2.4.1 Vieraalla kielellä opettavat opettajat 

Suomalaiset vieraskielisessä opetuksessa toimivat opettajat ovat luokanopetta-
jia, kielenopettajia ja muita aineenopettajia sekä peruskouluissa että lukioissa ja 
myös ammatillisella sektorilla. Heillä on useimmiten jo paljon aiempaa opetta-
jakokemusta ja asiantuntijuutta. (Hartiala 2000, 210.)  

Perusopetusta kuutena ensimmäisenä kouluvuotena antavissa kouluissa 
CLIL-opetuksesta vastaavat enimmäkseen joko luokanopettajat tai kielenopetta-
jat. Luokanopettajat ovat voineet opiskella opetuskielenä käyttämäänsä vierasta 
kieltä osana saamaansa opettajakoulutusta tai harjoittaa kieliopintojaan eri ta-
voin oman työnsä ohessa. Ensimmäisinä kouluvuosina opettajat ovat tärkeä 
kielen käyttämisen mallina oppilaille, sillä suuri osa opetuksesta on suullista ja 
opettajien korkeatasoinen kielitaito onkin tärkeä asia. (Hartiala 2000, 56; Järvi-
nen 1999, 141; Mustaparta & Tella 1999, 36−37.) 
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Peruskoulun ylimmillä luokilla pääasiassa sisältöaineiden opettajat anta-
vat oppiaineensa CLIL-opetuksen. Jonkun verran kielen opettajiakin osallistuu 
tähän opetukseen. Yleisesti ottaen suomalaiset aineenopettajat pitävät omaa 
kielitaitoaan riittävänä oman aineensa CLIL-opetukseen, mutta toisaalta he ko-
rostavat myös aineenopetuksen hallintaa. Eri oppiaineet vaativat erilaisia kielel-
lisiä taitoja. CLIL-opetuksessa kielen ja sisällön heikko integroituminen saattaa 
aiheuttaa hankaluuksia, joten yhteistyö aineenopettajien ja kielten opettajien 
välillä 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) esittäneet neljä erilaista mallia: 
 
1.  Kielen opettaja ei osallistu lainkaan suunnitteluun, toteutukseen eikä op-

pijaa koskevaan arviointiin eikä seurantaan. 
2.  Kielen opettajalla on toissijainen rooli resurssihenkilönä, joka tarjoaa jon-

kin verran tukea ja neuvoja CLIL-opetuksen toteuttamisessa. 
3.  Kielen opettaja on mukana CLIL-opetuksen toteuttamisen ytimessä. 
4.  Kielen opettaja toimii itse CLIL-opettajana. 
 
Nikulan & Marshin mukaan CLIL-opetuksessa olevien kielten opettajien täytyy 
luultavasti muokata opetusmenetelmiään CLIL-opetuksen lähtökohtien mukai-
siksi ja poikkeaviksi tavanomaiseen työhönsä nähden. Tämä saatetaan kokea 
vaativaksi. (Hartiala 2000, 57; Nikula & Marsh 1999a, 67−68.) Saumaton yhteis-
työ luokanopettajan tai sisältöaineenopettajan ja kielenopettajan välillä on 
Marshin (1999) mukaan hyvä tae onnistuneelle CLIL-opetukselle. Tällainen tii-
mityöskentely on avainasemassa oleva resurssi, mutta vaatii hyvää suunnitte-
lua ja huolellista toteuttamista. (Marsh 1999a, 36−38.) 

Hartiala (2000) lisää CLIL-opettajien joukkoon kuuluvaksi myös opettajat, 
jotka toimivat luokkatilanteessa omakielisen (natiivin) puhujan suomenkielise-
nä apuna. Näilläkin opettajilla olisi hyvä olla jonkinlainen vieraskielisen ope-
tuksen täydennyskoulutus ja riittävä kielitaito, jotta viestintä natiiviopettajan 
kanssa onnistuu. (Hartiala 2000, 58.)  
 Suomalaisessa perusopetuksessa toimivilla omakielisillä (natiiveilla) opet-
tajilla olisi hyvä olla vastaava opettajan pätevyys kuin suomalaisilla kollegoil-
laan, hänen tulisi tuntea suomalaista koulukulttuuria ja opetussuunnitelman 
tavoitteita ja hänen tulisi mielellään olla myös suomen/ruotsin kielen taitoinen 
(Mustaparta & Tella 1999, 10). Näiden natiiviopettajien rooli ei olekaan aivan 
yksiselitteinen. Nikula & Marsh (1999) nimittäin väittävät, että CLIL-opettajan 
taitoihin tulisi sisältyä oppisisältöjen opettamisen kyvykkyyden lisäksi hyvä 
tietous sekä vieraan kielen että myös äidinkielen oppimisen menetelmällisistä 
piirteistä (Nikula & Marsh 1999b, 77). Näin ollen oppilaidensa kanssa saman 
äidinkielen omaava opettaja saattaa olla yhtä hyvä tai jopa omakielistä opettajaa 
suositeltavampi (Marsh 1999b, 31; Nikula & Marsh 1999a, 38). Tavanomaisinta 
lieneekin, että omakieliset opettajat toimivat suomalaisen opettajan kanssa 
luokkatilanteessa yhdessä tai vastaavat vain osasta opetustilannetta.  
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2.4.1.1 Opettajien kouluttaminen vieraskieliseen opetukseen 

Opettajalla on suuri vaikutus vieraalla kielellä järjestetyn opetuksen onnistumi-
sessa (Mustaparta & Tella 1999, 47). Tästä syystä opettajavalintaan ja opettajien 
täydennyskoulutukseen ei voi kiinnittää liikaa huomiota. Met ja Lorenz (1997, 
243−264) tuovat esille opettajan tärkeän roolin yhteenvedossaan Yhdysvalloissa 
järjestetystä vieraskielisestä opetuksesta. He kuvaavat oman alueensa hyviä ko-
kemuksia mentorijärjestelmästä, jossa kokenut kielikylpyopettaja ohjaa aloitte-
levia opettajia työssään. 
 CLIL-opetukseen valmistavaa koulutusta ei vielä juurikaan ole tarjolla 
suomalaisessa opettajankoulutusjärjestelmässä, vaikka sille tarvetta olisikin. Ti-
lanne on samankaltainen muuallakin Euroopassa. Hyvin usein CLIL-opettajat 
aloittavat vieraskielisen opetustyön ilman siihen ohjaavaa koulutusta. Näin ol-
len täydennyskoulutuksesta muodostuu heidän ainoa työtä tukeva koulutus-
kanavansa. (Hartiala 2000, 13.)  

Kanadan kielikylpyopettajien koulutusta selvittänyt Dayn & Shapsonin 
(1996) laaja tutkimus korosti, että vieraalla kielellä opettavien opettajien koulu-
tusta ei kehiteltäisi erillään muusta opettajankoulutuksesta. Jyväskylän yliopis-
to on ollut edelläkävijä Suomessa aloittaessaan englanninkielisen luokanopetta-
jakoulutusohjelman. Tämän JULIET-ohjelmaksi (Jyväskylä University Langu-
age and International Education for Teachers) kutsutun koulutuksen ensimmäi-
set opiskelijat aloittivat vuonna 1997. JULIET-opiskelijat orientoituvat koko 
opiskelunsa ajan toimimaan tulevassa opettajan työssään sekä suomen kielellä 
että englannin kielellä. Luokanopettajan pätevyyden tässä englanninkieliseen 
opetukseen valmistavassa koulutuksessa on saanut tähän mennessä noin 50−60 
opettajaa. Tutkimusaineistossa esiin tuodulla englanninkielisellä opettajankou-
lutuksella tarkoitetaan nimenomaan tätä JULIET-ohjelmaa.  
 CLIL-opetukseen valmistavan varsinaisen opettajankoulutuksen vähäi-
syydestä johtuen opettajien CLIL-opetusta käsittelevä täydennyskoulutus on 
merkittävässä asemassa. Hartiala (2000) on väitöskirjatutkimuksessaan selvittä-
nyt CLIL-opettajien täydennyskoulutuksen perusteita siihen, mistä tekijöistä 
CLIL-asiantuntijuus muodostuu ja millaisia oppimisprosessien tulisi työssäole-
vien täydennyskoulutuksessa olla. Hän loi tutkimuksessaan myös teoreettisen 
viitekehyksen eräälle mallille CLIL-opettajien jatko- ja täydennyskoulutusta. 
Hartiala tähdentää CLIL-opettajien jo olemassa olevan asiantuntijuuden yksilöl-
listä huomioimista jatko- ja täydennyskoulutusta suunniteltaessa ja toteuttaessa 
oletuksellaan, että kaikki CLIL-opettajat ovat alusta alkaen CLIL-eksperttejä 
vaikkakin eri vaiheissa yksilöllistä oppimisprosessiaan. (Hartiala 2000.) Myös 
Dayn ja Shapsonin (1996) tutkimuksen osallistujat totesivat tietoisuuden lisää-
misen omasta ammatillisuudestaan, toiminnastaan ja käyttämästään pedagogii-
kasta huomioitaviksi asioiksi koulutuksen järjestämisessä.  

Jyväskylän yliopiston täydennyskoulutuskeskus tarttui ensimmäisten 
koulutuksenjärjestäjien joukossa vieraskielisen opetuksen koulutuksen haastee-
seen. Opetushallituksen ja Keski-Suomen lääninhallituksen tukemana se järjesti 
vuonna 1992 ensimmäisen valtakunnallisen opettajille tarkoitetun TCE/TCFL 
(Teaching Content in English/ Through a Foreign Language) täydennyskoulu-
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tusohjelman vieraalla kiellä opettamisesta (Räsänen & Marsh 1994). Täyden-
nyskoulutusohjelmaan osallistui myös tapauskoulun opettajia. Tutkimushaas-
tatteluissa esille tulleet viittaukset täydennyskoulutukseen koskevat juuri tätä 
koulutusohjelmaa.   

Suomen opetusviranomaiset silloisen Opetushallituksen pääjohtajan Vilho 
Hirven johdolla johdattivat ja kannustivat 1990-luvun alussa suomalaisia oppi-
laitoksia järjestämään oppilailleen vieraskielistä opetusta Euroopan muidenkin 
koulujärjestelmien pyrkimysten suuntaisesti (Räsänen & Marsh 1994, 3−5). 
Vuonna 1999 vasta hyvään alkuun päässeet CLIL-opettajat saivat kuitenkin ty-
lyn palautteen tekemästään työstä, kun Opetushallituksen tuolloisen pääjohtaja 
Jukka Sarjalan allekirjoittama määräys raamitti CLIL-opettajien pätevyysvaati-
mukset sellaisiksi, että vain erittäin harva vieraskielistä sisällönopetusta antava 
opettaja täyttää ne.     

2.4.1.2 CLIL-asiantuntijuus 

Opettajat ovat ammatissaan asiantuntijoita. He omaavat tai ainakin heidän odo-
tetaan omaavan alansa tietoa ja taitoa. Klein (1992, 170−175) kuvaa asiantunti-
juutta yksinkertaisesti kokemuksen kautta tapahtuvaksi tietojen ja taitojen li-
sääntymiseksi. Hänen mukaansa asiantuntijuudella on monta aspektia, jotka 
sisältävät täsmällistä tietoutta määrätyistä tehtävistä, asioista ja ihmisistä. Klei-
nin mukaan asiantuntijuus ei ole laadullisesti yhteneväistä eikä siinä ole kyse 
fiksuudesta tai älykkyydestä. Schumacher ja Czervinski (1992, 69) näkevät yhtä 
mielenkiintoisena ja tärkeänä, että asiantuntijuus voi kehittyä samalla alueella 
erilaiseksi, vaikka ihmiset tekevät pääsääntöisesti samoja tehtäviä. 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 sisältää asiaa Suomessa tutkineen Hartialan (2000) 
mukaan edellä mainittuja asiantuntijuuden muotoja. Ne eivät kuitenkaan ole 
aivan yksinkertaisesti erotettavissa toisistaan johtuen CLIL-opettajien erilaisista 
taustoista. Hartiala mainitsee esimerkiksi, että kielenopettajalla on alusta pitäen 
erityistä asiantuntijuutta kielen omaksumiseen liittyvistä asioista, kun taas luo-
kanopettajalla ei kenties sitä ole. Luokanopettajalla taas vastaavasti voi olla asi-
antuntijuutta sisältöoppiaineesta, jota kielen opettajalla ei ole. Jos taas luokan-
opettajalla on kielenopetuksellista osaamista, silloin hänellä on myös tietoa kie-
len omaksumisen prosesseista. (Hartiala 2000, 70.) Voisi ajatella, että eri oppiai-
neiden sisällöt hallitseva kielenopetukseen perehtynyt luokanopettaja olisi 
ihanteellinen CLIL-opettaja. Hartiala näkee CLIL-asiantuntijuuden jonakin sel-
laisena, joka kulkee normaalin opettamisen ja oppimisprosessien yläpuolella 
johtuen siinä olevasta ylimääräisestä muuttujasta, vieraasta kielestä, joka on 
mukana kaikissa CLIL-opetustilanteissa. Hänen mukaansa CLIL-asiantuntijuus 
ei ole mitattavissa, mutta kylläkin arvioitavissa, koska on se on nähtävissä käy-
tännössä, ja todentuu CLIL-asiantuntijoiden ajatuksissa. (Hartiala 2000, 70.) 

CLIL-asiantuntijuuden Hartiala määrittelee yhdistelmäksi todella hyvää 
CLIL-tietämystä, joka sisältää 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 käytettävän kielen monipuolinen taitaminen. 2. CLIL-opetuksen 
kielen ja oppijoiden äidinkielen suhteen ymmärtäminen ja tarkoituksenmukai-
nen käyttäminen eri tilanteissa. 3. Kulttuuristen tekijöiden vaikutuksen oival-
taminen CLIL-opetuksen yhteydessä. 4. CLIL-opetukseen soveltuvien oppisisäl-
töjen hallintataidot sekä käytettävien opetusmateriaalien CLIL-opetukseen so-
veltamisen taidot. 5. Erilaisten CLIL-opetukseen soveltuvien ja oppilaiden op-
pimisprosessia tukevien opetusmenetelmien hallinta. 6. Yhteistoiminnan ja yh-
teistyön mahdollistavien kykyjen hallinta. 7. Muut taidot, esimerkiksi taito so-
peutua odottamattomiin tilanteisiin ja luova ongelmanratkaisutaito. (Hartiala 
2000, 200−202.)   

2.4.1.3 Opettajan työssä oppiminen  

Opettaminen on monimutkainen taito, joka edellyttää useiden yksittäisten tek-
nisten valmiuksien ohella tiettyjä ajattelutapoja ja persoonallisuuden ominai-
suuksia. Opettamisen oppimista ei opi pelkästään kirjoja lukemalla tai kursseja 
käymällä, vaan opetuksen uudistuminen edellyttää yleensä uusien taitojen ja 
ajattelutapojen oppimista. (Sahlberg 1997, 197.) 
  Opettaja sitoutuu jo uraansa valitessaan ja sen aikana oppilaitoksen pää-
määriin ja oman ammatillisen kasvunsa kehittämiseen. Opettajan ammatin har-
joittajalla on laaja kasvatustyöhön kohdistuva tietoperusta, oppilaitoskohtainen 
ja opettajakohtainen autonomiansa sekä monitahoinen vastuu niin opiskelijoille 
tukijoineen, oppilaitoksen johdolle, työnantajalle kuin yhteiskunnallekin vero-
varojen käytöstä. (Leino & Leino 1997, 106.) Opettajan ammatin tutkimuksessa 
urakehityksen näkökulmasta on jäljitetty erilaisia vaiheita. Sekä Hubermann 
(1992) että hieman myöhemmin Niemi (1995) ovat määritelleet opettajan urake-
hityksen vaiheita työvuosien määrän mukaan seuraavasti:  
 
• uralle hakeutuminen ja peruskoulutus,  
• ensimmäiset työvuodet,  
• vakiintumisvaihe (työvuodet 4−6),  
• kokeilut ja uuden hakeminen (työvuodet 7−18),  
• seestyminen tai vanhoissa rutiineissa pysytteleminen (työvuodet 19−30),  
• irrottautuminen (työvuodet 31−40). 
 
Opettajat, jotka hakevat työstään uusia kehittämismuotoja, ovat Leinon ja Lei-
non (1997, 109) mukaan tyytyväisempiä ammattiinsa ja myöhäisemmässä vai-
heessa ammatillisesti seestyneempiä kuin vain lähinnä elannonhankkimisväli-
neenä ammattiaan pitävät kollegansa. Kokeilu pakottaa opettajan ottamaan 
huomioon opiskelijoiden ajan myötä muuttuvat odotukset ja käsitykset.  

Opettajan oppimisessa voidaan Sahlbergin (1997, 198) mukaan erottaa 
kaksi tekijää, jotka yhdessä tekevät opettamisen oppimisesta poikkeuksellista. 
Ensimmäinen niistä koskee opettajaa aikuisena oppijana ja toinen koulua opet-
tajan oppimisen ympäristönä. Aikuisoppijoina opettajilla on runsaasti koke-
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musta ja yleensä selkeämpi käsitys mahdollisuuksistaan ja toiveistaan.  He ovat 
lapsioppijoita itseohjautuvampia ja ongelmakeskeisempiä ja heillä on tarve so-
veltaa opittua välittömästi käytännössä. (Sahlberg 1997, 198; Brookfield 1986, 
25.) Toinen opettajan oppimiseen Sahlbergin (1997, 198−199) mukaan vaikutta-
va tekijä on kouluyhteisö, jossa oppiminen yleensä tapahtuu osana opettajan 
työtä. Lauzon (1998) pitää aikuisopiskelua käsittelevässä tutkimuksessaan opet-
tajaa ennemminkin yhtenä yhteisön jäsenenä kuin sen auktoriteettina. Jäsenenä, 
joka kehittää yhteisöä yhteisen oppimisen avulla eli hän ei ole vastuussa vain 
omasta oppimisestaan, vaan myös muiden oppimisesta (Lauzon 1998, 132−143).  
Kouluyhteisö saattaa joissakin tapauksissa olla kannustava ympäristö oman 
työn kehittämiselle, mutta voi olla myös oppimisen ja uuden kehittämisen tu-
kahduttava työpaikka.  

Kaikessa koulun kehittämisessä tulisi huolehtia opettajien oppimisedelly-
tysten parantamisesta. Erityistä huomiota tulisi kiinnittää sellaisten koulutusoh-
jelmien suunnitteluun, joiden tavoitteena on auttaa opettajia oppimaan uusien 
opetusmenetelmien käyttöä opetustyössään. Rehtori on opettajan oppimisen 
tukemisessa ja oppimisedellytysten luomisessa keskeisessä roolissa. Hän voi 
pienillä teoillaan osoittaa uudistushakuisten opettajien tärkeyden koululle. 
(Sahlberg 1997, 199−202.) Myös Met ja Lorenz (1997) kuvatessaan yhdysvalta-
laisia kokemuksia vieraskielisestä opetuksesta pitävät rehtorin tukea ensiarvoi-
sen tärkeänä vieraalla kielellä järjestetyn opetuksen onnistumiselle. Tutkimuk-
sen tapauskoulun opettajien kokemuksissa kuului myös ponnekas, myönteinen 
merkityksen anto koulun johdon kannustavalle otteelle vieraskielisen opetuk-
sen kokeilun kuluessa.   

Opettajan oppimista voidaan tukea luomalla hänelle mahdollisuus alusta 
alkaen kehittää työtään yhdessä kollegojensa kanssa. Tutkimuksen kohteena 
olevan koulun vieraalla kielellä annettavan opetuksen kehittämishankkeessakin 
opettajat kokivat vertaistuen täydennyskoulutuksen sekä varsinaisen opetuksen 
suunnittelun ja toteutuksen aikana hyvin tärkeäksi. Täydennyskoulutuksen 
vaikuttavuuden kannalta on edullisempaa, jos koulutukseen osallistuu useita 
opettajia samalta koululta. Tällöin heillä on mahdollisuus auttaa toinen toistaan 
vaikkapa suunnittelemalla ja opettamalla yhdessä sekä arvioimalla uusien ide-
oiden merkitystä yhteisesti. (Sahlberg 1997, 202; Kohonen ja Kaikkonen 1998, 
130–143.) 

2.4.1.4 Opettajien sopeutuminen koulun kehittämishankkeisiin  

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 
ympäröivään yhteiskuntaan ja toisaalta niiden toivottiin muuttuvan omassa 
toiminnassaan yhteisöllisemmiksi. Koulujen opetuksen muuttamista yksilölli-
semmäksi, kehittäen omia vahvuusalueitaan, pidettiin tärkeänä. Peruskoulun 
opetussuunnitelman perusteissa vuodelta 1994 koulutuksen laadullista kehit-
tämistä perusteltiin yhteiskuntamme kansainvälistymisellä. Koulujärjestel-
mämme toivottiin muuttuvan joustavammaksi ja keskusjohtoisuuden vähene-
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misen toivottiin suuntaavan kouluja koulukohtaiseen opetussuunnitelma-
ajatteluun. Koulujen toivottiin profiloituvan ja opettajien sisäistävän itsensä 
oman työnsä kehittäjinä sekä opetuksessaan oppimisen ohjaajina, ei niinkään 
tiedonjakajina.  
 Koulun erilaisissa toiminnoissa ja niiden kehittämisessä yhteistoiminnan 
merkitys on tullut yhä suuremmaksi. Hargreaves (1994, 245) pitää yhteistoi-
minnallisuutta yhtenä postmodernin aikakauden lupaavimmista käytännöistä. 
Hän näkee sen ominaisena suunnittelulle, kulttuureille, kehittämiselle, organi-
saatioille ja tutkimukselle. Opettajien sosiaalinen vuorovaikutus ja siihen perus-
tuva yhteistyö voi olla koulussa erilaista. Se, mikä määritellään kollegiaalisuu-
deksi ja mikä taasen individualismiksi, vaihtelee. Kumpaankin käsitteeseen liit-
tyy melkoisesti erilaisia odotuksia ja nuo odotukset määrittänevät näitä käsittei-
tä eri tavoin. Hargreaves (1994, 229) on sitä mieltä, että näitä käsitteitä käyte-
tään usein lähinnä symbolisina, kehittämistä ja muutosta käynnistävän keskus-
telun retoriikkana.  

Tarkoitettaessa opettajien keskinäistä ammatillista yhteistyötä puhutaan 
kirjallisuudessa yleisesti kollegiaalisuudesta (Little 1990). Kollegiaalisuus on 
opettajien keskinäisen yhteistyön kapeampi ja eriytyneempi muoto, sillä yhteis-
työ saattaa olla esimerkiksi työn ulkopuolista, vapaa-ajalla tapahtuvaa toimin-
taa. Koulujen omaksuttua yhteistoiminnallisia opetusmenetelmiä on myös opet-
tajien välisestä yhteistyöstä alettu käyttää sanaa yhteistoiminnallisuus (Koho-
nen & Leppilampi 1994; Sahlberg 1996). Sahlberg (1996, 118) on kuvannut kou-
lukulttuurin kollegiaalisuuden asteita opettajien keskinäisen sosiaalisen riippu-
vuuden suhteen Littlen (1990) ajattelua soveltaen kuvion 1 mukaisesti. 
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KUVIO 1  Koulukulttuurin kollegiaalisuuden asteet oppimisriippuvuuden funktiona 

(Sahlberg 1996, 118)  
 
Opettajat ovat muutoksen tekijöitä koulussa. Koulu joko uudistuu tai jää ennal-
leen heidän toimintansa myötä. Kouluja tulisi tukea ja auttaa löytämään tarkoi-
tuksilleen parhaimmat ratkaisut, jotta uudistukset eivät jää pelkästään opettaji-
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en harteille. (Sahlberg 1997, 21.) Kohonen ja Kaikkonen (1998, 130−136) kuvaa-
vat opettajan osuutta ja roolia koulun kehittämishankkeissa ja uudistuksissa. 
Opettajat tarvitsevat työyhteisönsä tukea muutosprosesseille ja heillä tulee olla 
yhteistä aikaa keskustelulle, suunnittelulle ja toiminnan arvioinnille. Jatkuva 
aikavaje ei edistä muutosprosesseja eikä opettajien jaksamista.  

Uudistus voi saada alkusysäyksen jostakin opettajaryhmästä ja laajentua 
sitten muihin ryhmiin. Uudistushakuisessa oppilaitoksessa on tavallisesti me-
neillään useita kehittämishankkeita samanaikaisesti. Kenties tärkein tekijä uu-
distusten onnistumisessa on oppilaitoksessa vallitseva kulttuuri. Sen tulisi ke-
hittyä avointa tiedonvaihtoa tukevaksi, uudistuksiin rakentavasti suhtautuvak-
si ja henkilökunnan keskuudessa toinen toiseltaan oppivaksi. (Leino & Leino 
1997, 116−117.) Vieraskielisen opetuksen kehittämishankkeiden yhteydessä on 
ollut nähtävissä ongelmia kollegiaalisen tuen puuttuessa. Kehittämishankkees-
sa mukana olevat ovat kokeneet epäluuloisuutta ja vastustusta niiden taholta, 
jotka eivät ole mukana hankkeessa. Yhteistyön järjestäminen käytännössä eri 
opettajien välille on koettu ongelmalliseksi. (Nikula & Marsh 1996, 66−67.)  

Tutkimuksen kohteena olevassa koulussa uutta opettamistapaa eli vieraal-
la kielellä opettamista suunnitteli kehittämishankkeen alussa neljän opettajan 
ryhmä, joista kolme osallistui aihetta käsittelevään täydennyskoulutukseen. 
Vuosien kuluessa he kaikki kuin myös suuri osa kyseisen koulun koko opetta-
jakunnasta toimi vieraskielisessä opetuksessa. Laajentuminen pienen opettaja-
joukon mukanaolosta lähes koko koulun toiminnaksi on huomattava.  

2.4.2 Vieraskielisen opetuksen materiaalit  

Vieraskieliseen sisältöjen opiskeluun soveltuvien, kielellisesti oikeantasoisten 
oppimateriaalien etsiminen ja valmistaminen omana työnä ovat vieraskielisessä 
opetuksessa toimivien opettajien arkea. Sisällön ja kielen yhdistäminen yhtäai-
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 liittämä problematiik-
ka muuttuu CLIL-asiantuntijuuden tason myötä. Asiantuntijuuden lisääntyessä 
opettajat eivät enää pelkästään halua tietoa materiaaleista, vaan he haluavat 
oppia niiden käyttötapoja, tuottamista, tiedon hakemista ja soveltamista omaan 
työhönsä.  
 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-
jien opetusmateriaalien etsimiseen ja hankkimiseen käyttämä aika ei ole myös-
kään merkityksetöntä. Joutuvatpa opettajien asiantuntijuus ja kekseliäisyyskin 
koetukselle opetusmateriaalien suunnittelussa ja valmistamisessa.   

Vieraskieliseen opetukseen liittyvä erityinen opetusmateriaali ovat sana-
kirjat. Niiden käyttäminen arkipäivän tilanteissa ei ole suomalaisille samalla 
tavoin ominaista kuin esimerkiksi englantia äidinkielenään puhuville. Sopivien 
sanakirjojen valitseminen ja sujuva käyttäminen vaatii harjoittelua. Se on erityi-
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nen taito, jota vieraskielisessä opetuksessa mukana olevat niin opettajat kuin 
oppilaatkin joutuvat harjoittelemaan. Sanakirjat ovat opetusmateriaali, jota 
suomenkielisessä opetuksessa ei käytetä, joten vieraskielistä opetusta järjestävi-
en koulujen tulisi huomioida tämäkin opetusmateriaaleihin liittyvä kustannus-
erä opetuksen suunnittelussa.  
 Tutkimuksen kohteena olevassa koulussa opetusmateriaaleja suunnitel-
tiin, valmistettiin ja muokattiin itse varsinkin kehittämishankkeen ensimmäisi-
nä vuosina. Vieraskielistä opetusta suunnitellut opettajaryhmä yhdisti yksilölli-
set taitonsa yhteistyöksi, jonka tuloksena opetusmateriaalia valmistui eri vuosi-
luokille. Sittemmin kaikki vieraskielisessä opetuksessa mukana olevat opettajat 
ovat opetusta toteuttaessaan joutuneet itse valmistamaan opettamiensa oppiai-
neiden materiaalia. Koulu on myös hankkinut merkittävän määrän opetuksessa 
lähdemateriaalina käytettävää kirjallisuutta, tehtävä- ja havaintomateriaalia se-
kä paljon erilaisia sanakirjoja. Taloudellista tukea näitä hankintoja varten koulu 
sai oman kuntansa opetustoimelta, Opetushallitukselta (Kimmoke-hanke) sekä 
Euroopan Unionilta (Comenius-hanke).       

2.4.3 Vieraskielisen opetuksen tunnuspiirteistä ja metodeista  

Kun opetuskieli on muu kuin oppijan äidinkieli, joudutaan opetusta suunnitte-
lemaan ja toteuttamaan siten, että oppijaa tuetaan erilaisin keinoin ymmärtä-
mään opetettavia sisältöjä. Opettajan vivahteikkaat eleet, runsas havaintomate-
riaalin käyttö, aikaisemman tiedon hyväksikäyttäminen, vaihtelevat opetusme-
netelmät, yleensä rikas kielen tarjonta (input), toiminnallisuus ja opetussisältö-
jen integroiminen kokonaisuuksiksi ovat vieraskielisessä opetuksessa käytettyjä 
opetusmenetelmällisiä tapoja. (Nikula & Marsh 1996; 1997; Hartiala 2000; Jäp-
pinen 2002).  

Opettajan toiminta vieraskielisessä opetuksessa on sen onnistumisen kan-
nalta merkittävää (Met ja Lorenz 1997; Mustaparta ja Tella 1999; Hartiala 2000.) 
Hyvänä mallina toimiminen kielenkäytössä ja kannustavan palautteen antami-
nen oppijoille ovat ensiarvoisen tärkeitä opettajan toimintoja. Kaiken kaikkiaan 
vieraskielinen opetus on lähtökohdiltaan oppijakeskeistä ja huomioi niin oppi-
jan kuin opetettavat sisällötkin kokonaisuuksina. Nämä periaatteet toki sopivat 
mainiosti myös äidinkieliseen opetukseen ja toteutunevatkin kaikessa laaduk-
kaassa opetuksessa. 
 Vieraskieliseen opetukseen ryhtyminen niin yksittäisen opettajan (yksilö) 
kuin kokonaisen oppilaitoksenkin (yhteisö) tasolla on prosessi, johon liittyy pal-
jon tekijöitä. Vieraskielisen opetuksen tarpeen määrittelyn jälkeen on pohdiskel-
tava käytettävissä olevat resurssit ja asetettava opetuksen tavoitteet. Vieraskie-
lisen opetuksen toteuttamisvaiheen käynnistyttyä alkaa sen arviointi. Oppivat-
ko oppilaat opetettavan sisällön? Parantuuko vieraan kielen taito? Onko äidin-
kielen taitojen kanssa ongelmia? Tarvitaanko opettajille lisää koulutusta? Ovat-
ko opetusmateriaalit vieraskieliseen opetukseen soveltuvia? Kuviossa 2 Musta-
parta ja Tella kuvaavat vieraskielisen opetuksen suunnittelun vaiheisiin liittyviä 
moninaisia kysymyksiä ja suunnittelussa huomioitavia asioita. 
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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 lisäksi myös englanniksi (interventio I). Kokeilu alkoi ensimmäisiltä 
vuosiluokilta, mutta laajentui vuosi vuodelta kaikille luokkatasoille. Kahden 
kielen käyttäminen opetuksessa vakiintui vuosien kuluessa tapauskoulussa sen 
pysyväksi, rakenteelliseksi ja omaleimaiseksi toimintakulttuuriksi. 

Kun keväällä 1999 englantipainotteisen opetuksen aloittamisesta oli kulu-
nut kahdeksan vuotta, koulun opettajat pohdiskelivat ja työstivät vieraskielisen 
opetuksen jatkosuunnitelmia koulussaan. Pitkällisen pohdinnan jälkeen opetta-
jat tekivät päätöksen, että seuraavasta syksystä lähtien kaikkia kouluun tulevia 
oppilaita opetetaan tulevaisuudessa sekä suomen että englannin kielellä. Kou-
lun oppilaiden valikoituminen suomenkielisiin ja englantipainotteisiin luokkiin 
haluttiin lopettaa (interventio II). Lukuvuonna 2004 -2005 tapauskoulun kaikki 
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yleisopetuksen perusopetusryhmät opiskelevat eri aineiden oppisisältöjä sekä 
suomen että englannin kielellä (interventio III). Opetuksessa käytetyn englan-
nin kielen määrä vaihtelee opetusryhmittäin. Oppilaiden taidot sekä opettajajär-
jestelyt vaikuttavat englannin kielen käyttämisen laajuuteen ja luokkahuone-
käytänteisiin. Kuvaan seuraavassa taulukossa lyhyesti tapauskoulun vieraskie-
lisen opetuksen hankkeen kronologisen etenemisen. Taulukosta on luettavissa 
vieraskielisen opetuksen laajentuminen siihen osallistuvien perusopetusryhmi-
en sekä opettajien määriä tarkastellen. Taulukkoon on kirjattu myös eri inter-
ventioihin liittyviä tunnusmerkkejä.  
 
TAULUKKO 5  Vieraskielisen opetuksen kehittämishankkeen kronologinen toteuttami-

nen tapauskoulussa 
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Tapauskoulun käyttämän opetustavan perusta on säilynyt samana, vaikka siitä 
käytetyt nimitykset ovat vaihdelleet. Tällä hetkellä opetusmetodista kansainvä-
lisestikin käytetty nimitys Content and Language Integrated Learning (CLIL) 
kuvaa opetustapaa onnistuneesti eli on kyse vieraan kielen ja sisältöalueen sa-
manaikaisesta opiskelusta (Opetushallitus 1999, 8). CLIL-opetuksessa opetus-
suunnitelman mukaisia oppisisältöjä opiskellaan vieraalla kielellä. Tapauskoulu 
itse on käyttänyt vieraskielisestä opetuksestaan nimityksiä kielipainotteinen 
opetus, sisältöpainotteinen kielenopetus ja englantipainotteinen opetus. Opetta-
jien puheilmaisussa myös sanonta 'opetetaan kielellä' viittaa englanninkieliseen 
opetukseen. 
  Kehittämishankkeen alkuun saattama opettajaryhmä opiskeli täydennys-
koulutusjakson, jonka nimenä oli Content Instruction Through a Foreign Language, 
kun taas myöhemmin kouluttautuneet opettajat ovat osallistuneet Content and 
Language Integrated Learning (CLIL) täydennyskoulutukseen. Jyväskylän yliopis-
ton JULIET-ohjelman opiskelijat ovat vuodesta 1997 alkaen suorittaneet CLIL-
opetuksen opettajaharjoittelujaksot tapauskoulussa. Harjoittelujakson yhtey-
dessä he ovat myös opiskelleet tutkimuksen tekijän ohjaamana opintokokonai-
suuden Methodology in Bilingual Education/ CLIL.  

Kehittämishankkeen alkuvuodet lepäsivät muutaman luokanopettajan 
harteilla. Sitä mukaa kun hanke laajeni, mukaan tuli yhä enemmän opettajia − 
niin luokanopettajia kuin aineenopettajiakin. Useat englannin kielellä opettavat 
luokanopettajat ovat peruskoulutuksensa yhteydessä tai sen lisäksi pätevöity-
neet ala-asteen englannin kielen formaaliin opetukseen (englannin kieleen eri-
koistuminen) ja joillakin on myös englannin kielen aineenopettajapätevyys. Osa 
opettajista on tämän lisäksi kouluttautunut edellä mainittujen täydennyskoulu-
tusten avulla nimenomaan vieraalla kielellä opettamiseen. Useat koulun opetta-
jat ovat kehittäneet henkilökohtaisesti kielitaitoaan ja heillä on pitkäaikaista ko-
kemusta englanninkielisessä maassa asumisesta, työskentelystä tai opiskelusta. 
Viime vuosina koulussa on työskennellyt myös jo varsinaisesti englanninkieli-
seen opetukseen erikoistuneita luokanopettajia. Koulu on painottanut opettaja-
valinnoissaan opettajien kykyä ja pätevyyttä opettaa sekä suomen että englan-
nin kielellä. Koulun mukana olo Opetushallituksen Kimmoke-hankkeessa 
mahdollisti omakielisen (natiivin) opettajan palkkaamisen suomenkielisten 
opettajien rinnalle usean vuoden ajaksi. Opettajien kokemukset tällaisesta yh-
teistyöskentelystä olivat hyvin myönteiset. 
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Tapauskoulussa kuten muissakin CLIL-opetusta antavissa kouluissa vie-
raan kielen osuus opetuksessa vaihtelee. Opetusryhmän taidot, opettajan moti-
voituminen, oppiaine ja opetussisällön soveltuvuus vieraalla kielellä opetetta-
vaksi ovat vaikuttavina tekijöinä vieraskielisen opetuksen määrässä. (Mustapar-
ta & Tella 1999.) Ensimmäisten luokkatasojen englanninkielinen opetus toteu-
tuu tapauskoulussa päivittäisissä luokkarutiineissa, leikeissä ja loruissa ja ko-
konaisopetuksellisten teemojen opetustuokioissa. Myös yksittäisten oppiainei-
den tiettyjä sisältöjä opetetaan englanninkielisissä opetustuokioissa. Opetus-
tuokioiden pituus vaihtelee muutamista minuuteista jopa oppituntiin. Viikon 
aikana pienet oppilaat työskentelevät englannin kielellä päivittäisten rutiinien 
lisäksi joustavasti muutamissa opetustuokioissa tai joissakin opetusryhmissä 
tietyillä etukäteen sovituilla oppitunneilla. Englanninkielistä sisältöjen opetusta 
oppilaat saavat näin ollen yhdestä kahteen oppituntia viikossa. 
  Koulun tuntijaossa englannin kieli ei ole erikseen näkyvissä kahden en-
simmäisen vuosiluokan kohdalla, kun taas kolmannesta luokasta ylöspäin tun-
tijaossa on kirjoitettuna yksi viikkotunti englannin kieltä normaalin kahden 
viikkotunnin sijaan. Mitä tottuneempia oppilaat ovat englannin kielellä toimi-
miseen, sitä suurempi osa päivittäisistä rutiineista voidaan tehdä näin. Isommat 
oppilaat opiskelevat eri oppiaineiden sisällöistä koostuvia opintokokonaisuuk-
sia ja yksittäisten oppiaineiden sisältöjä opetustuokioissa, joiden pituudet vaih-
televat usein tunnista muutamaan tuntiin. Vähimmillään englanninkielistä si-
sällönopetusta on yksi viikkotunti, mutta sen määrä voi olla esimerkiksi kuu-
dennella vuosiluokalla 5−6 tuntia viikossa. Tapauskoulussa oppiaineista eniten 
englannin kielellä opetetaan ympäristö- ja luonnontietoa, biologiaa ja maantie-
toa, historiaa, uskontoa, musiikkia, liikuntaa, kuvataidetta ja matematiikkaa.         

Oppisisältöjen opettaminen vieraalla kielellä ja pyrkimys myös kohti itseoh-
jautuvampaa oppimista eivät voi olla muuttamatta koulun kulttuuria kohti opet-
tajien kollegiaalista yhteistoimintaa (Kohonen 1994, 69). Määrätietoinen ja pitkä-
kestoinen vieraskielisen opetuksen kehittämishanke tapauskoulussa on ollut vai-
kutukseltaan paljolti tällainen. Kukaan ei ole joutunut yksin vastaamaan hank-
keen eteenpäin viemisestä ja hankkeessa mukana olevat opettajat toimivat tois-
tensa tukijoina, kannustajina, yhteistyökumppaneina ja arvioijina. Toisaalta opet-
tajat, jotka syystä tai toisesta eivät ole mukana kehittämishankkeessa saattavat 
tuntea itsensä ulkopuolisiksi, epäileviksi ja vastustaviksi hanketta kohtaan (ks. 
Nikula & Marsh 1996). Tapauskoulu on muiden CLIL-opetusta antavien oppilai-
tosten lailla kokenut ilmapiirissään ja kulttuurissaan eri vaiheita. Innostus, myön-
teiset kokemukset, yhteisöllisyys ja kannustavat sanat ovat aika ajoin muuttuneet 
epäilyksi, pettymykseksi, eripuraisuudeksi ja purevaksi kritiikiksi. Tämä aaltolii-
ke kuulunee kuitenkin kaikkeen sellaiseen toimintaan, jossa on näkyvissä kehi-
tystä ja näin ollen se on yksi askel edistymisessä. Toteuttamansa OK-projektin 
(Oppija, opetussuunnitelma ja kulttuurin muutos) kokemuksiin perustuen myös 
Kaikkonen & Kohonen (1998, 130−132) kertovat siitä, että opettajien onnistumis-
ten ja epäonnistumisten kokemukset vuorottelevat, samoin kuin myös opettajien 
tunteet jaksamisesta ja väsymisestä työssään.    
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 Organisaatioiden muuttumisen lähtökohtana on usein yksilön muuttumi-
nen (Fullan 1992; Senge 1990). Koulussa tämä tarkoittaa opettajien toimintamal-
lien ja ajattelun muutosta. Opettajat ovat tärkeä suodatin erilaisten uudistusten 
läpiviemisessä. Ilman opettajien ajattelua ja toimintaa ei tapahdu uudistumista 
missään olennaisissa asioissa koululuokkien seinien sisällä (Lauriala 1998, 120). 
Opettajalla tulee olla vapaus sekä yhteistyöhön että yksilölliseen asioiden poh-
diskeluun, jotta hän voi subjektiivisesti kokea muutoksen syntymisen (Sahlberg 
1996, 114).  

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 3 Tapauskoulun vieraskieliseen opetukseen liittyvä verkosto 
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Yhteenvetona tapauskoulun vieraskielisen opetuksen kehittämishankkeen to-
teuttamisesta esitän sen ympärille vuosien varrella rakentuneen verkoston Lai-
tista (2004, 228) mukaillen edellisessä kuviossa. Kuviossa 3 näkyvät sekä toimi-
jat että eri toimintojen vaikuttimena tai ajatuksena olevat asiat.  
 
 
2.6 Vieraskielisen opetuksen toteuttaminen on haaste 

Muulla kuin äidinkielellä toteutettava sisällönopetus on opettajalle haaste.  Eri 
oppiaineiden sisällön hallinta sekä riittävä vieraan kielen taito on jo sinällään 
vaativa yhdistelmä. Näiden kahden tekijän onnistunut yhdistäminen ei kuiten-
kaan vielä takaa vieraskielisen opetuksen menestyksekästä toteutusta. CLIL-
opetukseen valittavien oppisisältöjen valikoiminen, vieraskielisten oppimateri-
aalien muuntaminen oppilaiden kielitaitoa ja kehitystasoa vastaavaksi sekä 
opetuksen havainnolliseksi tekeminen vaativat opettajalta sekä kokemusta että 
ylimääräistä työtä. Vieraalla kielellä annettava opetus on pienimuotoisesti to-
teutettunakin äidinkielistä opetusta vaativampaa. Sen soisi näkyvän myös opet-
tajien palkkausta määrittävänä tekijänä.  
 Vieraan kielen opetukseen erikoistuneilla luokanopettajilla sekä kaksois-
pätevyyden omaavilla opettajilla (luokanopettaja ja vieraan kielen aineenopetta-
ja) on hyvät peruslähtökohdat CLIL-opetuksen toteuttamiseen. Opetukselliset  
erityispiirteet, CLIL-opetuksen pedagogiikka, olisi kuitenkin tämän lisäksi tun-
nettava, sillä se on monilta osin oma opetuksen ”lajinsa”. Opettajille on ollut 
tarjolla täydennyskoulutusta CLIL-aihepiiristä onneksi jo vuosien ajan. Pisim-
mälle vietynä CLIL-opetukseen tutustuminen ja valmentaminen toteutuvat sel-
laisessa luokanopettajankoulutuksessa, jossa erikoistutaan englannin kieleen ja 
vieraalla kielellä annettavaan perusopetukseen (Jyväskylän yliopiston opetta-
jankoulutuslaitoksen JULIET-ohjelma). Tapauskoulu on ilokseen ”saanut osan-
sa” tämän koulutuksen suorittaneista nuorista opettajista. 
 Perusopetuksen oppilaat ovat yhä heterogeenisempi joukko erilaisia oppi-
joita. Samassa ryhmässä on lukuisia lahjakkaita oppilaita, suuri joukko keski-
tien kulkijoita ja monta erityisen tuen tarpeessa olevaa. Onnistunut opetus ja 
oppilaiden oppiminen on hienosäätöinen kombinaatio opettajan ammattitaitoa, 
oppilaan oppimisedellytysten ymmärtämistä ja tukemista sekä hyvän oppi-
misympäristön luomista. Tapauskoulun ratkaisu antaa englanninkielistä ope-
tusta kaikille koulun oppilaille on osallistavan opetuksen periaatteiden mukai-
nen. Erityistä tukea vaativa oppilas saattaa osoittaa vahvuuttaan juuri englan-
ninkielisissä 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 tärkeää, olipa kyse äidinkielisestä tai vieraskielisestä opetuk-
sesta.  
 



 54 

 ”Tänään pohdimme opiskelijoiden kanssa oppilaiden valikointia ja mahdollista vali-
koitumista vieraskieliseen opetukseen. Onko heikolle oppilaalle eduksi vai haitaksi 
olla mukana englanninkielisessä opetuksessa? Olimme aika tavalla yksimielisiä siitä, 
että onhan se varmaan etu, jos heikko oppilas saa enemmän aikaa ja tilaisuuksia har-
joitella vierasta kieltä kuin vain ainoastaan varsinaisilla kielen tunneilla. Toisaalta se, 
että joku oppilas ei pysty takalistoaan tuolissa pitämään, ei saisi olla syy evätä hänel-
tä pääsy vieraskieliseen opetukseen. Hänellähän voi olla vahvuutenaan esimerkiksi 
tietokonepeleistä tuttu englannin kieli. Sitä paitsi joskus tuntuu, että joillekin oppi-
laille on aivan sama, millä kielellä opetus tapahtuu. – Samahan se on, millä kielellä 
sitä ei opi! taisin tokaista.” (ote tutkimuspäiväkirjasta 20.1. 2004)    

  
CLIL-opetus on toimiva tapa yhdistää opiskeltavia sisältöjä ja opetussuunni-
telman mukaan opiskeltavia asioita. Vieraan kielen merkitykselliseksi tekemi-
nen oppilaan arkityössä on oppilaan kielitaitoa ja motivoitumistakin edistävä 
asia. Vieraskieliset luokkarutiinit, ohjeidenantotilanteet ja varsinainen eri oppi-
aineiden opiskelu vieraalla kielellä on järkevä ja käytännöllinen tapa lisätä vie-
raan kielen käyttötilanteita ja harjaannuttaa kielitaitoa. Olisi suorastaan sääli 
jättää nuo oppimistilanteet hyödyntämättä. CLIL-opetuksen toteuttaminen on 
haaste, johon kannatti ja kannattaa yhä tarttua.   
     
  



  

3 KIELI - OSA IHMISTÄ 

3.1 Mitä ihminen on?  

Filosofian professori Reijo Wilenius (1999, 6−7, 53−54) kertoo opettajansa Erik 
Ahlmanin kerran sanoneen: "Jos kuvittelee löytäneensä teorian, joka täysin selit-
tää ihmisen, on harhassa". Otsikon sisältämään kysymykseen Ahlman oli Wi-
leniukselle vastannut, että ihminen on tietty laatu maailmassa. Wilenius itse 
näkee ihmisen kokonaisuuden koostuvan laatujen kokonaisuudesta, johon si-
sältyvät eloton, elollinen, aistiva, tunteva ja toimiva sekä erityinen inhimillinen 
laatu, joka muodostaa kaiken muun kokonaisuudeksi. Ihminen on Wileniuksen 
mukaan monitasoinen olento ja ihmisessä on monta olemuspuolta.  

Wileniuksen teos Mitä on ihminen? (1999) auttoi minuna pohdiskelemaan 
ihmistä ja ihmisen elämänkaarta kokonaisuutena. Teoksen lämmin ja kokonais-
valtainen ote teki tästä vaikeasta kompleksista − ihmisestä − jollain tavoin ym-
märrettävän kokonaisuuden.  

Ihminen on samalla kertaa fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen olento. Eri 
tieteiden täytyy näin ollen tutkiakin ihmistä eri näkökulmasta. Rauhala (1986) 
erottaa määrittelyssään selvästi käsitteet ihmiskuva ja ihmiskäsitys. Hänelle 
yhden tieteenalan tulos ihmisestä on ihmiskuva. Tutkittaessa ihmistä filosofi-
sessa ihmistutkimuksessa kokonaisvaltaisesti kaikkine piirteineen muodoste-
taan ihmiskäsitys. Rauhala kutsuu ihmiskäsitystään holistiseksi. Tuon käsityk-
sen mukaan ihminen tulee olemassa olevaksi kolmessa olemisen perusmuodos-
sa, jotka ovat tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus (Rauhala 1986, 
10−14). Rauhala (1990; 1993) pitää ihmiskäsityksen ja ihmiskuvan käsitteiden 
erottamista tutkimusanalyysin keskeisimpinä lähtökohtina. Hän tarkoittaa tässä 
yhteydessä ihmiskäsityksellä niitä edellytyksiä ja olettamuksia, joita ihmistutki-
jalla on tutkimuskohteestaan tutkimustyötä aloittaessaan. Rauhalan mukaan 
tutkija osoittaa ihmiskäsityksensä joka tapauksessa omissa tutkimuksissaan jo-
ko tietäen tai tiedostamatta. 

Hirsjärven (1982, 1−2) mukaan ihmiskuvalla ja ihmiskäsityksellä tarkoite-
taan usein samaa ja myös maailmankuvan ja maailmankatsomuksen käsitteet 
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ovat yhteydessä niihin. Hirsjärvi itse määrittelee ihmiskäsityksen ihmistä kos-
kevien uskomusten, tietojen ja arvostusten järjestelmäksi. 
 Ihmiskäsitykset ohjaavat, rajaavat ja suuntaavat kasvatusta ja koulutusta. 
Ihmiskäsitykset ovat luettavissa peruskoulun opetussuunnitelmien perusteista 
ja yksittäisten koulujen opetussuunnitelmista. Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteissa vuodelta 1994 pohjana on myönteinen ihmiskäsitys. Tuon käsi-
tyksen mukaan oppilaat kehittyisivät uteliaiksi, oppimishaluisiksi ja aktiivisiksi 
ihmisiksi, joilla olisi terve itsetunto. (Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teet 1994; Patrikainen 1999.) Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet vuo-
delta 2004 painottavat edelleen yksilön arvoa oman oppimisensa rakentajana. 
Oppijan rooli vastuunkantajana oman elinikäisen oppimisensa polulla painot-
tuu. Oppimisen toteutuminen yhteistyössä ja osana ympäröivää yhteiskuntaa 
on perusopetuksen selkeä tavoite. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2004, 12–17.)  

Oman ihmiskäsityksen pohdiskeleminen on opettajalle tärkeää. Hän tekee 
työtään omana itsenään ja omalla persoonallaan. Opettajan työ koostuu päivit-
täin lukuisista ihmisten kohtaamistilanteista. Lehtovaara (1998; 2001) on tarkas-
tellut ihmiskäsityksen muotoutumista ja sen merkityksellisyyttä erityisesti kie-
lenopetuksen yhteydessä ja kielenopettajan perspektiivistä. Hänen mukaansa 
ihmiskäsitys ei ohjaa ainoastaan suhteitamme ihmisiin, vaan suhteitamme kaik-
keen olevaan. Ihminen näkee maailman ikään kuin itsensä läpi. Filosofisesti hy-
vin perusteltu ihmiskäsitys tarjoaa Lehtovaaran mukaan tavallaan vähim-
mäisideaalin sille, minkälaisena ihminen on vähintään nähtävä, kun ryhdytään 
häntä kasvattamaan, tutkimaan tai häneen muuten vaikuttamaan. Kielenopetta-
jan ajatusten ja toiminnan tulisi rakentua sen omakohtaisen pohdiskelun päät-
teeksi, jossa hän etsii vastaukset muun muassa seuraaviin kysymyksiin. Millä 
tavoin minun tulee ajatella, jotta olisin riittävän ajattelevainen muita kohtaan? 
Mitä ihmisenä oleminen minulle on? Millaisena oppijana, opettajana, vanhem-
pana, lapsena jne. ihminen itseään pitää? Vasta näiden kysymysten vastausten 
löytämisen jälkeen tulisi pohtia 'Mitä minun tulisi tehdä?'  

Mitä itse vastaisin edellä mainittuihin kysymyksiin? Toisen ihmisen kun-
nioittaminen juuri sellaisena kuin hän on, on mielestäni huomaavaista ja näin 
ollen ajattelevaista. Toisen huomioiminen ehdoitta on tavoittelemisen arvoinen, 
mutta vaativa pyrkimys. Ihmisenä oleminen on minusta sitä mitä ihminen te-
kee. Se on myös aitoutta ja rehellisyyttä olla oma itse kaikissa elämän eri tilan-
teissa. Siihen liittyy oleellisesti vastuu itsestä, mutta myös toisista ihmisistä 
huolehtimisesta. Pidän itseäni sellaisena, joka pystyy sopeutumaan ja kanta-
maan sen roolin, joka kussakin tilanteessa omalla kohdallani on − opiskelijan, 
opettajan, puolison, äidin − tutkijan.  
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3.2 Kielen merkitys ihmiselle 

Ihminen on vahvasti kielellinen olento. Kieli on suorastaan ihmisen lajityypilli-
nen ominaisuus, vaikka eläimilläkin on todistettavasti omat kielensä. Puhutta-
essa kielistä tarkoitetaan kuitenkin yleensä ihmisen kieltä. Ihmiselle vuositu-
hansien aikana kehittynyt äännekieli leimaa ihmisenä olemista sekä ihmisten 
keskinäistä vuorovaikutusta lähes kaikessa. (Kaikkonen 2004, 99.) Ihmisen abst-
rakti ajattelu ja inhimillinen kulttuuri eivät olisi mahdollisia ilman kieltä. Se te-
kee ihmiselle mahdolliseksi rikkaan ja täsmällisen viestimisen muiden kanssa. 
Kielen avulla voi ilmaista kokemuksiaan, ajatuksiaan ja tunteitaan ja välittää 
uusia oivalluksia, havaintoja ja kokemuksiin pohjautuvaa tietoa toisille ihmisil-
le. Kielen avulla ihminen myös ajattelee, luo käsitteitä ja hahmottaa maailmaan-
sa. Kielellä myös vaikutetaan − pienissä ja suurissa asioissa. Kielenkäyttö on osa 
ihmisen käyttäytymistä. (Korhonen 1993, 15−22.)  

Kieli ja sen merkitykset ovat Lehtosen (1998, 11) näkemyksen mukaan 
maailmassa olemista, todellisuuden jäsentämistä ja identiteetin tuottamista. Ne 
ovat olennainen osa ihmisten yhteistä historiaa, heitä itseään ja yhteiskuntien 
tekemistä. Myös Dufva (1999, 11) sanoo, että kieli on ihmiselle keskeinen työka-
lu, jonka avulla hahmotetaan maailmaa, ajatellaan omia ajatuksia, jutellaan laji-
tovereiden kanssa, opitaan uusia asioita, kirjoitetaan muistiinpanoja ja pidetään 
hauskaa. Osan näistä toiminnoista voi kuulla tai nähdä. Paljon tapahtuu kui-
tenkin ulkopuolisilta piilossa, oman mielen kätköissä. Kaikkosen (2004, 101) 
mukaan kieli on aina yhteydessä merkityksiin ja siihen, että joku toinen tuottaa 
merkkejä ja joku toinen puolestaan niitä tulkitsee. Sanat muodostuvat äänteistä 
ja ne ovat kaikkein suurin merkkien ryhmä. Kaikilla sanoilla on merkityksensä 
ja monilla niistä jopa useita eri merkityksiä. Sanojen merkityksellisyyden tär-
keydestä Kaikkonen (2004, 22−24) toteaa vahvasti, että ilmiöt, joille annamme 
merkityksiä ja joista muodostamme käsitteitä, eivät tule tulkituksi eri kulttuu-
reissa samalla tavalla. Merkitykset ovat hänen mukaansa erilaisia ja niitä ku-
vaavat käsitteet vain likimain samanlaisia.   

Kielitieteen historiassa 1920-luvulla sveitsiläisen Ferdinand de Saussuren 
(1857−1913) ajatusten pohjalta kehittyi kielitieteellinen strukturalismi, joka tar-
kasteli kieltä ensi sijassa muotona. Näin ollen kielentutkimuksessakin keskityt-
tiin pääasiassa kielen rakenteellisten ominaisuuksien analysoimiseen. 

Ludwig Wittgensteinin (1889−1951) myöhäisfilosofian keskeinen käsite, 
kielipeli, kuvaa kielen vallitsevien sääntöjen mukaan käytettäväksi sosiaaliseen 
toimintaan liittyväksi järjestelmäksi. Wittgenstein toivoi kielipelin käsitteen 
avulla voivansa osoittaa neljä kieleen kiinteästi kuuluvaa tekijää (Aaltola 1989, 
155−156): 1. Kielen käyttö on toimintaa, joka kuuluu kieltä käyttävien elämän-
muotojen kokonaisuuteen. 2. Kielellä on välineellinen luonne. Kielen symboleja 
ja ilmauksia käytetään sääntöjen mukaan ja tietyssä tarkoituksessa (vaikka 
säännöt ovatkin harvoin selvästi tiedostettuja). 3. Kieli on rakenne, joka koostuu 
tehtävän mukaan erikoistuneista kokonaisuuksista. 4. Kieli on sosiaalinen ilmiö, 
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jonka ilmaisut saavat merkityksensä ja jotka opitaan vain ihmisten välisessä 
toiminnassa. 

Kehitys- ja kulttuuripsykologisen ja kasvatustieteellisen ajattelijan Lev 
Vygotskyn (1896–1934) oivallukset ja olettamukset ajattelun ja kielen yhteydestä 
ovat vaikuttaneet myöhempien tutkijoiden ajatteluun niin idässä kuin lännes-
säkin. Vygotsky ajatteli, että ihminen on samalla sekä oman itsensä subjekti että 
objekti ja vaikuttaa näin ainutlaatuisella tavalla omaan kehitykseensä rakenta-
essaan ja muokatessaan ympäristöään ajattelun avulla. Vygotskin mukaan ajat-
telu ja puhe ovat alun perin eri ilmiöitä, joiden välille lapsi kasvaessaan ja kehit-
tyessään muodostaa uusia yhteyksiä. Sanat, niiden mieli ja merkitys ovat Vy-
gotskin mukaan tärkeä ajattelua ja puhetta yhdistävä tekijä. (Alanen 2002, 201-
202, 209). 

Dialoginen käsitys kielestä perustuu pitkälti venäläisen Mihail Bahtinin 
(1875−1975) ajatuksiin. Hän sanoo kielen olevan dialogia. Tällä hän viittaa kie-
len syvään vuorovaikutukselliseen luonteeseen. Kieli syntyy ja kehittyy jatku-
vassa vuorovaikutuksen virrassa, dialogissa, jossa ihminen on ja elää. Kieli on 
aina sidoksissa niihin erilaisiin konteksteihin, joissa sitä käytetään. (Dufva 1999, 
22−23.) 

Ajatus ihmisestä toimijana sosiaalisessa yhteisössä ja ajatus kielestä yhtenä 
sosiaalisen toiminnan muodoista on perustava idea systeemis-funktionaalisen 
kielitieteen taustalla. Kieli määritellään ensisijaisesti toimintana ja tekemisenä 
ennemmin kuin tietämisenä. Kieli määritellään myös ennemmin sosiaalisena ja 
yhteisöllisenä resurssina kuin yksilöllisenä ja pelkästään mentaalisena ilmiönä. 
M.A.K. Halliday on tämän laaja-alaiseksi, käyttäjäorientoituneeksi ja holistisek-
si kuvatun teorian isä. (Luukka 2002, 89−91.) Halliday määrittelee kielen sosiaa-
liseksi tosiasiaksi, sosiaalisten prosessien tuotteeksi, kulttuurin rakentajaksi ja 
toiminnaksi sosiaalisissa tilanteissa. Kieltä käytetään, se omaksutaan ja opitaan 
vuorovaikutuksessa muiden yhteisön jäsenten kanssa. Kieli on olemassa vain 
siksi, että sillä on tehtäviä ihmisyhteisössä. (Halliday 1978, 1−3.)  

Lehtonen (1998, 30) käsittää kielen erottamattomaksi osaksi ihmisenä ole-
mista ja hänen mukaansa se syntyy kanssakäymisessä toisten ihmisten kanssa. 
Kieli ja sen merkitykset ovat hänen mukaansa tarttumista todellisuuteen, ihmis-
ten käytännöllistä tietoisuutta. Määriteltäessä kieltä tällä tavalla Kaikkonen 
(2000, 51) väittää, että vieras kieli tulee todeksi vasta kulttuurienvälisissä toi-
minnoissa. Tämä taasen edellyttää Kaikkosen mukaan autenttisia kokemuksia 
kielen kanssa toimimisesta aidoissa kielenkäytön tilanteissa. Omalta osaltaan 
vieraskielinen opetus tarjoaa oppijalle tällaisia kielenkäyttämisen tilanteita. Vie-
rasta kieltä käytetään tuolloin aidoissa opiskelutilanteissa ja toiminnoissa eivät-
kä vuorovaikutustilanteet jää vain abstrakteiksi kielen opettelemisen malleiksi, 
vaan oppija on omana itsenään yksi tilanteen tekijöistä.  

Maailmassa puhutaan tuhansia erilaisia kieliä. Tarkkuus on väljä, sillä 
kaikkia kieliä ei ole tutkittu eikä kielen ja murteen erottaminen toisistaan ole 
yksinkertaista. Se mitä pidetään maailman kielten lukumääränä, riippuu tul-
kinnasta. (Korhonen 1993, 39; Kaikkonen 2004, 109.) Kaikkosen (2004) mukaan 
yleinen arvio kielten lukumäärästä on tällä hetkellä 6000− 8000. 
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Maailman kielten joukossa suomi ei ole aivan pieni kieli, sillä vain noin 
200 kieltä maailman kielistä on sellaisia, joita puhuu yli miljoona ihmistä. Kaik-
kosen (2004, 113) mielestä suomen kielellä ei lienekään säilymisen kannalta sen 
suurempia vaikeuksia. Kielemme muuttuu ajan mukana muiden kielten tavoin 
ja se saa vaikutteita muista kielistä, erityisesti englannista. Lisäksi hän toteaa, 
että kielen katsotaan usein olevan osa jotain valtiota; puhutaan kansalliskielestä 
tai valtion virallisesta kielestä. Kieli on kuitenkin hänen mukaansa vain osin 
kytkeytyneenä kansallisvaltioon ja valtaosa maailman kielistä ei olekaan kansal-
lisvaltioiden virallisia kieliä. (Kaikkonen 2004, 109.) 

Euroopassa on 86 kieltä ja useimmat niistä ovat pieniä kieliä. Pääkieli Eu-
roopassa on englanti, vaikka sen äidinkielisiä puhujia on vähemmän kuin esi-
merkiksi saksan kielen puhujia. Englannin kielen puhujien määrä on kasvanut 
erittäin nopeasti ja se onkin geopoliittisesti maailman levinnein kieli. (Kaikko-
nen 2004, 111.)  
 Länsimaissa ihmisistä on luonnollista, että vain pitkälle koulutetut osaavat 
käyttää useita kieliä. Laajoissa osissa maailmaa erikieliset väestönosat asuvat 
rinnakkain, joten he oppivat jo lapsesta asti käyttämään useita kieliä. Afrikassa, 
Intiassa ja Kaakkois-Aasiassa ei ole poikkeuksellista, että ihmiset hallitsevat äi-
dinkielensä lisäksi paria muuta naapurikieltä. Vastaavaan monien kielten tai-
tamiseen länsimaiden ihmisillä on vielä pitkä matka. Kaikkonen (2004, 109) 
pohtii, että on ilmeisesti juuri eurooppalainen näkökulma, että kielen ja kansal-
lisvaltion ajatellaan kuuluvan saumattomasti yhteen. Näin ollen ajattelumme 
länsimaalainen näkökulma on kansallisvaltiokeskeinen ja vähäkielisyyden ajat-
teluun taipuvainen. 

 
 

3.3 Äidinkielen ja vieraan kielen osaaminen 

Ihmisen ensimmäistä kieltä kutsutaan tavallisesti äidinkieleksi. Käsitteenä äi-
dinkieli ei ole yksiselitteinen. Ihmisellä voi olla myös rinnakkain kaksi 'ensim-
mäistä kieltä eli ne kielet, jotka on opittu varhaislapsuudessa rinnakkain luon-
nollisessa vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa. Nämä kielet eivät kuiten-
kaan ole usein toiminnallisesti samanlaisessa asemassa, vaan niiden tehtävät 
eriytyvät erilaisten käyttöympäristöjen mukaisesti. Ihmiset oppivat ensimmäi-
sen kielensä vuorovaikutuksessa lähiympäristössään olevien ihmisten kanssa 
samanaikaisesti kun he sosiaalistuvat ja kulttuuristuvat siinä ympäristössä, jos-
sa he asuvat. Ajatellaan, että ensikielen oppiminen saavuttaa jokseenkin lopulli-
sen tasonsa neljänteen ikävuoteen mennessä. Jos taasen hyväksytään sellainen 
käsitys kielestä, jonka mukaan rakenteiden sijasta tarkastelussa painottuvatkin 
kielen käyttö ja tehtävät erilaisissa viestintätilanteissa, ensikielen oppimisen 
voitaisiinkin katsoa jatkuvan läpi ihmisen koko elämän. (Sajavaara 1999, 73.)  

Kieli on ihmisen ajattelun väline ja hänen tunteidensa, havaintojensa ja tie-
tojensa ilmaisin. Sen avulla ihminen luo ja ylläpitää yhteyksiä toisiin ihmisiin, 
sen avulla hän vaikuttaa ja häneen vaikutetaan. Kaikkosen (2004, 118−119) mu-
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kaan kieli on ihmiselle synnynnäinen ominaisuus ja hän oppii äidinkielensä 
syntymänsä jälkeen luonnollisena prosessina kuten ravinnonottamisen tai liik-
kumisenkin. Ihminen tarvitsee kielen oppimiseen kasvuympäristön, joka antaa 
hänelle tarvittavat kielelliset virikkeet ja ohjaa hänen kielellistä kehitystään 
(Kaikkonen 2004, 118). Korhosenkin (1993) mukaan äidinkielen oppimisen al-
kuun päästyään ihmislapsi näyttää oppivan kielen helposti. Ensimmäisen kie-
len fonetiikan ja fonologian lapsi oppii ehdottoman tarkasti. Tämän lisäksi lapsi 
oppii äidinkielensä kieliopin ilman tietoista opettelua. Lapsen kielen oppiminen 
perustuu paljolti jäljittelyyn ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen lasta hoivaavien 
aikuisten kanssa. Kielikyky puhkeaa ja kehittyy tietyssä iässä olettaen, että lapsi 
saa riittävästi kielellisiä virikkeitä ympäristöstään. (Korhonen 1993, 134−139.) 

Aikamme ehkä tunnetuimman kielitieteilijän Noam Chomskyn mukaan 
kielen osaaminen on synnynnäistä tietoa ja olennaista hänen mielestään on erot-
taa sisäistetty I-kieli ulkoisista E-kielistä (kuten englanti ja suomi). Tärkeämpi 
näistä kahdesta on hänen mielestään I-kieli. (Leiwo 2002, 80.) Kielitaidon omak-
sumisesta tai hankkimisesta Chomsky olettaa, että me opimme kunkin kielen 
version ns. universaalikieliopista, emme niinkään omaksu kieliä sinänsä. 
Chomskyn mukaan kielenomaksuminen ei ole jotakin, mitä lapsi tekee, vaan se 
tapahtuu lapselle sopivassa ympäristössä. Kieli kehittyy lapselle kuin jokin ke-
hon osa. (Chomsky 1991, 10−15.)   

Kun ajatellaan, miten lapsi oppii kielen, oppii puhumaan ja ymmärtämään 
sitä, ei voi olla hämmästelemättä miten valtava älyllinen suoritus se on. Vas-
tasyntyneellä lapsella ei ole ennakkoon odotuksia tai tietoa, joiden pohjalle hän 
rakentaa monimutkaisen kielen oppimisen systeemin. Yleensä kukaan ei opeta 
heitä systemaattisesti puhumaan, mutta silti terve lapsi oppii vaikean ja moni-
tahoisen järjestelmän muutamassa vuodessa. Lasten kielten tutkija Frank Smit-
hin analyysi tästä oppimisesta on, että lapset oppivat vaivatta, koska kielen-
käyttötilanteet ovat merkityksellisiä ja lapsia pidetään täysjäseninä puhujien 
yhteisössä. Lasten kommunikointiin suhtaudutaan vakavasti alusta lähtien ja he 
ovat jatkuvasti kielen hyvin hallitsevien joukossa. Kielen oppimisen perimmäi-
senä motiivina ei ole kuitenkaan aikuisten jäljittely, vaan lasten omien tarpei-
den tyydyttäminen. (Smith 1986.)    

Suomen kielen oppimista tutkiessaan Toivainen (1999, 129−130) osoittaa, 
kuinka lapsi jo varhain alkaa opettamatta ymmärtää äidinkieltään ja jopa käyt-
tää sitä. Tuo kieli koostuu ilmauksista ja palvelee viestintää. Kieleen kuuluvat 
rakenne ja merkitys, ja ne kumpikin lapsen on otettava vastaan samanaikaisesti. 
Lapsen puheessa ilmenevät varhain oikeina monet suomen kieliopin muotokei-
not, jotka samalla kannattavat tärkeitä sisältöjä. Tämä on Toivaisen mukaan 
osoitus järjestelmän ’luonnollisuudesta’ ja tältä pohjalta lapsenkieli sopisi suo-
men opetuskieliopin perustaksi.   

Suomi äidinkielenä oppimäärän mukaan äidinkielen ja kirjallisuuden ope-
tuksen perustehtävä on kiinnostuttaa oppilas kielestä, kirjallisuudesta ja vuoro-
vaikutuksesta. Opetuksen tavoitteena on, että oppilaasta tulee aktiivinen viesti-
jä ja lukija, joka pääsee osalliseksi kulttuurista, osallistuu ja vaikuttaa yhteis-
kuntaan. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18.) Viestiminen 
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myös muilla kielillä kuin äidinkielellä on tullut yhä tärkeämmäksi. Monipuoli-
nen viestintä maailmassa eri kielten ja kansallisuusryhmien välillä on varmasti 
kiivaampaa kuin koskaan. Kansainvälistyvä koulutus, työelämä, politiikka, 
päätöksenteko, sähköinen viestintäliikenne ja myös yksilöiden henkilökohtai-
nen yhteydenpito toisten yksilöiden kanssa vaativat muidenkin kielten kuin äi-
dinkielen sujuvaa osaamista. Vieraan kielen opettamisen tavoitteena onkin 
luonnollisesti se, että kielenoppija osaisi tulevaisuudessa käyttää kieltä sekä 
omiin tarpeisiinsa että toimiessaan yhteiskunnan jäsenenä jossain tehtävässä, 
useimmiten ammatissa (Kaikkonen 1994, 11). 
  Vieraan kielen osaamisen määrittely ei ole aivan yksinkertaista. Kielen ja 
kielianalyysin näkökulmista hyvän kielitaidon määrittelyssä voidaan korostaa 
kielen systeemistä osaamista, kielen viestinnällisyyttä tai kielikulttuurista hal-
lintaa ja yksilön näkökulmasta vieraan kielen osaaminen on varsin subjektiivi-
nen ja suhteellinenkin käsite (Kaikkonen 2004, 164−165). Nykyään monet tutki-
jat määrittelevät kielitaidon kyvyksi käyttää kielellistä tietoa kielenkäyttövaa-
timusten mukaisesti (Kristiansen 1998, 10). Kielenkäyttötaidon hankkimista ko-
rostaa kielenoppimismallissaan myös Kohonen, joka lisäksi painottaa yhteis-
toiminnallisuutta ja kokonaisvaltaista oppimista (Kohonen 1988; 1990). Kaikko-
sen (1994, 6; 2004, 18) mielestä jokaisen vieraan kielen oppijan tulisi oppia käyt-
tämään kieltä viestintävälineenä ja hänen tulisi lisäksi oppia viestimään myös 
siten, että muukin kuin kielellinen viestintä kuuluisi tuohon vuorovaikutusko-
konaisuuteen. 
  Nykyisten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan vie-
raan kielen opetuksen tulee antaa oppilaalle valmiuksia toimia erikielisissä 
viestintätilanteissa. Opetuksen tehtävänä on totuttaa oppilas käyttämään kieli-
taitoaan ja kasvattaa hänet ymmärtämään ja kunnioittamaan eri kulttuureja se-
kä antaa uusi näkökulma myös 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 tässäkään ihan kaukaa haettu. Yksinään jo kulttuuri kä-
sitteenä on monitahoinen ja vaatii tässä yhteydessä määrittelyn. Kaikkosen 
(1994, 67) mukaan kulttuuri käsitteenä saa voimansa sekä ihmisten välisestä 
viestintä- ja interaktiotilanteesta että sitten tämän toiminnan seurauksena syn-
tyneistä yhteisöistä. Kulttuuri peruskäsitteineen opitaan viestintätilanteissa ja 
toiminnassa toisten ihmisten kanssa jonkin yhteisön puitteissa. Kaikkonen ku-
vaa kulttuuria seuraavan kuvion mukaan. 
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1.Yhteiskunta-  
teoreettinen 2.Viestintä-teoreettinen 
perspektiivi perspektiivi 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 4  Kulttuurin olemus yhteisön ja viestinnän vaikutuskentässä (Kaikkonen 1994, 

68)  
 
Euroopan kulttuuriyhteistyön neuvosto (Council for Cultural Co-operation) 
tehtävänä on lähentää Euroopan yli 40 valtiota. Euroopan neuvoston kielipoli-
tiikan kaksi päätavoitetta ovat: 1. rikkaan ja moninaisen kieli- ja kulttuuriperin-
nön suojeleminen ja kehittäminen, jotta se ei olisi este vaan voimavara yhteis-
ymmärryksessä ja yhteistyössä. 2. kommunikaation ja vuorovaikutuksen lisää-
minen eri äidinkieltä puhuvien eurooppalaisten kesken paremman eurooppa-
laisten kielten osaamisen kautta, jotta edistetään eurooppalaista liikkuvuutta, 
yhteisymmärrystä ja yhteistyötä sekä poistetaan ennakkoluuloja ja erottelua. 
(Trim 1995, 27.)  

Euroopan kulttuuriyhteistyön neuvosto määrittää kulttuurin käsitteen 
seuraavassa kuviossa (kuvio 5) esitettävällä tavalla.  

Yksilö 

Yhteiskunta, 
yhteisö 

Ihmisten välinen toiminta, 
interaktio, viestintä, 
kommunikaatio 

Kulttuuri 

ihmisten 
kanssakäymisen 
seurauksena syntyneet 
teot ja tuotteet 

arvot,arvostukset, 
kulttuuristandardit, 
rooliodotukset, 
normit, säännöt 

viestintäkulttuuri, kieli, 
rutiinit, rituaalit, 
merkitykset ilmiölle, 
käsitteet 
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KUVIO 5 Euroopan kulttuuriyhteistyön neuvoston määritelmä kulttuurista (the CDCC 

definition of culture) (Hughes 1991, 131)   
 
Kyseisen kuvion esittämä määritelmä on eräs yritys havainnollistaa sitä mitä on 
olla eurooppalainen. Luonteenomaista nyky-Euroopalle ovat kansalaisten, us-
kontojen, kansallisvaltioiden lisäksi useat kulttuurit. Päästäksemme kiinni näi-
hin Euroopan eri kulttuureihin meillä tulee olla siihen väline, jolla näitä eu-
rooppalaisia kulttuureja 'käännetään' tai 'tulkitaan'. Ja tuo väline on − kieli. 
(Hartiala 2000, 25.) Kielen ja kulttuurin suhteen voidaan ajatella sisältävän kol-
me aluetta: mukaileva kulttuuri, hallitseva kulttuuri ja opittu kulttuuri (Hughes 
1991, 134−135). Hartialan (2000, 25) mukaan tämä tarkoittaa sitä, että kulttuuri 
määritellään dynaamiseksi ja joustavaksi prosessiksi eikä suinkaan homogeeni-
seksi ja yhtenäisen massiiviseksi asiaksi. Kulttuurin alaluokkia ovat: 1) käyttäy-
tyminen (kielellinen ja muutenkin sopiva käyttäytyminen), 2) institutionaalinen 
kulttuuri (lait ja  säännönmukaiset asiat), 3) 'korkea' kulttuuri ja 4) 'populääri-
kulttuuri'. Kieli esittää täten maan sielua, sen kulttuurisia ja henkisiä arvoja.  

Jotkut tutkijat ovat sitä mieltä, että kulttuuri syntyy kielen tuotteena eli il-
man kieltä ei olisi kulttuuriakaan. Korhosen (1993, 19) mukaan kieli välittää tie-

influences 
- family 
- community 
- regional 
- national 
- European 
(vaikutukset 
- perheeseen 
- yhteisöön 
- alueellisesti 
- kansallisesti 
- eurooppal.) 

everyday 
habits of 
 community 
(yhteisön 
jokapäiväiset 
tavat) 

equality of 
various 
’cultures’ 
(eri ’kult- 
tuurien’ 
tasa-arvo)  

ethic 
traditions 
(eettiset 
traditiot) 

heritage 
traditions 
(perinteiset 
tavat) 

traditional 
activities 
(perinteet) 

WHAT IS 
CULTURE 
(MITÄ 
KULTTUURI 
ON) 

the child’s 
perspective 
(lapsen 
näkökulma) 

how do we promote 
‘culture’ awareness 
(kuinka edistää 
kulttuuritietoisuutta) 

content value of 
individual groups 
(yksittäisten 
ryhmien 
arvottamiset) 
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toa yksilöltä toiselle, ryhmältä toiselle ja sukupolvelta toiselle. Sillä tavoin kieli 
taasen tekee mahdolliseksi tietojen ja kokemusten yliyksilöllisen kasautumisen, 
joka taas on Korhosen mukaan kulttuurin edellytys. Kaikkosen (2004, 103−104) 
mukaan ihmiset ovat pitkän historiansa aikana säilyttäneet kulttuuriaan puhutun 
kielen muodossa. Historian kulku on siirtynyt tarinoina sukupolvelta toiselle. 
Noissa tarinoissa on välitetty tietoa luonnosta ja kulttuurista, joten jo tästäkin nä-
kökulmasta kieli ja kulttuuri Kaikkosen mukaan liittyvät läheisesti toisiinsa. Li-
säksi aiemmin Kaikkonen (1994, 69) on jo pohdintojensa seurauksena tullut sii-
hen tulokseen, että kieli on syntynyt pitkällä aikavälillä ihmisten välisestä vuoro-
vaikutuksesta, joka on sitten tuottanut yhteisöllisen kulttuurin. Vaikka kielen ja 
kulttuurin välinen syntyjärjestys jäisi selvittämättä, niiden läheinen yhteys toinen 
toiseensa lienee kuitenkin selvää. Oppimisen kannalta ajatellen painottuu kult-
tuuri yksilön näkökulmasta. Kulttuuri voidaan nähdä tuolloin symbolien ja mer-
kitysten oppimisprosessina, joka saa yksilön tulkitsemaan, ymmärtämään ja kie-
lellistämään kokemiaan ilmiöitä. Tämä oppimisen prosessi on hyvin yksilöllinen 
ja siihen vaikuttavat aina yksilön ennakkotiedot, -kokemukset ja -käsitykset. Tä-
mä prosessi kehittyy kokemuksien kautta. (Kaikkonen 1994, 79.)  
 Lehtosen (2000, 17) mukaan merkitykset, arvot ja katsomukset konkreti-
soituvat instituutioissa, sosiaalisissa suhteissa, uskomusjärjestelmissä, tavoissa 
ja tottumuksissa, materiaalisen maailman ja sen esineiden käyttötavoissa. Kaik-
ki nämä muodostavat kulttuureja ja kulttuurit sisältävät merkityskarttoja, jotka 
tekevät maailmasta ymmärrettävän niiden jäsenille. 
 Kielet poikkeavat monessa suhteessa toisistaan, sillä kieli on kulttuurinen 
ja tavallaan kulttuurinsa tuote. Kielten sanasto, äänteet ja lauserakenteet ovat 
kehittyneet omalla tavallaan. Kieli on saanut tietyn kirjoitustavan vallitsevan 
kulttuurin kehittämänä ja kielen sanoista on tulkittavissa asioita niiden mennei-
syydestä, joskaan näiden asioiden lukeminen ei ole itsestään selvää. Ihmiset ei-
vät usein edes huomaa oman äidinkielensä sanojen kulttuurista alkuperää. 
(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 yksiselitteistä. Euroo-
pan valtioiden rajat ovat muuttuneet, valtioiden määrä on vaihdellut ja Euroo-
pan unionin syntymisen myötä myös poliittisesti Eurooppa on omanlaisensa. 
Tehdäänpä Euroopan rajaaminen miten tahansa siihen liittyy sekä kulttuurien 
että kielien monipuolisuus ja -lukuisuus. Kieltä pidetään usein osana jotain val-
tiota.  Kaikkonen (2004, 109) arvelee, että on juuri eurooppalainen näkökulma, 
että kielen ja kansallisvaltion ajatellaan kuuluvan kiinteästi yhteen. Useimmissa 
maailman maissa vallitsee kuitenkin kielellinen pluralismi, joka vaihtelee 
yleensä 10–100 kielen välillä.  
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 Puhuttaessa kielien pienuudesta tai suuruudesta joudutaan määrittele-
mään lähtökohdaksi esimerkiksi äidinkielenään tiettyä kieltä puhuvien määrä 
tai kielen merkitys maailmanlaajuisesti. Suuria kieliä äidinkielisten puhujien 
määrä huomioiden ovat esimerkiksi kiina, englanti, hindi, espanja ja venäjä. 
Suurten kielten lukumäärä kapenee kuitenkin melkoisesti kun kriteeriksi ote-
taan maailman talous tai politiikka. Englanti saavuttaa tällä tavalla määritellen 
suuren kielen aseman − suorastaan globaalisen ylivallan. (Kaikkonen 2004, 111.) 
 Useimmat Euroopan 86 kielestä ovat pieniä kieliä ja englanti on ehdotto-
masti Euroopan pääkieli. Näin on vaikka esimerkiksi saksan kielen äidinkielisiä 
puhujia on enemmän kuin englantia äidinkielenään puhuvia. Myös ranskan 
kielellä on vahva ja virallinen asema Euroopan yhteisön elimissä ja puhutaan-
han sitä paljon erityisesti Ranskan entisissä siirtomaissa Euroopan ulkopuolella. 
(Kaikkonen 2004, 111.) 
 Euroopan kulttuuriyhteistyön neuvosto esitteli 1980-luvun lopulla vuosil-
le 1989−1995 modernien kielten oppimista ja opetusta käsittelevän ohjelman: 
Modernit kielet ja eurooppalainen kansalaisuus (Modern languages for Europe-
an citizenship). Vuonna 1991 tuon ohjelman tavoitteina oli:  
 
–  parantaa eri kielelliset taustat omaavien eurooppalaisten välistä kommu-

nikaatiota,   
–  lisätä eurooppalaista liikkuvuutta ammatillisissa tarkoituksissa, 
–  rikastuttaa yksilöiden välistä yhteydenpitoa kansainvälisten vierailujen, 

vaihtojen ja vapaa-ajan matkustamisen myötä, 
–  ymmärtää ja hyväksyä eurooppalainen kielellinen ja kulttuurinen moni-

naisuus, 
–  edistää yhteisen päämäärän ja Euroopan kansalaisuuden tunnetta pohjak-

si vakaalle ja samalla dynaamisen osallistuvalle demokratialle kaikkialla 
Euroopassa. (Hughes 1991, ii.)  

Vuonna 1995 ohjelman uusiksi teemoiksi nimettiin: 
–  mallin määriteltyjen tavoitteiden rikastaminen (erityisesti kunnioittaen 

sosio-kulttuurisia tavoitteita), 
–  informaatioteknologian käyttäminen, 
–  'oppimaan oppiminen', 
–  vieraskielinen opetus: tarkoittaen sekä kielen oppimista vieraskielisessä kontekstis-

sa että kohdekielen käyttämistä opetussuunnitelman sisältöjen opetuksessa, 
–  vaihdot ja meneillään 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 erääksi eu-
rooppalaisen koulutuksen tavoitteeksi se, että jokaisella olisi tulevaisuudessa 
koulutuksensa päättyessä kolmen Euroopan yhteisön kielen taito (MT+2). Kah-
den muun kielen osaamista oman äidinkielen lisäksi pidettiin tärkeänä, jotta 
yksilöiden hyötyminen vapaasta liikkuvuudesta Euroopan sisällä toteutuisi. 
Kielten osaamista pidettiin myös avaimena parempaan ihmisten ja kulttuurien 
väliseen tuntemiseen. Valkoisen kirjan otsikon 'innovatiivisten metodien edis-
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täminen kouluissa' alla on erityisesti mainittu keinot opettaa vieraalla kiellä eri 
oppiaineita, muita kuin vain kohdekieltä itseään. Valkoinen kirja kannusti siis 
koulutusjärjestelmiä selkeästi CLIL-opetukseen.  
 Euroopassa vieraiden kielten oppimista, opettamista ja arviointia koskeva 
prosessi on ollut aktiivisesti käynnissä 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 tässä työssä. Tämä teos syntyi monien kieltenope-
tuksen eurooppalaisten ja Euroopan ulkopuolisten asiantuntijoiden yhteistyö-
nä. Viitehehys on käsikirja, joka tarjoaa lukijoilleen pohdittavaksi erilaisia kiel-
ten opetukseen, opiskeluun, oppimiseen ja arviointiin liittyviä aiheita. Teos 
edustaa näkökulmaa, jossa painottuvat oppijalähtöinen opiskelu, kieliohjelmien 
ja tutkintojen vertailtavuus sekä useiden kielten muodostama yksilön ns. pluri-
lingvaalinen kielenkäyttötaito. (Huttunen ja Jaakkola 2004, 8.) Viitekehyksen 
kirjoittajilla on ollut kaksi päätavoitetta: 

 
1.  Kannustaa kaikkia kielten parissa toimivia henkilöitä pohtimaan seuraa-

via kysymyksiä:  
 – Mitä puhuttaessa tai kirjoittaessa toisille oikeastaan tehdään? 
 – Mikä mahdollistaa tämän tekemisen? 
 – Mitä kaikkea täytyy oppia yritettäessä oppia uutta kieltä? 
 – Kuinka kieltä opiskellessa tavoitteet asetetaan ja edistymistä seurataan? 
 – Kuinka kieltä opitaan? 
 – Mitä voidaan tehdä kielen oppimisen helpottamiseksi? 
2.  Tehdä käytännön työssä toimiville helpommaksi kuvata, miten he ha lua-

vat auttaa oppijoita oppimaan ja kuinka se tapahtuu. (Viitekehys 2004, 10.)  
 
Viitekehys-teoksen henki on kannustava ja ohjaava, ei kuitenkaan toimintoja 
sitova. Euroopan kielellistä ja kulttuurillista moninaisuutta Viitekehys pitää 
suuressa arvossa ja yhtenäisen Euroopan toimimisen kannalta on tärkeää tarjota 
kansalaisille mahdollisuudet ja tavat oppia välineitä − kieliä, joilla erilaiset Eu-
roopan kulttuurit voidaan tehdä ymmärrettäviksi.  
 
 
3.6 Vieraan kielen oppiminen ja opettaminen  

Ihminen voi oppia uutta kieltä kolmevuotiaana tai 80-vuotiaana. Toisinaan uut-
ta kieltä opitaan spontaanisti äidinkielen rinnalla, mutta on myös tilanteita, jois-
sa ihminen joutuu tai saa opetella uutta kieltä. Tilanteet, joissa uutta kieltä opi-
taan, saattavat olla hyvin erilaisia ja oppijat kovin eri-ikäisiä. Kysymykseen, 
millaisin strategioin ihminen oppii kieltä parhaiten, on mahdotonta antaa suo-
raa vastausta. Ensin on kysyttävä kuka, mitä, missä, milloin ja minkä vuoksi. 
(Dufva 1999, 36.)   
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Kielen oppimisesta käytetyssä käsitteistössä on häilyvyyttä. Sajavaaran 
(1999, 75) mukaan toisinaan Suomessa käytetään termejä omaksuminen ja op-
piminen vaihtoehtoisina yleiskäsitteinä sille, että ihmiselle kehittyy kieli. Toisi-
naan taas omaksuminen-käsitteen määritellään tarkoittavan luonnollisessa kie-
lenkäyttöympäristössä tapahtuvaa kielenoppimista, kun taas oppiminen  
-käsitteen nähdään edellyttävän jonkin verran muodollisempaa ohjausta. Saja-
vaaran mukaan teoreettisestikaan muodollisen ja luonnostaan tapahtuvan op-
pimisen välillä ei ole kovin tarkkaa rajaa. Luonnollisessakin ympäristössä ta-
pahtuu runsaasti opetusta ja ohjantaa ja myös hyvin muodollisissakin luokkati-
lanteissa voi olla paljon mahdollisuuksia kielen omaksumiseen luonnollisesti. 

Kysymys, opitaanko toinen kieli samalla tavoin kuin ensimmäinen kieli on 
usein pohdinnan alla. 1960-luvun lopulla ja 1970-luvun alussa kielentutkimuk-
sessa on uskottu, että aiemmin opitut kielet vaikuttavat myöhemmin opittaviin. 
Seitsemänkymmenluvun lopulla toisen kielen oppimisen tutkimus kuitenkin 
otti tavaksi kieltää äidinkielen vaikutuksen olemassaolo lähes täysin. Tuolloin 
tutkimuksissa käytettiin hyväksi ajatusta morfeemien omaksumisjärjestyksestä. 
Morfeemien omaksumisen nähtiin tapahtuvan tietyssä järjestyksessä, jota alet-
tiin kutsua 'luonnolliseksi'. Tutkimuksissa toisen kielen oppijoilla kuitenkin 
huomattiin joitakin eroja morfeemijärjestyksessä äidinkielisiin verrattuna, joten 
kielen oppimisen prosessien samankaltaisuudesta vallalla ollutta oletusta ei 
voitukaan vahvistaa. Äidinkielen ja toisen kielen välisestä suhteesta käytyyn 
keskusteluun vaikutti alkuvaiheessa behavioristisesta ajattelusta peräisin oleva 
siirtovaikutuksen (transferenssi) käsite. Kun behaviorismi menetti 1960-luvulla 
keskeisen oppimisteorian asemansa, ajatus siitä, että käyttäytymisen muodot 
olisivat siirrettävissä kielestä toiseen, sai väistyä. Nykynäkökulmasta käsin on 
ilmeistä, että on mielekästä selvittää missä olosuhteissa ja minkälaisissa ympä-
ristöissä ensimmäisellä kielellä näyttäisi olevan taipumusta vaikuttaa opitta-
vaan kieleen (Sajavaara 1999, 76−81.)   

Englannin kielen oppimista tutkineen Järvisen (1999, 9) mukaan toisin 
kuin äidinkielen omaksuminen vieraan kielen omaksuminen voidaan nähdä 
syvästi tiedostettuna, työläänä ja aikaa vievänä prosessina, joka harvoin johtaa 
omakielitasoiseen (natiivin) kielen taitamiseen. Hänen mukaansa tutkijoiden 
ajatukset vaihtelevat koskien sitä, eroavatko äidinkielen ja vieraan kielen oppi-
minen toisistaan. Joidenkin näkemysten mielestä kielen oppiminen on kaikissa 
tapauksissa periaatteessa samanlainen sisäsyntyinen prosessi, toisissa näke-
myksissä taasen painottuvat kielellisen syötteen (input) rooli sekä sosiaalinen 
vuorovaikutus. Kielen oppimisen taitoa pidetään joidenkin näkemysten mu-
kaan minkä tahansa taidon oppimiseen verrattavana asiana. Jotkut tutkijat väit-
tävät, että kieltä opitaan kahdella tavalla, implisiittisesti ja eksplisiittisesti. Im-
plisiittisellä tarkoitetaan tässä tiedostamatonta kielen omaksumista ja eksplisiit-
tisellä tiedostettua sääntöjen oppimista, joka on tyypillistä formaalille vieraiden 
kielten oppimiselle.  

Kaikkosen (1994, 79) mukaan vieraan kielen oppimisessa on kenties mer-
kityksellisintä, minkälaisten kokemusten tekoon oppijalla on mahdollisuus. Jos 
kokemukset ovat vain välillisiä, on todennäköistä ettei aitoa merkityksen tul-
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kinnan ja todentamisen prosessia pääse syntymään. Muutamat tutkimukset 
ovat myös osoittaneet, etteivät harjoittelun määrä, harjoitteluun käytetty aika 
eikä tehtävän vaikeuskaan ole sellaisenaan ratkaisevia tekijöitä oppimisessa (El-
lis 1994; Kristiansen 1992).  
  

”Olin tänään haastattelemassa opettajaksi opiskelevaa naista. Oli kyllä mahtavaa 
kuunnella ihmistä, joka niin innoissaan kertoi omasta suhteestaan ja suhtautumises-
taan vieraisiin kieliin ja erityisesti englannin kieleen. Hänen ilonsa omasta englannin 
kielen taidostaan oli selvästi aistittavissa. Hän kertoi nauttivansa erityisesti englan-
nin kielen lausumisesta ja brittienglannin kuuntelemisesta. Ensimmäisen englannin 
opettajan vaikutus kielestä viehättymiseen tuli hänen puheestaan myös hämmästyt-
tävän selvästi esille." (ote tutkimuspäiväkirjasta 15.5.2000) 

 
On olemassa merkittävä joukko tekijöitä, jotka tuodaan esille kun pohditaan si-
tä, miksi kielenoppimisen edistyminen vaihtelee oppijoittain kovinkin paljon. 
Tällaisia tekijöitä ovat esimerkiksi ikä, älykkyys, kielellinen lahjakkuus, moti-
voituminen tai orientoituminen, asenteet, oppimisstrategiat ja ihmisen persoo-
nallisuuteen liittyvät tekijät (esim. ekstroverttiys). Oma tärkeä merkityksensä 
on myös ympäristöllä, jossa kielenoppiminen tapahtuu. Rinnakkain asettelu 
luonnollisessa ympäristössä ja muodollisessa opetuksessa tapahtuvan kie-
lenoppimisen välillä ei ole kuitenkaan yksioikoista. Luokkatilanne ei ole luon-
nolliseen ympäristöön nähden oppimisen kannalta lainkaan heikompi, jos tietyt 
perusedellytykset voivat toteutua. (Sajavaara 1999, 89− 94.) 

Van Lier (1996, 5) nimeää kolme perusperiaatetta, jotka toteutuessaan 
edistävät kielenoppimista: tietoisuus, autonomisuus ja autenttisuus. Tietoisuu-
den kautta oppija keskittyy olennaisiin asioihin ja määrittää paikkansa ja toi-
mintansa kielen käyttöä vaativissa tilanteissa. Autonomisuus liittyy oppijan 
oman toiminnan hallintaan ja motivoitumiseen. Oppija ottaa vastuun oppimi-
sestaan. Autenttisuus lähentää opetettavaa ainesta ja ulkopuolisen maailman 
todellista kielen käyttöä. Kielen tulisi olla relevanttia ympäröivän maailman 
asioiden kannalta ja myös viestinnän yleisiä periaatteita tulisi voida kunnioit-
taa. Jos autenttisuus toteutuu siten, että oppijoilta edellytetty toiminta on va-
paaehtoista ja he voivat ilmaista todellisia tunteitaan, niin oppijat on mahdollis-
ta saada sitoutumaan oppimistehtäviinsä paremmin (van Lier 1996, 13).       
 Kielenoppimisesta on esitetty lukuisia jyrkästikin toisistaan poikkeavia 
malleja. Valittaessa sopivaa mallia vieraskielisessä opetuksessa tapahtuvaan 
kielenoppimiseen on huomioitava joitakin erityispiirteitä. (Järvinen 2000, 110.) 
Vieraskielisessä opetuksessa kieli on merkityksen tuottamisen väline ja merki-
tys on ensisijainen oppimisen kohde (Nikula & Marsh 1997). Järvisen mukaan 
vieraskielisessä opetuksessa sekä sisällönopetuksen että kielenopetuksen tulee 
tukea käsitteiden oppimista ja kehittää oppiaineelle ominaista ajattelua. Toisek-
si kielellisellä ympäristöllä ja kielen vastaanottamisen taidoilla on suuri merki-
tys. Vieraskielisessä opetuksessa kielellinen syöte eli input on määrällisesti run-
sasta ja laadultaan usein oppilaille haastavaa. (Järvinen 2000, 110.)  

Implisiittinen oppiminen voidaan määritellä prosessiksi, jossa monimut-
kaista tietoa omaksutaan runsasvirikkeisestä ja kompleksista ympäristöstä.  
Implisiittinen oppiminen on luonnollista, automaattista, yksinkertaista, tiedos-
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tamatonta ja kokemuksellista. (Ellis 1994.) Äidinkielen omaksumisessa impli-
siittisellä oppimisella on suuri merkitys ja tutkijat olettavat, että sitä tapahtuu 
myöhemmässäkin kielenoppimisessa (Winter & Reber 1994). Vieraskielisen 
opetukseen optimistisesti suhtautuvat opettajat ja vanhemmat pitänevät impli-
siittistä kielenoppimista ihanteellisena ja juuri vieraskielisessä opetuksessa to-
teutuvana. Eksplisiittinen oppiminen puolestaan on oppijan tietoista toimintaa, 
jossa hän tarkoituksellisesti suuntaa huomionsa ärsykkeeseen, muodostaa hy-
poteeseja ja pyrkii löytämään rakenteita.  
 Krashen (1981) pitää implisiittistä ’acquisition’ ja eksplisiittistä ’learning’ 
oppimista erilaatuisina eikä katso niiden voivan muuttua toisikseen. Tästä poik-
keava näkemys on, että eksplisiittinen tieto voi vaikuttaa implisiittisen tiedon 
omaksumiseen. Tämän näkemyksen mukaan eksplisiittinen kielenopetus voi 
vaikuttaa omaksumiseen eli implisiittiseen tietoon. Kielenoppimisen tutkijat hy-
väksyvät nykyään yleisesti tämän näkemyksen. (Bialystok 1994; Ellis 1994.) Jär-
vinen (2000, 111) olettaa, että näin tapahtuu myös vieraskielisessä opetuksessa.  

Kielenoppiminen on monitahoinen prosessi, joka koostuu suuresta joukos-
ta erilaisia ja jopa eri suuntiin vaikuttavia tekijöitä. Oppiminen ei ole vain yksi-
tyiskohtien ja pysyvien rakenteiden omaksumista, vaan paljon enemmän. Se on 
jatkuvasti elävä ja kehittyvä prosessi, jonka tarkkaa alkua ja loppua ei voida 
määrittää. Yksi asia onnistuneessa kielenoppimisen prosessissa on kuitenkin 
erityisen tärkeä: kiinteä suhde opittavaan kieleen.  

 
 

3.7 Kieli identiteettini rakentajana 

Jokaisen kielenopettajan tulisi määrittää itselleen käsityksensä kielestä ja vies-
tinnästä, sillä niillä on vaikutus hänen suhtautumisessaan kieleen ja näin ollen 
ainakin välillisesti hänen tapaansa opettaa sitä (Kaikkonen 2000, 51).  
 Minulle kieli, niin oma äidinkieli kuin vieraat kieletkin, ovat lapsesta 
saakka olleet merkityksellisessä asemassa. Olen ihaillut sujuvia suomen kielen 
käyttäjiä, värikkäitä puhujia ja taitavia kirjailijoita. Minuun tekee aina vaiku-
tuksen kun joku käyttää taitavaa verbaliikkaa aivan arkipäivän puhetilanteissa.  
 Vieraista kielistä olen ensimmäisenä tutustunut englannin kieleen. Minul-
la oli ihastuttava opettaja, joka innosti meidät 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 kielenä tutuiksi unkarilaissyntyi-
sen kuoronjohtajan ja sittemmin useiden muiden kuoronjohtajien ansiosta. Sit-
temmin ruotsi, saksa ja ranska kuuluivat englannin kielen lisäksi opiskelemieni 
kielien joukkoon. Saksan kieli on englannin kielen ohella ollut läheisimmin käy-
tännön elämässäni mukana, sillä veljeni perheen pysyvä asuinsija on jo vuosia 
ollut Saksassa.  

Luokanopettajaopinnoissani erikoistuin englannin kieleen ja olin sitä käy-
tännössä harjoittelemassa opetus- ja ohjaustyössä lasten kesäleireillä Yhdysval-
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loissa toisen opiskeluvuoden jälkeen. Pro gradu-työni aiheena oli tutkia kan-
sainvälisyyskasvatuksen toteuttamista äidinkielen näkökulmasta ja tehostetun 
kansainvälisyyskasvatuskokonaisuuden vaikutuksista oppilaiden asenteisiin. 
Näin ollen kieliin orientoituminen tulevassa työssäni näkyi jo opiskeluaikana.  
 Omat kansainvälisyysasenteeni ja englannin kielen käyttäminen käytän-
nön elämässä joutuivat todelliseen testiin asuessamme perheemme kanssa 
Sambiassa. Oma toimintani osa-aikaisena opettajana ja poikamme englannin-
kielisen esikoulun käyminen tutustuttivat minut vieraskieliseen opetukseen se-
kä vanhemman että opettajan rooleissa. Palattuamme Suomeen aloitin työni ta-
pauskoulun englantipainotteisessa opetuksessa. Poikamme aloitti opiskelun ta-
pauskoulun ykkösluokalla. Työ on innostanut ja opettanut minua paljon. Tämä 
tutkimustyöni on hyvä jatke vieraalla kielellä opettamisen oppimiselle. 

Kieli on ihmisen elämässä erittäin merkittävässä asemassa. Sen asema 
muuttuu ja vaihtelee ihmisen elämäntilanteiden mukana. Kielet ovat aito ja elä-
vä silta ihmisten välillä tässä hetkessä sekä nykyhetken ja historian välillä.  

Vierasta kieltä opettavana opettajana minun on myös täytynyt pohtia 
suhdettani kielenoppimisen lukuisiin teorioihin. Littlewood (1984, 73) on tiivis-
tänyt kaksi perusnäkemystä vieraan kielen oppimisesta, jotka valottavat sisäl-
töpainotteiseen opetukseen liittyvää kielenoppimisnäkökulmaa. Tämä kielen 
oppimisen malli on esitetty seuraavassa kuviossa. 

KUVIO 6  Littlewoodin luovan konstruoinnin malli 
 
Littlewoodin mukaan kielenoppiminen on spontaania ja tiedostamatonta toi-
mintaa. Vieras kieli omaksutaan käyttämällä kieltä viestinnän välineenä mie-
lekkäissä tilanteissa. Tämä malli sopii hyvin vieraskielisen opetuksen kielen 
oppimista koskevaan ajatusmaailmaani.  
 Ihannetta ja jopa filosofista näkemystä kielenoppimisesta edustaa mieles-
täni Kohosen (1998, 28; 2001; 2003, 149) määrittelemä 'kielikasvatus'. Kielenop-
pimisen näkeminen kielikasvatuksena on kokonaisvaltainen ajatus. Oppijan 
kohtaaminen kokonaisena persoonana ja kokemuksellisen oppimisen korosta-
minen kuulostavat hyvältä. Kielikasvatus on oppilaalle merkityksellistä, elä-
myksellistä ja omakohtaiseen kokemukseen pohjaavaa oppimista, jota luonneh-
tivat seuraavat piirteet: 
 
–  oppilaan omat päämäärät ja autonomia, 
–  oppilaan henkilökohtainen sitoutuminen oppimiseen, 
–  oppilaan omaehtoisuus, aloitteellisuus ja vastuullisuus, 
–  omaehtoisen oppimisen mielekkyys, syvyys ja laaja-alaisuus, 
–  oppilaan itsearvioinnin korostuminen. 

kielimateriaa-
li ympäristös-
tä 

sisäistä 
prosessointia 

oppija 
konstruoi 
kielen 
systeemin 

sujuva 
kielitaito 
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Kohonen esittää kokonaisvaltaisen kielikasvatuksen viitekehyksen koko koulun 
toiminnallisessa kehyksessä seuraavasti (kuvio 7): 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 7 Kokonaisvaltaisen kielikasvatuksen viitekehys oppilaitoksen kontekstissa (Ko-

honen 2003, 151) 
 
Kielikasvatus korostaa kielenopetuksen yhteydessä myös elämäntaitojen opiske-
lua (Lehtovaara 2001) sekä kulttuurienvälistä oppimista (Kaikkonen 1998; 1999; 
2001; 2004). Kohosen (2003, 150) määrittelemä kielikasvatus pyrkii yhdistämään 
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koulun kasvatuksellisia tavoitteita ja kielenoppimisen tavoitteita. Kohonen jäsen-
tää kielikasvatuksen tavoitekokonaisuuden kolmiosaisena seuraavasti: 
 
1)  Oppilaan itsetuntemuksen ja itseohjautuvuuden edistäminen kielenoppi-

misen yhteydessä. 
2)  Oppilaan itsearvioinnin ja oppimaan oppimisen taitojen sekä hänen yh-

teistyövalmiuksiensa edistäminen. 
3)  Kielitiedon, kielellisen tietoisuuden ja kulttuurien välisen viestinnän taito-

jen opettaminen. 
 
Tartun seuraavissa huomioissani konkreettisesti käsitteeseen ’kokonaisvaltai-
nen’. Oppijan ja opettajan huomioiminen kokonaisvaltaisina toimijoina ja oman 
oppilaitoksensa jäseninä antaa vahvan merkityksen heidän yksilöllisille vah-
vuuksilleen, erityispiirteilleen ja vaatimuksilleenkin. Korkeatasoisen suomalai-
sen opettajankoulutuksen saaneilla opettajilla on monipuolista taitoa ja asian-
tuntijuutta. He eivät ole vain yhden alueen osaajia. Suomalaiskoululaisten tasa-
vertainen huomioiminen ja koulutuksen kohdentuminen tasapuolisesti on ollut 
meillä koko peruskoulun toteuttamisen ajan melko itsestään selvää. Oppilaan 
kokonaisvaltainen kohtaaminen ja yksilöllinen huomioiminen ovat nykykou-
lussa kuitenkin melkoisia haasteita, sillä koulutuksen niukkenevat resurssit ja 
kurjistuvat oppimisympäristöt suurine opetusryhmineen eivät sovi hyvin tähän 
yhtälöön. Kokonaisvaltaisuuden toteutuminen niin oppimistehtävässä, oppisi-
sällöissä, opetuksen toteuttamisessa kuin osallistujien välisessä yhteistyössäkin 
puolestaan luo pohjan laadukkaalle oppilaitoksen tarjoamalle opetukselle.  
 CLIL-opetus vaatii onnistuakseen tämän monitahoisen kokonaisvaltai-
suuden toteutumista. Toisaalta käänteisesti parhaimmillaan CLIL-opetusta tar-
joava oppilaitos luo käytännöillään perustaa kokonaisvaltaiselle kieli- ja muul-
lekin kasvatukselle. Tutkimuksen aineistostakin nousivat teemoina vahvasti 
esille useat kokonaisvaltaisen kielikasvatuksen osatekijät: oppilaan kokonais-
valtaisuuden ja subjektiivisuuden tärkeänä pitäminen, osallistujien kollegiaali-
us, koulun yhteisöllinen kulttuuri, kommunikatiivinen toiminta ja sitoutuminen 
kehittämään oppimisympäristön laatua sekä tietoisuuden lisääminen oppimis-
tehtävästä sekä kielestä.    
 
  

 



 

4 OPPILAS ― OPETUKSEN OBJEKTI JA OPPIMISEN 
SUBJEKTI 

4.1 Oppiminen ja opetus − erottamattomat? 

Kaikki oppiminen tapahtuu aikaisemman tiedon perustalta. Tämä tieto taasen 
on oppijan käytettävissä kielen välityksellä. Perinne ja kieli ohjaavat oppijan 
esiymmärrystä. (Puolimatka 2002, 119.) Opetuksen tarkoitus on saada aikaan 
oppimista. Näin ollen käsityksiä opetuksesta ja oppimisesta onkin vaikea irrot-
taa toisistaan. Opetus voi itse asiassa tuoda esiin vain virikkeitä, jotka voivat 
johtaa oppijan sisäiseen ja ulkoiseen toimintaan ja tätä kautta oppimistuloksiin. 
Oppimisessa muodostuu uusia muistiverkkoja tai aikaisemmat muuntuvat, 
vahvistuvat tai muuttuvat jotenkin muuten. (Leino & Leino 1997, 23.) Tynjälän 
(1999, 7−8) mukaan oppiminen on oppijan aktiivista toimintaa, ei vain passiivis-
ta tiedon vastaanottamista. Hänen mukaansa oppiminen on jatkuva prosessi ja 
ihmiset oppivat paljon myös sellaista, mitä ei välttämättä ole tarkoitettu opitta-
vaksi. 

Havaitseminen, muistaminen ja ajatteleminen ovat ihmisen ns. kognitiivi-
sia toimintoja. Nämä toiminnot liittyvät saumattomasti toinen toisiinsa. Tiedon 
vastaanottaminen, muokkaaminen ja tulkitseminen on ihmiselle ominainen, 
jatkuva ja kokonaisvaltainen prosessi. Tämä prosessi voi aiheuttaa muutoksia 
hänen tiedoissaan, käsityksissään, taidoissaan tai tunteissaan. Silloin kun muu-
tos kestää kauemmin kuin hetken sitä kutsutaan oppimiseksi. Oppimiselle on 
tyypillistä myös informaation aktiivinen konstruointi, ei vaan sen passiivinen 
rekisteröiminen. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 19−20.)  
 Tarkoituksellisuus on käsite, joka liitetään opetukseen. Kansasen (1993; 
2004) mukaan tietty tarkoitus on aina mukana opetuksessa ja tämä ohjaa oppi-
misprosessia. Yrjönsuuri (1993, 25) pitää intentionaalisuutta olennaisena asiana 
opetukselle. Hänen mukaansa opetettavalla ja opettavalla on tekojensa lähtö-
kohtana tiettyjä opetettavan oppimiseen tähtääviä intentioita. Yrjönsuuren mu-
kaan opetus voi alkaa yhtä hyvin opetettavan kuin opettavan aloitteesta ja että 
he kumpikin itsenäisesti päättävät opetukseen osallistumisesta. Moilasen (1998, 
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62) mukaan opettajan toiminta voi olla intentionaalista, vaikka hän ei asettaisi-
kaan sille intentioita. Opettajan intentionaalisuus rakentuu näin ollen koululai-
toksen perinteisille toimintatavoille ja yksittäisen koulun opetussuunnitelmalle. 
 Tynjälä (1999, 17) esittää käsityksensä oppimisesta kokonaisvaltaisena 
prosessina, jossa taustatekijät, prosessi ja tulokset limittyvät toisiinsa, seuraa-
vassa oppimisen kokonaismallissa.   
 

 
KUVIO 8  Oppimisen kokonaisvaltainen malli (Tynjälä 1999, 17) 
 
Erilaiset taustatekijät vaikuttavat oppijan oppimisprosessiin, mutta vaikutukset 
eivät ole suoria, vaan välittyvät havaintojen ja tulkintojen kautta. Vastaavasti 
oppijan havainnot ja tulkinnat oppimisympäristön vaatimuksista suuntaavat 
hänen oppimistaan. Metakognitiiviseksi toiminnaksi taasen kutsutaan toimin-
taa, joka kohdistuu omaan oppimiseen ja sen säätelyyn. Oppiminen on myös 
osa kulttuuria ja se tapahtuu kulttuurin tuottamilla välineillä ja sen sanelemin 
ehdoin. (Tynjälä 1999, 18−19.) 

Opetuksen teorian kaksi valtasuuntausta ovat Puolimatkan (2002, 13, 26, 
44) mukaan realistinen ja konstruktivistinen malli. Hänen mukaansa näitä kahta 
voidaan pitää opetuksen teorian perusvaihtoehtoina, joihin ovat kiteytyneet 
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länsimaisen kasvatuksen perusihanteet: yleissivistävän kasvatuksen ihanne 
(realistinen malli) ja älyllisen vapauden ihanne (konstruktivistinen malli). Puo-
limatkan mukaan realistisessa lähestymistavassa oppijaa tulisi tukea ja auttaa 
näkemään todellisuus sellaisena kuin se on ja toimimaan sen pohjalta. Kon-
struktivistisessa lähestymistavassa taas oppija nähdään aktiivisena rakentajana 
ja tuottajana, ei tiedonvastaanottajana. Nämä kaksi lähestymistapaa ovat lähtö-
kohtina erilaisille opetus- ja oppimismalleille. Konstruktivistinen opetus painot-
taa oppilaiden omatoimisuutta, yhteistoiminnallisuutta ja osallistumista. Realis-
tisessa opetuksessa pyritään määrittelemään todellisuuden rakenne olemassa 
olevan tiedon pohjalta ja asettamaan rajoja ihmisen käyttäytymiselle. Tyypillisiä 
konstruktivistisia malleja ovat mm. oppijakeskeinen malli, tutkivan oppimisen 
malli ja käytännöllisen opetuksen malli. Realistisesta näkökulmasta on kehitetty 
mm. oivallusmalli, kriittinen malli ja dialogiopetuksen malli. Kultaisen keski-
tien löytäminen tässä, kuten monessa muussakin, lienee järkevää. Avoin suh-
tautuminen kumpaankin lähestymistapaan antanee oppijalle parhaat mahdolli-
suudet kehittyä oman oppimisensa subjektiksi.  
 Oppimista tapahtuu luonnollisesti hyvin monenlaisissa tilanteissa. Tynjä-
län (1999, 129) mukaan yksi tilannesidonnaisen oppimisen teorian keskeisistä 
ajatuksista on, että oppiminen on aina sosiaalistumista johonkin kulttuuriin. 
Yksilöt omaksuvat kulttuurin jäsenten arvoja, asenteita, uskomuksia, normeja ja 
toimintatapoja osallistuessaan sen toimintaan. Tynjälän mukaan koulu on eräs 
tällainen kulttuuri, joka on kuitenkin erillään niistä kulttuureista, joihin oppi-
laat koulun päättämisen jälkeen 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 
Yksilöllinen tieto Jaettu tieto 
Puhdas henkinen toiminta Välineiden käyttö 
Symbolien manipulointi Kontekstiin sidottu päättely 
Yleistetty oppiminen Tilannesidonnaiset taidot 
 
Jotta kouluoppiminen ja "todellinen elämä" voisivat lähentyä toisiaan, painotta-
vat situationalistit sitä, että koulutehtävien tulisi liittyä autenttiseen toimintaan 
(Tynjälä 1999, 132). Opiskelun autenttisuus on käsite, jonka Kaikkonen (2004a, 
30−32; 2004b, 173−175) tuo esiin pohdinnoissaan kielenopetuksen muuttumises-
ta kokonaisvaltaisemmaksi kielikasvatukseksi. Autenttisuuden käsitteen mää-
rittely opiskelun ja koulun kontekstissa sopii muuhunkin kuin vain kielenopis-
keluun. Lyhykäisyydessään se tarkoittaa Kaikkosen mielestä opiskelutilanteen 
ja oppimisen merkityksellisyyttä. Autenttinen liittyy oppijan välittömään ko-
kemukseen siitä, että hän itse on oman oppimisensa tekijä ja kokija. Oppijan tu-
lee saada olla opetuksessa kokonaisena ihmisenä, eikä esimerkiksi vain tiedon-
käsittelijänä.      
 



 76 

4.2 Muuttuvat oppimiskäsitykset  

Oppimiskäsityksellä tarkoitetaan Rauste-von Wrightin ja von Wrightin (1994, 
146−147) mukaan niitä perusolettamuksia, joita tehdään oppimisprosessin luon-
teesta. Tämä oppimisesta muodostettu skeema säätelee tutkijan ja/ tai kasvatta-
jan toimintaa. Oppimiskäsityksiä 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 oppimiskäsityksiin, mutta niiden rinnalla esiin-
tyy myös muun muassa kokemuksellista oppimista korostava humanistinen 
oppimiskäsitys ja activity-teoriaan pohjautuva oppimiskäsitys. Oppimiskäsi-
tykset poikkeavat oleellisissa kysymyksissä toisistaan ja näin ollen oppimiskäsi-
tyksen valinta merkitsee tärkeää koulutusprosessin kulkua säätelevää päätöstä 
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 159). 
  Tynjälän (1999, 14−15) mukaan oppimiskäsitykset eivät ole aina samalla-
kaan henkilöllä samanlaisia pysyviä rakenteita, vaan ne saattavat vaihtua tilan-
teesta toiseen. Luokanopettajaksi valmistumiseni aikoihin 1980-luvun puolivä-
lissä alkoi oppimis- ja tiedonkäsitykseen liittyvä kriittinen pohdiskelu Suomes-
sa. Keskustelu vilkastui mentäessä kohti uusia peruskoulun opetussuunnitel-
mia vuonna 1994. Yleisenä suuntana tässä keskustelussa näkyi siirtyminen be-
havioristisesta käsityksestä kohti konstruktivistista. Konstruktivistinen paino-
tus onkin tuosta saakka hallinnut opetusta koskevaa keskustelua Suomessa. 
Kaikki on kuitenkin aaltoliikettä. Konstruktivismin epäkohtiin on alettu kiinnit-
tää yhä enemmän huomiota. 
 Tynjälän (1999, 37−38) mukaan konstruktivismi ei ole mikään yhtenäinen 
teoria, vaan se pohjautuu moniin lähteisiin ja sillä on useita eri suuntauksia. 
Konstruktivismi on tiedon olemusta käsittelevä paradigma, joka on levinnyt 
laajalti yhteiskunta- ja ihmistieteisiin. Konstruktivistinen oppimiskäsitys on tä-
män tietoteoreettisen paradigman ilmenemismuoto pedagogiikassa ja oppimi-
sen tutkimuksessa. Tässä oppimiskäsityksessä oppiminen ei ole tiedon passii-
vista vastaanottamista, vaan oppijan aktiivista kognitiivista toimintaa.  

Puolimatkan (2002, 82) mukaan konstruktivistinen oppimiskäsitys syntyi 
kritiikkinä tai rakentui eräiden teorioiden varaan. Konstruktivismi nousi 1900-
luvun lopulla kognitiivisen psykologian varassa vastapainoksi vuosisadan al-
kupuolta hallinneelle behavioristiselle oppimisnäkemykselle. Puolimatkan mu-
kaan konstruktivismin ja behaviorismin vastakkainasettelusta saattaa syntyä 
sellainen väärinkäsitys, että oppimisen teoriassa oli vain nämä kaksi todellista 
vaihtoehtoa. Hänen mielestään on tarkoituksenmukaista puolustaa näkemystä, 
jonka mukaan oppimisen psykologian kilpailevat suuntaukset voidaan nähdä 
toisiaan täydentävinä.  

Behavioristinen käsitys oppimisprosessista on selkeä. Yksityiskohtainen 
suunnitelma on laadittava etukäteen ja siitä tulee ilmetä tavoitteeseen johtavien 
yksiköiden sarja (tehtävä/ärsyke-toiminto/reaktio). Oppimisprosessia ohjaa 
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opettaja ja oppilas on hänen toimintansa kohde (Rauste-von Wright & von 
Wright 1994.)  

Behavioristisen oppimiskäsityksen haastajaksi nousi aikoinaan progressii-
vinen pedagogiikka. Tämä John Deweyn (1938) edustama toiminnan pedago-
giikka (learning by doing) yhdisti teorian ja käytännön tekemisen kautta.  Hu-
manistiseen psykologiaan pohjaavan pedagogiikan keskeinen kehittäjä 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, elämyksellistä oppimista sekä prosessien itseoh-
jautuvuutta. Kokemuksellisessa oppimisessa välitön omakohtainen kokemus on 
luonnollisesti oppimisen keskiössä. Kolb (1984, 21) toteaakin, että henkilökoh-
tainen kokemus antaa elämän, taustaa ja subjektiivisen merkityksen abstrakteil-
le käsitteille. Seuraavassa kuviossa esitetään Kolbin kokemuksellisen oppimisen 
teoreettinen malli (sykli): 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 9 Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli  
 
Kohonen (2001, 8−60) on pohdiskellut kokemuksellista oppimista erityisesti kie-
likasvatuksen yhteydessä. Kokemuksellinen oppiminen luo hänen mukaansa 
uusia näkökulmia 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 sisältyivät puolestaan En-
geströmin (1983, 1987) mukaan elimellisesti työprosessiin, joka itsessään on op-
pimisprosessi. Tällainen oppiminen on kuitenkin tahatonta. Hänen mukaansa 
toisaalta tarkoituksellinenkin oppiminen liittyi aluksi kiinteästi työhön, josta on 
esimerkkinä entisajan oppipoikien tietoinen mestareidensa jäljitteleminen.  
 Säljö (2001, 6, 11) väittää, että inhimillinen oppiminen tulee ymmärtää 
viestinnällisestä ja sosiohistoriallisesta näkökulmasta. Hänen mukaansa tieto 
elää ensin ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa ja sen jälkeen siitä tulee osa 
yksilöä ja hänen ajatteluaan. Tämän jälkeen tieto palaa uusiin kommunikatiivi-
siin yhteyksiin. Säljön mukaan oppimista tapahtuu kaikissa inhimillisissä toi-
minnoissa. Näin ollen arkipäivän keskustelussa, toiminnassa ja tapahtumassa 
piilee mahdollisuus, että yksilöt tai ryhmät oppivat jotakin, jota he käyttävät 
hyväkseen tulevissa tilanteissa.  

Realistisen todellisuuskäsityksen mukaan suuri osa todellisuudesta on 
riippumatonta ihmisen todellisuutta koskevista käsityksistä. Realismin mukaan 
oppiminen on sitä, että ihminen pääsee kosketuksiin todellisuuden kanssa. 
Olennaisinta realismin mukaan oppimisessa on, että ihminen saa jotain selville. 
Konstruktivismissa taas olennaisinta oppimisessa on, että ihminen luo itse to-
dellisuutensa. (Puolimatka 2002, 15, 21.) Konstruktivistisen oppimisnäkemyk-
sen ideana on, että tieto ei siirry, vaan oppija rakentaa sen itse valikoimalla ja 
tulkitsemalla informaatiota, jäsentämällä sitä aiemman tietonsa pohjalta, raken-
tamalla kokemustensa avulla kuvaa maailmasta, jossa hän elää, sekä itsestään 
maailman osana (Resnick 1987). Konstruktivistinen oppimiskäsitys painottaa 
myös emootioita erottamattomana osana oppimista. Opetusratkaisuja tehtäessä 
on huomioitava, että oppijan motivaatio, asenteet, tuntemukset ja mielikuvat 
sitoutuvat aina osaksi opittavaa tietoa. (Patrikainen 1997, 81−82.)     

Peruskoulun opetussuunnitelmien perustana on myönteinen ihmiskäsitys. 
Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa sanotaan sen hetkisen oppimis-
käsityksen korostavan oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteensa jäsentä-
jänä. Oppilaan käsitykset ja odotukset ohjaavat sitä, mihin hän havaintonsa 
kohdistaa, mitä tietoa hän vastaanottaa ja millaisen tulkinnan hän tuolle infor-
maatiolle antaa. Oppijan yksilöllisyyttä oppimisensa aikaansaajana korostetaan. 
 Viimeisimmät perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) on 
laadittu perustuen sellaiseen oppimiskäsitykseen, jossa oppiminen ymmärre-
tään yksilölliseksi ja yhteisölliseksi tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi, jon-
ka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus. Oppimisen ajatellaan tapahtuvan ta-
voitteellisena opiskeluna eri tilanteissa itsenäisesti, mutta toisaalta myös vuoro-
vaikutuksessa opettajan ja vertaisryhmän kanssa. Oppimis- ja työskentelytapo-
jen opiskelu tietojen ja taitojen oppimisen rinnalla on arvossa, sillä niitä pide-
tään elinikäisen oppimisen kannalta tärkeinä. Oppimista pidetään kaikin puolin 
aktiivisena, päämääräsuuntautuneena ja ongelmanratkaisua vaativana proses-
sina.  

Uusimpiin opetussuunnitelmiin ovat yksilöllisyyden ja aktiivisuuden ko-
rostuksen rinnalle nousseet vuorovaikutus vertaisryhmän ja opettajan kanssa 
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sekä oppimisen pitäminen prosessina. Monipuolisen oppimisympäristön vaa-
timus nousee myös selkeästi esille. 

 
 

4.3 Elämää tiedon keskellä  

Sanaan ”tieto” liittyy monenlaisia merkityksiä. Nyky-yhteiskunnassa tätä käsi-
tettä käytetään jopa ärsyttävän huolettomasti. Tietoyhteiskunnan jäsenenä elä-
minen ei varmastikaan ole tehnyt meistä viisaampia, tietoisempia syvästä tie-
dosta. Sen sijaan olemme ainoastaan kyllästetympiä pintatiedolla, joka on kau-
kana tiedon syvemmästä olemuksesta. Tässä yhteydessä ajatustani johdatti kä-
site 'tieto' käsitteen yhteiskunta määreenä, ei koko käsite 'tietoyhteiskunta'. Tie-
toyhteiskunnan määritteen yhteiskunnan katsotaan saavan silloin, jos se on 
vahva informaatioteknologiassa (Castells & Himanen 2001, 19). 
 Tiedonsosiologian perinteeseen nojaten Aittola ja Pirttilä (1989, 122−123) 
korostavat, että tieto on kautta historian koostunut useista alalajeista. Tietyissä 
historian vaiheissa ihmisen toiminnan päämääriä asettava moraalinen, filosofi-
nen ja uskonnollinen tieto oli tarpeellista. Erilaiset tiedon lajit tulisi ottaa huo-
mioon, jotta voitaisiin ymmärtää tietoa yhteiskunnallisena rakenteena ja raken-
tajana. Aittola ja Pirttilä kuitenkin näkevät nämä tiedon alalajit pikemminkin 
erilaisina näkökulmina tiedon yhteiskunnallisen perustan analysoinnissa kuin 
itsenäisinä tiedon alalajeina. Tiedonsosiologisen tutkimuksen mukaan kaikki 
tieto todellisuudesta on aina yhteiskunnallisten käytäntöjen 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-
lestä postmoderni on modernin projektin tulemista itsestään tietoiseksi ja tuo 
moderni saavuttaa tietyn ymmärryksen ja hävittää itsensä sisältämän väärän 
tietoisuuden. Postmoderni on näin ollen yksi modernin yhteiskunnan kehitys-
askelista. Hargreaves (1994) puolestaan käsittelee muutosta postmoderniin ni-
menomaan koulutuksessa tapahtuvien muutosten ja opettajan ammatillisen ke-
hittymisen näkökulmasta. Hän määrittelee postmodernin laajana yhteiskunnal-
lisena tilana, jolla on vaikutusta moniin ilmiöihin. Hargreaves käyttää metafo-
raa mosaiikista kuvatessaan postmodernin yhteiskunnan ja organisaatioiden 
olemusta. Hänen mukaansa niissä korostuu jatkuva muutoksen tila ja uudelleen 
rakentaminen. Hargreavesin mukaan koulutuksen ja opettajan ammatin muut-
tumisen peruskäsite on yhteistyö, jota ilman toiminta jatkuvassa muutoksessa 
on vaikeaa.  

Epistemologisesti tieto jaetaan yleensä teoreettiseen ja käytännölliseen tie-
toon. Erautin (1994, 42−47) määrittelyn mukaan teoria on mitä-tietoa (proposi-
tionaalinen tieto) ja käytäntö taas miten-tietoa (prosessitieto). Poikela (2003, 
84−85) toteaa ongelmaperustaista pedagogiikkaa käsittelevässä väitöskirjas-
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saan, että koulutuksen perustana olevaa tietokäsitystä on leimannut kaksijakoi-
suus, joka käytännön tasolla on ilmennyt kiistelynä teorian ja käytännön ensisi-
jaisuudesta opetuksessa. Hänen mukaansa tiedon filosofiassa tätä voisi lähestyä 
pysyvän tiedon (kartesiolainen) ja muuttuvan tiedon (heideggerilainen) välise-
nä dilemmana. Poikelan mukaan vanhat käsitykset tiedon luonteesta ja tiedon 
muodostumisesta voivat näkyä koulutuksen toteutuksessa, sillä opettaja on to-
dennäköisesti omaksunut tämäntyyppisiä käsityksiä tiedosta. Kartesiolainen 
tieto on liitettävissä moderniin ajatteluun ja heideggerilainen tieto puolestaan 
postmoderniin.    

Perinteisen tiedon määritelmän mukaan tieto on hyvin perusteltu, tosi us-
komus (Niiniluoto 1988, 17). Erilaisia tiedonkäsityksiä Tynjälän (1999, 23−24) 
mukaan edustavat mm. objektivismi, empirismi ja rationalismi. Objektivismissa 
ulkomaailmaa havaitaan ja ymmärretään välittömästi ja juuri sellaisena kuin se 
on. Empirismi korostaa todellisuuden erillisyyttä havainnon tekijästä sekä ko-
kemuksia ja havaintoja ainoina tiedon lähteinä. Rationalismissa tiedon ensisi-
jainen lähde on järki ja tieto syntyy ajattelun pohjalta. Immanuel Kantin (1724 - 
1804) käsitys tiedonmuodostuksesta pyrki sovittamaan empirismin ja rationa-
lismin välisen ristiriidan. Kant korosti, että emme voi sinänsä sanoa ulkomaa-
ilman ilmiöistä mitään varmaa, tietomme on aina subjektiivista. Empiirinen tie-
tomme on yhdistelmä siitä, mitä saadaan aistihavainnon kautta sekä siitä, min-
kä tietokykymme itse lisää. (Tynjälä 1999, 23−24; Rauste-von Wright & Wright 
1994, 115.) 

Pragmatistisen (pragma = toiminta) tietoteoreettisen näkemyksen mukaan 
todellisuus ei ole pysyvä tila, vaan jatkuvasti toimiva prosessi. Tynjälän (1999, 
25, 37, 56) mukaan tämän näkemyksen ohella konstruktivistinen käsitys on kes-
keinen epistemologia vallitsevassa tiedonfilosofiassa. Konstruktivismin mu-
kaan tieto on aina yksilön tai yhteisöjen itsensä rakentamaa. Sosiaalisessa kons-
truktionismissa tarkasteltaessa tiedonmuodostusta yhteisö on ensisijainen ja 
yksilö toissijainen. Konstruktivistinen oppimiskäsitys taas on tämän tietoteo-
reettisen paradigman ilmenemismuoto oppimisen tutkimuksen ja pedagogiikan 
alueella (Tynjälä 1999, 37). 

Patrikainen (1997, 86−87) käyttää luokanopettajien ihmis-, oppimis- ja tie-
donkäsityksiä tutkivassa väitöskirjatutkimuksessaan seuraavassa esiteltävää 
nelikenttää tiedon- ja oppimiskäsityksistä. Hän on päätynyt näihin käsitysulot-
tuvuuksiin Jonassenin (1990; 1991) pohjalta. Oppimiskäsityksen dimensionaali-
sina ääripäinä hän käyttää behaviorismia ja kognitivismia. Vastaavina tiedon-
käsityksen dimensionaalisina ääripäinä objektivismia ja konstruktivismia. Ob-
jektivismin mukaan maailmaa käsittelevä epistemologinen tieto voidaan opet-
taa ja oppia täydellisenä. Konstruktivistinen tiedonkäsitys lähtee siitä, että jo-
kainen ihminen tekee omat tulkintansa maailmasta ja näin ollen rakentaa omat 
tietorakenteensa. Behavioristinen ja kognitivistinen oppimiskäsitys taasen kyt-
keytyvät näihin tiedonkäsityksiin. Behaviorismin mukaan tieto sellaisenaan tai 
paloiteltuna on siirrettävissä oppijaan. Kognitivismin mukaan opetuksessa on 
tärkeintä auttaa opiskelijaa omien ajatusmalliensa rakentelussa ja uuden tiedon 
oppimisen strategioissa. (Jonassen 1990; 1991; Patrikainen 1997.)  
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KUVIO 10  Tiedon- ja oppimiskäsityksen muodostama nelikenttä (Patrikainen 1997, 87). 
 
Tieteellisestä tiedosta on yhteiskuntatieteilijä ja filosofi Jürgen Habermas on 
esittänyt teoksessaan Erkenntnis und Interesse (1968) seuraavan kolmijaon. Hän 
puhuu teknisestä, hermeneuttisesta ja emansipatorisesta tiedonintressistä. Työ, 
kieli ja valta ovat välittämässä näiden intressien muotoutumista. Näistä kolmes-
ta välittäjästä nousee kolme tiedonintressiä eli näkökulmaa, joista käsin tieteel-
listä tietoa yhteiskunnissa muodostetaan. (Aittola & Pirttilä 1989, 12−13.)  

Huttusen (1999, 150−153) mukaan Habermasin tiedonintressiteorian tar-
koituksena on paljastaa tiedon ja tietämisen yhteiskunnalliset ehdot sekä perus-
tella emansipatorisen (vapauttavan) intressin ja sitä kautta koko kriittisen teori-
an välttämättömyys. Habermasin mukaan elämismaailman kokemukset järjes-
täytyvät yhteiskunnalliseksi tiedoksi tiettyjen pysyvien intressien kautta. Huo-
limatta tutkijan henkilökohtaisista intresseistä, tiedonmuodostuksen tulee täyt-
tää tietyt yhteiskunnalliset intressit.  
 Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteet muistutti ope-
tussuunnitelman laatijoita siitä, että tiedon määrä lisääntyy nopeasti, joten sen 
hallitseminen koulun keinoin tulisi olemaan hankalaa. Opiskelun tuli edistää 
jäsentyneen tietorakenteen kehittymistä. Näin ollen oppilaille tuli kehittyä käsi-
tys tietolähteistä, kyky etsiä ja luoda uutta tietoa ja arvioida tietojen paikkansa-
pitävyyttä. Oppilaiden kriittistä suhtautumista tietoon tuli korostaa. Myös tie-
don soveltamista ja ongelmanratkaisua pidettiin ensiarvoisen tärkeänä. Koulun 
toimintoihin toivottiin yli oppiainerajojen tapahtuvaa opetuksen yhteissuunnit-
telua, jotta oppilaiden monipuolisen tieto- ja taitorakenteen kehittyminen mah-
dollistuisi. 

Uudet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) ei selkeästi 
kerro tiedonkäsitystä, jonka mukaan paikalliset opetussuunnitelmat tulee laatia. 
Edellisissä opetussuunnitelman perusteissa kirjatun tiedonkäsityksen voi siis 
ajatella olevan edelleen voimassa. Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet on rakenteeltaan paljon edeltäjäänsä yksityiskohtaisempi ja 
päämäärähakuisempi. Sieltä löytyvät kirjattuna hyvän osaamisen kriteerit, jois-
ta on luettavissa selkeitä määreitä niille tiedoille ja taidoille, joita oppilaan tulee 
saavuttaa. 

Suuri tiedon määrä eri oppiaineiden sisältöjen määrittelyssä on suorastaan 
läkähdyttävä − niin oppilaiden kuin opettajienkin näkökulmasta. Mielestäni tu-
levaisuuden perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden ja paikallisten 
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opetussuunnitelmien laatijoilla on edessään ensiarvoisen haastava tehtävä. 
Heidän tulee pystyä tekemään rohkeaa oppiaineiden ydinainesanalyysia sekä 
opetussisältöjen integroimista yli oppiainerajojen, jotta oppilailla olisi edes jon-
kinlaiset mahdollisuudet rakentaa tiedoista ja taidoista hallittavia kokonaisuuk-
sia merkityksettömän ja irrallisen tiedonripekokoelman sijaan! 

  
 

4.4 Opetuksen perustekijöitä  

Kaikki sukupolvet siirtävät sivistysperintönsä seuraavalle sukupolvelle ja oike-
astaan pyrkivät kasvattamaan seuraavan sukupolven niin taitavaksi, että se 
pystyy edelleen uudistamaan saamaansa sivistysperintöä. Jokaisessa kehitty-
neessä yhteiskunnassa tästä sivistyksen siirtämisestä vastaa tietty instituutio. 
Tällöin puhutaan yhteiskunnan koulutusjärjestelmästä, jossa koulu on keskei-
nen instituutio. (Kansanen 2004, 7.)   
 Kun opetusta yritetään selittää mahdollisimman perusteellisesti, luetellaan 
yleensä kaikki siihen vaikuttavat tekijät. Opetusta käsittelevässä kirjallisuudes-
sa kuvataan opetusta hämmästyttävän usein seuraavien kuuden peruskäsitteen 
avulla: opetussuunnitelma, sisältö, metodi, konteksti, oppilas ja opettaja (Kan-
sanen 1992; 2004). Dupuis ja Gordon (1997) kiteyttävät opetuksen perustekijät 
seuraavina kysymyksinä: 
 
Mikä on ihminen? 
Kuinka voimme tietää jotakin? 
Mikä on totuus? 
Mitä on hyvä ylipäätään? 
Mikä on koulun tarkoitus? 
Mitä pitäisi opettaa? 
Kuinka pitäisi opettaa? 
Kuinka oppilaita tulisi arvioida? 
Kuinka vapaus ja järjestys tulisi tasapainottaa? 
 
Kaikkia opetuksen osapuolia kiinnostaa tietää, millaista on hyvä opetus. Ope-
tuksen tutkimus on yrittänyt selvittää hyvän opetuksen ongelmaa jopa vuosisa-
toja. Jo muinaiset filosofit kuten Sokrates, Quintilianus, Comenius, Rousseau ja 
Locke pohdiskelivat tätä. (Kansanen 2004, 19.) He kuin myös muut opetusta 
pohtineet ja empiirisesti tutkineet ovat voineet kuitenkin tehdä johtopäätöksi-
ään oman aikansa yhteiskunnallisen elämän taustaa vasten. Näin ollen hyvän 
opetuksen tekijät ovat aina oman aikakautensa tuotoksia. 

4.4.1 Opetussuunnitelma on kaiken perusta 

Opetussuunnitelma on perinteisesti ollut opetusopillisen perinteen avainkäsite. 
Opetussuunnitelman määrittely on kuitenkin monitahoinen tehtävä. Yleispäte-
vän määrittelyn tekeminen on osoittautunut hankalaksi (Rauste-von Wright & 
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Wright 1996, 147; Atjonen 1993, 68; Malinen 1992, 28). Historiallisesti opetus-
suunnitelma -käsitteen takaa löytyy kaksi kansainväliseen kielenkäyttöön levin-
nyttä käsitettä. Termi 'curriculum' on yleisempi, oppilaan kokonaisvaltaista op-
pimisen suunnittelua kuvaava käsite. Termi 'lehrplan' taas on eriytyneempi, op-
pisisältöihin suuntautuneempi sekä sitoutuneempi opetuksen päämääriin. (Mali-
nen 1992; Atjonen 1993; Rasinen 2000.) Rauste-von Wright & Wright (1996, 147) 
pitävät opetussuunnitelman historiallista kehitystä jakautuneena kahteen perin-
teeseen: ainekeskeiseen ja oppilaskeskeiseen. Hekin katsovat ainekeskeisen pe-
rinteen nivoutuvan lehrplan -käsitteeseen, jossa etualalla oli opetussuunnitelmi-
en laadinta oppiaineiden ja oppiaineksen esittämisen pohjalta. Oppilaskeskeisen 
opetussuunnitelman käsite on peräisin Deweyn (1859−1952) ajatuksista, jossa tu-
lisi kehittää lasten omaan toimintaan perustuvaa opetusta "curriculumia".  

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

Viimeisimmistä opetussuunnitelman perusteista vuoden 1994 peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteet lähentyi mielestäni curriculum -tyyppistä 
opetussuunnitelma-ajattelua, kun taas voimassa olevat perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet vuodelta 2004 palaa takaisin lehrplan -tyyppiseen ope-
tussuunnitelmaan. Tämä on nähtävissä jopa fyysisesti kyseisten asiakirjojen si-
vumäärissä. 

Asiakirjana opetussuunnitelma on kuitenkin se, jossa esitetään opetuksen 
tarkoitus. Se on myös 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. Tällä hetkellä Opetus-
suunnitelman perusteet on kansallinen kehys, jonka pohjalta paikalliset opetus-
suunnitelmat laaditaan. Opetuksen järjestäjällä on vastuu opetussuunnitelman 
laadinnasta ja kehittämisestä. Opetussuunnitelmassa päätetään kasvatus- ja 
opetustyöstä ja täsmennetään perusteissa määriteltyjä tavoitteita ja sisältöjä se-
kä muita opetuksen järjestämiseen liittyviä seikkoja. (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004, 8.)   
 Suomalainen yhteiskunta on muuttunut vanhan kansakoulun ajoista mel-
koisesti. Yhteiskunnan muutosten mukana myös koulu opetussuunnitelmineen 
kehittyy ja muokkaa kasvatusihanteitaan. Saukkosen (2003, 25) mielestä opetus-
suunnitelmista luettava koulutusideologian suuri linja on ollut siirtyminen kan-
sallisista ja kollektiivisista arvoista kohti kansainvälisyyttä ja yksilöllisyyttä ko-
rostavia arvoja. Ensimmäinen peruskoulun opetussuunnitelma POPS 1970 otti 
selkeän suunnan kohti yksilöllistä koulukulttuuria. Tätä linjaa jatkoivat Sauk-
kosen mielestä vuosien 1985 ja 1994 opetussuunnitelmien perusteet. Eettistä 
kasvatusajattelua tutkineen Launosenkin (2000, 289−293) mukaan 1990-luvun 
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opetussuunnitelmissa korostuu vahvasti yksilöllisyyden merkitys. Opetus-
suunnitelmien eettisessä sisällössä näkyivät voimakkaimmin yleinen vastuulli-
suus, vahvan yksilöllisyyden ja minuuden rakentaminen sekä sosiaalisuus. Vas-
tuullisuudella ja yhteistyötaidoilla on kuitenkin 1990-luvun opetussuunnitel-
missa erilainen painotus kuin varhaisemmissa, vuosisadan alkukymmenien nä-
kemyksissä. Suomalaisen koulun kasvatusihanteiden muuttuminen on luetta-
vissa seuraavassa taulukossa, jonka Launonen (2000, 307) esittää tutkittuaan 
pedagogisia tekstejä 1860-luvulta 1990-luvulle. 
 
TAULUKKO 7 Kasvatusihanteiden muutos koulun pedagogisissa teksteissä 1860-

luvulta 1990-luvulle (Launonen 2000, 307) 
 

 
POIS KADONNEET 

IHANTEET:  
 

 
UUSINA TULLEET 

IHANTEET: 

 
KOKO AJAN SÄILYNEET 

IHANTEET: 

 
1920-luvulla: 
• usko siveelliseen 

maailmanjärjestykseen 
• pidättyvyys 
• hiljaisuus 
 
1950-luvulla: 
 
• kohtuullisuus 
• vaatimattomuus 
• kuuliaisuus 
• häveliäisyys 
• siveellinen puhtaus 
• (elämäntapojen) 

säännöllisyys 
• yksilöidyt 

velvollisuudet 
• kärsivällisyys 
• kristillinen etiikka 

koulukasvatuksen 
yleisenä lähtökohtana 

 
1970-luvulla: 
 
• kiitollisuus 
• epäitsekkyys 
• uhrautuvaisuus 
• altruistinen asenne 

toisten ihmisten ja 
yhteisön hyväksi 

• säästäväisyys 
• kestävyys 
• raittius 
• isänmaallisuus 
• uskollisuus 
 
1980-luvulla: 
 
• itsekuri, itsehillintä 

 
1900-luvun alussa: 
• hyvä itsetunto ja 

itseluottamus 
 
1950-luvulla: 
 
• demokraattisuus 
• tasa-arvoisuus 
• solidaarisuus 
• suvaitsevaisuus 
 
1970-luvulla: 
 
• globaali 

yhteiskuntaeettinen 
vastuu 

• kansainvälinen 
oikeudenmukaisuus ja 
ihmisoikeuksien 
noudattaminen 

• ekologinen tietoisuus ja 
elämäntapa 

• kestävän kehityksen 
edistäminen 

 
1980-luvulla: 
 
• rauhantahtoisuus 
• yhteistyökykyisyys 
• itsenäisyys 
• vastuuntuntoisuus 
 
1990-luvulla: 
 
• avoimuus, itseilmaisu 
• sosiaaliset taidot 
• elämänhallinta 
• kriittinen ja aktiivinen 

kansalaisuus sekä siihen 
liittyvä vastuullisuus 

 

 
 
• totuudellisuus 
• rehellisyys 
• lainkuuliaisuus 
• ahkeruus 
• yritteliäisyys 
• työnteon arvostaminen 
• vastuu terveistä 

elämäntavoista 
• oikeudenmukaisuus 
• ystävällisyys 
• huomaavaisuus 
• kohteliaisuus 
• auttavuus 
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Opetuksen perustekijöistä opetusmetodi on se tapa, jolla opettajan ja opiskeli-
joiden välinen vuorovaikutus järjestetään. Laajimmillaan ajateltuna koko ope-
tussuunnitelmaa voi pitää metodina, jolla tietynlainen koulukasvatus toteute-
taan. Tavallisimmin kuitenkin tarkoitetaan sitä konkreettista tapaa, jonka mu-
kaan opiskellaan. (Kansanen 2004, 32.) Opetusmetodiin liittyy perustavaa laa-
tua oleva kysymys, mikä olisi paras mahdollinen opetustapa. Vastauksia lienee 
kuitenkin yhtä monta kuin kysyjiäkin. Välillä vastaus varmasti löytyy − muut-
tuakseen kuitenkin jälleen tilanteiden, olosuhteiden ja painotusten myötä. 

4.4.2 Opetustapahtuman päänäyttämönä koulu  

Opetustapahtuma on aina osa laajempaa kontekstia. Yhteiskunnan koulutusjär-
jestelmässä keskeisin instituutio on koulu. Suomessa koko ikäluokan yhteinen 
koulu on kaikkien oikeus. Sen historia ei ole pitkä, sillä vasta vuonna 1921 meil-
lä säädettiin yleinen oppivelvollisuus. Koululaitoksen yleisenä tarkoituksena on 
aikaansaada kansalaisten riittävä yleissivistys yhteiskunnan kehittämiseksi. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 12−13) mukaan perus-
opetus on osa koulutuksen perusturvaa ja se on opetussuunnitelmallisesti yh-
tenäinen kokonaisuus. Perusopetuksen on annettava mahdollisuus monipuoli-
seen kasvuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi 
hankkia elämässä tarvitsemiaan tietoja ja taitoja, saada valmiudet jatko-
opintoihin ja osallistuvana kansalaisena kehittää demokraattista yhteiskuntaa.  

Kouluissa on paljon yhteneviä piirteitä, mutta ne ovat kaikki toisiinsa 
nähden kuitenkin omanlaisiaan. Asiat, joista koulu tunnetaan ja tiedetään, vaih-
televat. Joku koulu on arkkitehtonisesti kuuluisa tai jo arvokkaaseen ikään 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 sekä ulkoisilla että sisäi-
sillä ominaisuuksilla. Viime vuosien lisääntyneet koulurakennuksiin liittyvät 
sisäilma- ja kosteusvaurio-ongelmat ovat myös tehneet kouluja tunnetuksi − 
kuitenkin sangen ikävällä ja kuluttavalla tavalla.  

"Koulu ei muutu, ellei opettajien ammatillisuudessa tapahdu muutosta", 
toteavat Rasku-Puttonen ja Rönkä (2004, 175). Tähdättäessä koulukulttuurissa 
tapahtuviin muutoksiin ovat opettajat ja opettajankoulutus heidän mukaansa 
tärkeässä asemassa. Rasku-Puttonen ja Rönkä nostavat avainkysymykseksi 
vuorovaikutusosaamisen opettajankoulutuksessa, sillä yksi keskustelua herät-
täneimmistä opettajan työn haasteista liittyy ihmisten kohtaamiseen. Myös 
Niemi (1998, 7) kirjoitti Suomen Akatemian Opettajankoulutuksen vaikutta-
vuus-projektin johtajana, että opettajankoulutuksella ja koulujen toiminnalla on 
voimakas toisiaan vahvistava suhde. "Jos toinen ei muutu − ei toinenkaan. Jos 
vain toinen muuttuu − se syö usein myös toisen vaikuttavuuden." 

4.4.3 Opetustapahtuman päärooleissa oppilas ja opettaja 

Opetus on jatkuva prosessi, opetustapahtuma, jossa kaikki siinä vaikuttavat te-
kijät ovat vuorovaikutuksessa keskenään kaiken aikaa. Interaktio on opetusta-
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pahtuman keskeisin käsite ja olennaisinta siinä on vähintään kahden ihmisen 
yhteistoiminta. Interaktio käännetään ja ymmärretään tavallisesti käsitteeksi 
vuorovaikutus − vuorotellen vaikuttaminen, mutta Kansasen (2004, 37) mielestä 
vaikutusyritys saattaisi olla osuvampi ilmaus. 

Kaiken kasvatus- ja opetustoiminnan keskushenkilö on opiskelija, oppilas. 
Yhteiskunnan koulutusjärjestelmä suunnitellaan lähinnä lasten ja nuorten mo-
nipuoliseksi kehittämiseksi. Nykyään kuitenkin elinikäisen oppimisen ajattelu 
on vahva, joten koulutusta ja koulutusjärjestelmää kehitetään eri-ikäisten oppi-
joiden vaatimusten mukaiseksi. Jotta lasten ja nuorten opettaminen tulevaan 
yhteiskuntaan ja sen kehittämiseen onnistuisi, on opetuksen päähenkilö tunnet-
tava perusteellisesti. Tällä tarkoitetaan opiskelijan edellytysten tuntemista, jotta 
toiminta voidaan järjestää oppimista edistävällä tavalla. (Kansanen 2004, 
33−34.)  

Opetustapahtuman toinen osapuoli on opettaja, joka ohjaa ja opettaa opis-
kelijaa oman asiantuntemuksensa perusteella. Ohjauksen tarve ei vähene oppi-
joiden iän myötä, vaan kaikenlaisessa opiskelussa tarvitaan ohjaajaa. Opettaja 
tekee työtä yhdessä opiskelijoidensa kanssa ja hänen on hallittava opetustapah-
tuman kokonaisuus kaiken aikaa. 
  
4.4.3.1 Oppijan rooli oppimistilanteessa 

Erilaiset oppimiskäsitykset paikantavat oppijan oppimistilanteissa erilaisiin 
asemiin ja rooleihin. Oppija on oppimistilanteessa pääroolissa, sillä oppiminen 
tapahtuu hänessä. Moilasen (1998, 62) mukaan oppilas on oppimisensa subjekti 
paitsi oppimispsykologisista myös eettisistä syistä, sillä vain oppilas itse voi 
saada aikaan oppimisensa. Hänellä tulisi olla oikeus myös itse määrittää oppi-
misensa tavoitteet.  

Oppijan rooli on muuttunut luonnollisesti kovasti sitten empirismin edus-
tajan Jan Comeniuksen (1592−1670), joka ensimmäisenä uudella ajalla toi esiin 
oppivelvollisuusajatuksen. Hänen edustamassaan oppimiskäsityksessä tietoa 
siirrettiin oppijaan kuin "painotyötä paperille". Hän hahmotti oppimisen ha-
vaitsemisen, muistamisen ja aistien välityksellä saadun tiedon ymmärtämiseksi. 
Behaviorismissa oppimisen periaatteiden katsottiin olevan samat eläimillä ja 
ihmisillä: kaikki käyttäytyminen voidaan ymmärtää muodostuvan osista koko-
naisuuksiksi ja oppimista säätelee vahvistaminen. (Rauste-von Wright & von 
Wright 1994, 107−111.) Vähitellen behavioristiset mallit saivat väistyä konstruk-
tivistisen oppimiskäsityksen tieltä, jossa oppijan rooli on aivan toisenlainen.  

Tynjälän (1999, 37−38) mukaan konstruktivistisessa oppimiskäsityksessä 
oppimista ei nähdä passiivisena tiedon vastaanottamisena, vaan oppijan aktii-
visena kognitiivisena toimintana. Toiminnassaan oppija tulkitsee havaintojaan 
ja uutta tietoa aikaisemman tietonsa ja kokemustensa pohjalta. Konstruktivisti-
nen oppimiskäsitys johtaa väistämättä oppijan valmiuksia painottavan opetuk-
sen korostamiseen. Opetuksen lähtökohtana tulisi olla oppijan tapa hahmottaa 
maailmaa ja sen tulkintaan käytettyjä käsitteitä. Tämän varassa oppija rakentaa 
opetuksen sisällöt. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 121.) Puolimatkan 



 87 

(2002, 238) mukaan konstruktivistisen opetuksen tarkoituksena on tukea oppi-
jan aktiivista pyrkimystä rakentaa tiedollisia käsityksiään ja mallejaan.  

Muuttuneet oppimiskäsitykset ja niiden myönteiset vaikutukset pedago-
giikassa ja oppijan roolissa näkyvät kuitenkin tuskallisen hitaasti oppimisen 
eräällä päänäyttämöllä − koulussa. Syrjäläinen (1990) luokkahuonetutkimuk-
sessaan teki johtopäätöksen kilteistä, mukautuvista ja jopa passiivisista neljäs-
luokkalaisista. Syrjäläinen selittää tätä roolikäyttäytymisen avulla eli oppilaat 
ovat omaksuneet roolinsa koulussa: hiljaisina, joukossa toimivina odottajina. 
Kymmenisen vuotta myöhemmin taas Saukkonen (2003) koulun joukkomai-
suutta suhteessa yksilöllisyyteen käsittelevässä väitöskirjassaan kertoo kohdan-
neensa koulussa yhä enemmän itsekkäitä, toisia heikosti huomioivia oppilaita. 
Vaikkakin suuri osa alakoululaisista näyttää edelleen sopeutuvan koulun ryh-
mäyttäviin käytäntöihin, osa protestoi yhteisiä sääntöjä ja käytäntöjä vastaan 
näkyvästikin. Koulu on siis vaativan tehtävän edessä yrittäessään suhteuttaa 
toisaalta yksilön vapautta ja yksilöllistä huomioimista opetustyössään, mutta 
toisaalta opetuksen tapahtuessa yhä suuremmissa joukoissa − suurentuvissa 
opetusryhmissä.  

4.4.3.2 Onko opettajan rooli muuttunut? 

Opetustapahtuman toinen osapuoli − opettaja − on yleensä se yksinäisempi 
osapuoli, kun ajatellaan tyypillisiä muodollisia opetustilanteita. Yhdellä opetta-
jalla on opetustilanteessa tavallisesti opetettavanaan useita oppilaita. Vaikka 
opettajat ovat päivittäin tekemisissä kymmenien ihmisten kanssa, niin tästä 
huolimatta opettajien sanotaan olevan kouluissaan eristäytyneitä, ammatillises-
ti yksinäisiä ja tekevän vähän työhön liittyviä asioita yhdessä (Little 1990; Syrjä-
läinen 1994; 2002). Erityisesti kouluissa tapahtuvalla opetustyöllä on ollut vahva 
yksin tekemisen ja yksinäisyyden leima. Opettajalla on viime kädessä päätös-
valta toiminnan organisoinnista omassa luokassaan. (Huberman 1993, 14−22; 
Luukkainen 2004, 194)  
 Sahlberg (1996, 211−214) toteaa väitöskirjatutkimuksessaan, että kouluja ja 
niissä tapahtuvaa opetusta on yleensä pyritty muuttamaan henkilöstöä koulut-
tamalla ja tuomalla kouluun erilaisia innovaatioita. Edellisten vuosikymmenten 
kokemusten pohjalta voidaan Sahlbergin mukaan päätyä kuitenkin sellaiseen 
johtopäätökseen, että pelkästään opettajia kouluttamalla ja resursseja lisäämällä 
ei koulun toiminnassa näyttäisi tapahtuvan suuria muutoksia. Varsin hitaasti 
nimittäin näyttävät muuttuvan opettajien ja oppilaiden väliset valta- ja vuoro-
vaikutussuhteet. Opetusmenetelmien monipuolistamisen yhteydessä Sahlber-
gin tutkimuksessa kuitenkin ilmenee, että opettajat kokivat epistemologisen 
orientaationsa muuttuvan: suhde tietoon muuttui, opettajan rooli monipuolistui 
sekä vastuu oppimisesta ja toiminnasta jakaantui laajemmalle. Opettajien mie-
lestä tiedolla sinänsä ei ollut enää itseisarvoa, vaan tietämisen ja ymmärtämisen 
taito oli tärkeämpää. Opettajan roolin nähtiin yleisesti muuttuneen tiedon jaka-
jasta kannustajaksi ja ohjaajaksi. Opettajat myös kokivat, että oppilailla itsellään 
oli vastuu oppimisestaan, opettajalla taasen opetuksesta. 
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 Luukkainen (2004, 5) pitää opettajia henkilöinä, joilla on työssään ja työnsä 
kautta paljon valtaa. Hän toteaa myös niin koulun kuin opettajienkin olevan 
omansa aikansa tulkkeja, joten yhteiskunnan muuttuessa koulunkin tulee 
muuttua. Koulu ei kuitenkaan muutu ilman opettajuuden muuttumista. Näin 
ollen koulutuksen kehittämisen kannalta on keskeistä tarkastella opettajuutta 
koulun tärkeimpänä muutosta toteuttavana tekijänä. Luukkainen kuvaa väitös-
kirjatutkimuksessaan opettajuuden kehittymistä 1960-luvulta kohti 2010-lukua 
seuraavan kuvion osoittamalla tavalla. 
 
 
 
 
 
 
 
      Sosiaalistaja/ 
      Kansankynttilä 
      (-1960-luku) 
Yhteiskunnallinen  
vaikuttaja/kasvattaja        Hyvän  
(2000-luku)          opetustaidon 

          omaaja 
           (1970-luku) 
 
 Reflektoiva  
 tutkija 
 (1990-luku)      
    
       Asiantuntija 
       (1980-luku) 
 
 
KUVIO 11 Opettajuuden kehittyminen kohti vuotta 2010 (Luukkainen 2004, 303)  
 
Elämme yhä kiihkeämpitahtisessa korkean tekniikan yhteiskunnassa, jossa tie-
tojärjestelmät kehittyvät ja tiedonhankinta nopeutuu entisestään. Ihmisiä kan-
nustetaan yhä enemmän elinikäiseen oppimiseen. Tässä prosessissa Helakorpi 
ym. (1996, 41−42) näkivät opettajan roolin muuttuvan luokkatyöskentelijästä 
valmentajaksi ja kehittäjäksi. Opettajat vapautuvat luennoitsijan tehtävästään 
yksilön oppimista ja kehittymistä ohjaaviksi mentoreiksi. Opettajia tullaan kyllä 
tarvitsemaan, mutta heille asetettavat tiedolliset ja taidolliset vaatimukset tule-
vat merkitsevästi kasvamaan.               
 Opetus ja sen laatu rakentuvat monitahoisesta kokonaisuudesta, johon 
kuuluvat opettajan lisäksi kodit, oppilaat, opetuksen tavoitteet, opetussisällöt, 
yhteistyötahot ja monet kehitystekijät. Tulevaisuudessa opettajuuden muutos-
tarve kohti avointa opettajuutta lisääntyy, johon liittyy avoimuus kohdata ja 
työskennellä erilaisten ihmisten ja tahojen kanssa. (Luukkainen 2004, 289−290.) 
 Tulevaisuuden opettajan työssä yhteistyötaidot ja opettajan persoona tule-
vat olemaan yhä selkeämmin esillä. Yhteistyöhakuisuus, asiantuntijuuden etsi-

 
"HYVÄ 

OPETTAJA" 

Eettisesti näkemyk-
sellinen ja aktiivi-
nen yhteiskunnan 
kehittäjä 
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minen eri tahoilta sekä oppijan ohjaaminen sopivien asiantuntijoiden luokse nou-
sevat tulevaisuudessa välttämättömiksi opettajan taidoiksi. Opettajan ja koulun 
suhde ympäristöönsä muuttuu dialogiseksi (Ropo & Huopainen 2000, 117) 

Kahdenkymmenen vuoden työssäoloaikanani peruskoulussa olen aika 
ajoin miettinyt sitä, mikä opettajan roolissa ja asemassa on tuona aikana säily-
nyt ja toisaalta muuttunut. Opettaja on edelleen luokkahuoneessaan lukumää-
räisesti vähemmistössä eli yleensä ainut aikuinen. Hänellä on edelleen luokan 
toteutuvassa toiminnassa paljon valtaa ja vastuuta. Roolit opettajan ja oppilaan 
välillä ovat kuitenkin lähentyneet. Opettaja on harvoin ylivertainen asiantuntija 
tai ainakaan sitä asemaa ei korosteta. Opettaja on nykyään yhä valmiimpi op-
pimaan oppilailtaan sekä myöntää, että valtavan tietomäärän hallinta ei yksin-
kertaisesti enää ole mahdollista. Opettaja ei käytä oppitunneista niin paljon ai-
kaa enää varsinaiseen opettamiseen, vaan oppilailla on enemmän aikaa toimia, 
keskustella ja harjoitella opiskelemiaan asioita. Suurin muutos on vahvassa 
verkottumisessa ja yhteistyövaatimusten kasvamisessa. Opettajan odotetaan 
olevan yhteistyökykyinen ja -haluinen lukuisiin eri suuntiin. Yhteistyön lisään-
tyminen on antoisaa, mutta vie toisaalta myös voimia ja aikaa. Opettaja ei työs-
kentele enää pelkästään luokkansa edessä, 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, 
sillä on pedagoginen tarkoitus. Opettajan muusta ajattelusta pedagogisen ajatte-
lun erottaa siis opetuksen konteksti. Opetussuunnitelma säätelee opetuksen 
henkisiä rajoja, ja yksinkertaistetusti määritellen 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 keskeisenä 
elementtinä. Pedagogisen ajattelun sisällöllä Patrikainen tarkoittaa kaikkea 
opettajan omaan pedagogiikkaan liittyvää ajattelua, jota hän ilmaisee puhues-
saan työhönsä liittyvistä asioista ja näkemyksistään.  
 Kosusen (1994, 30) mukaan opettajan työssään hyödyntämä pedagoginen 
käyttötieto, opettajan uskomukset, uskomusjärjestelmä ja käyttöteoriat nivou-
tuvat läheisesti toisiinsa ja kyse onkin hänen mukaansa aika lailla saman ilmiön 
tarkastelusta.  
 Opettajan pedagoginen ajattelu on päätöksien tekemistä, niin pienten kuin 
myös mittavien. Opettaja tekee päätöksiä pitämänsä oppitunnin aikana, hän voi 
suunnitella oman luokkansa toimintaa pidemmällä aikavälillä, hän voi suunni-
tella kouluttautumistaan tietyllä saralla tai hän voi olla mukana opetussuunni-
telmallisessa päätöksenteossa. Opettajalla on oma sisäinen ymmärryksensä ja 
usko tekemisiinsä (Fullan & Hargreaves 1992, 30−31). Opettajan uskomusjärjes-
telmän osana puhutaan Luukkaisen (2004, 156) mukaan myös opettajan käyttö-
teoriasta, joka ohjaa ammatillisia valintoja ja toimintaa ja on luonteeltaan vähi-
tellen kehittyvää esitietoa. Väisänen ja Silkelä (2000, 138) määrittelevät käyttö-
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teorian uskomuksiksi, joiden varassa opettaja ohjaa omaa työtään. Aaltonen ja 
Pitkäniemi (2002, 182) taasen toteavat, että käyttöteoria on henkilökohtaista tie-
tämystä ja uskomuksia sisältävä järjestelmä laadukkaasta opetuksesta. Luuk-
kainen kuvaa opettajan käyttöteorian rakentumista seuraavan kuvion avulla: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 12 Opettajan käyttöteorian rakentuminen (Luukkainen 2004, 156) 
 
Luukkainen esittää kuviossa vasemmalla olevien asioiden luovan perustaa pro-
fessionaaliselle opettajan työn ja opettajuuden analyysille. Käyttöteoria kehittyy 
kuitenkin hänen mielestään keskeisesti työkokemusten ja kollegiaalisen reflek-
tion kautta. Tuolloin ns. hiljainen tieto tulee osaksi ammatillista kehittymistä. 
 Oma käyttöteoriani rakentuu melko tavalla edellä esittämäni Luukkaisen 
mallin mukaan. Lisäisin siihen kuitenkin tärkeänä elementtinä vielä henkilö-
kohtaisen elämänkulkuni opiskelu- ja oppimiskokemukset, jotka ovat tapahtu-
neet informaaleissa oppimistilanteissa. 
 Millainen käyttöteoria minun opettajan työtäni sitten ohjaa? Edustan mie-
lestäni humanistis-kognitiivis-konstruktivistista opettajaa (ks. Patrikainen 1997, 
240−241). Toisin sanoen uskon, että oppiminen on tiedon konstruointia ja ni-
menomaan oppijalle merkityksellisen tiedon arvo on suuri. CLIL-opetusta to-
teuttavana opettajana ajatus siitä, että kieltä opitaan merkityksellisissä, autentti-
sissa tilanteissa, sopii omalta osaltaan näihin käsityksiin. Uskon myös, että 
kaikki voivat oppia ja (melkein) kaikkea voidaan oppia − jos innostutaan ja 
kiinnostutaan. Olen jatko-opintojeni myötä työni ohessa opiskellut opetuksen ja 
oppimisen teoriaa ja pidänkin sitä oman käyttöteoriani ehdottomana perustana.  
Koen, että merkittävä osa käyttöteoriassani on ns. hiljaista tietoa eli sitä on vai-
kea selittää, "sen vaan tietää". Koska minulla on viime vuosina ollut orientaatio-
ta opettajien edunvalvonnallisiin asioihin, en voi olla lisäämättä vielä viimeistä 
elementtiä käyttöteoriassani. Omiin työtehtäviin ja työympäristöön vaikuttami-
nen on tärkeää. Opettajien jaksamisesta ja työtehtävien rajaamisesta tulee huo-
lehtia, sillä jos opettajat väsähtävät ja muuttuvat välinpitämättömiksi koulu 
muuttuu heidän mukanaan ei-toivottuun suuntaan.  
 

”On se hieno tunne kun on jotenkin vahva olo siitä, että homma hoituu ja tietää 
kuinka tietyt asiat on järkevä hoidella. Vuosien kokemus ja sellainen hiljainen tieto 
kouluun liittyvistä asioista tekee tästä työstä nyt monessa suhteessa paljon siedettä-
vämmän kuin opettajuuteni alkuaikoina. Siperia on opettanut! Vaikka tuntuupa ne 
jotkut tutut asiat kuitenkin aina yhtä hankalilta, vaikka ”sen kuinka tietää…” (ote 
tutkimuspäiväkirjastani 15.3. 2005)  
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Olen nykyisessä työyhteisössäni, tämän tutkimuksen tapauskoulussa, kokenut 
kuinka tärkeää niin opettajien kuin oppilaidenkin kannalta on se, että myös 
koululla on oma käyttöteoriansa. On äärimmäisen kuluttavaa työskennellä ja 
opiskella koulussa, joka toimii kahden tai jopa useamman käyttöteorian varas-
sa. Toisaalta on hyvin voimauttavaa, jos koko koulu tuntee, hyväksyy ja toimii 
saman käyttöteorian varassa. Luukkainen (2005, 211) esittelee oppilaitoksen 
käyttöteorian rakentumisen oheisen kuvion avulla. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 13 Oppilaitoksen käyttöteorian rakentuminen (Luukkainen 2005, 211) 

4.4.3.4 Oppijan ja opettajan välinen suhde 

Opetustapahtuman onnistumisen kannalta olisi ihanteellista, jos opettaja ja op-
pilas erikseen tuntisivat opetuksen tavoitteet, hyväksyisivät ne sekä lisäksi vielä 
tahtoisivat toimia yhdessä niiden saavuttamiseksi. Tällöin voisi toteutua ns. me-
intentio eli opettajalla ja oppilailla olisi yhteiset tavoitteet. Kouluopetuksessa 
yhteistavoitteista interaktiota voidaan tavoitella, mutta se on käytännössä hyvin 
harvinaista johtuen monista seikoista muun muassa oppilaiden nuoresta iästä, 
kiinnostuksen puutteesta sekä oppilaiden lukumäärästä.  
 Onko kasvatus kommunikatiivista toimintaa, pohtii Moilanen (1998, 
62−69) väitöskirjatutkimuksessaan opettajan toiminnan perusteiden tulkitsemi-
sesta ja niiden totuudellisuudesta. Hän löytää perusteita kasvatuksen kommu-
nikatiivisuudelle oletuksista, että oppilaat ovat oman oppimisensa subjekteja ja 
siitä, että opettajan on pakko olla yhteistoiminnassa oppilaidensa kanssa, sillä 
opettajan toiminta on suhteessa oppilaiden pyrkimyksiin saavuttaa päämäärän-
sä. Oppilaidensa motivoimiseksi opettajan tulee antautua keskusteluun oppi-
laidensa kanssa ja perustella, miksi hänen käsityksensä opiskelusta päämääri-
neen on järkevä. Mikä tahansa kasvatusta palveleva dialogi ei kuitenkaan tee 
kasvatuksesta kommunikatiivista toimintaa. Yhteinen päämäärän asettelu on 
oleellista kommunikatiivisuuden kannalta. 

Puolimatka toteaa opettajan auktoriteetin perustuvan siihen, että hän on 
avoimessa dialogissa sekä vallitsevien tiedollisten auktoriteettien että oppi-
laidensa kanssa ja pystyy jäsentämään ja suhteuttamaan niitä toisiinsa (Puoli-
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matka 2002, 338). Jos oppilaan asema oppimistilanteessa on sellainen, että häntä 
omana itsenään aidosti kunnioitetaan dialogin toisena osapuolena ja hän saa 
tilaisuuden harjaantua oppimistilanteen toiminnoissa edellytystensä mukaan, 
voidaan tilanteen vuorovaikutusta pitää ihanteellisena.  
 Vieraan kielen oppimistilanteesta Kaikkonen (1994, 31) toteaa, että koulus-
sa opettaja on oppilaiden vieraan kielen oppimisprosessin ohjaaja. Opettajan 
tiedostettu ohjaustyö ei onnistu kuitenkaan ilman oppilaiden apua. Oppilaiden 
osuus onkin mielekkään oppimisprosessin kehittymisessä yhtä olennainen kuin 
opettajankin.  

Opettajan ja oppilaan kohtaamista Kaikkonen (2004a; 2004b) tarkastelee 
opiskelun ja oppimisen autenttisuutta määritellessään. Ei ole hänen mukaansa 
yhdentekevää, miten opettaja toimii ohjatessaan oppilaitaan ja kuinka hän oppi-
laansa kohtaa niin emotionaalisena kuin sosiaalisenakin olentona. Se, millaisen 
vuorovaikutuksen hän luokassaan sallii syntyvän, on myös merkityksellistä.  
Ihmisen emotionaalinen olemus näytetään kuitenkin suljettavan opetuksen ja 
oppimisen ulkopuolelle, vaikka Kaikkosen mukaan on osoituksia siitä, että tun-
teiden mukana olo opetustapahtumassa johtaa tehokkaampaan oppimiseen.  



  

5 NÄKÖKULMIEN RAKENTUMINEN 

5.1 Kuusi kokemusta vieraskielisestä opetuksesta 

Tutkimukseni tarkoitus on löytää näkökulmia 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 
kahdenkeskisessä tilanteessa kuutta henkilöä touko−kesäkuussa vuonna 2000. 
He kaikki edustavat omassa roolissaan jotakin ryhmää tutkimani ilmiön ympä-
riltä. Heidät on valittu tietoisesti tähän tutkimukseen kertomaan ja kuvaamaan 
kokemuksiaan tutkittavasta ilmiöstä. Tässä tapauksessa voisi puhua kenties ta-
paustriangulaatiosta (Pauli Kaikkosen ilmaisu 25.6.2003).  

Tutkimuksessa haastateltavina olivat seuraavanlaiset henkilöt: 
 

1.  Vanhempi, jonka lapsi on käynyt 1.−6. luokat tapauskoulussa. Hän työs-
kentelee itse korkeakoulutuksen parissa ja joutuu työnsä puolesta pohdis-
kelemaan koulutukseen, oppimiseen ja opiskeluun liittyviä asioita. Hän on 
kohdannut tutkittavan ilmiön, vieraskielisen opetuksen vanhemman roo-
lissa. 

2.  Tapauskoulun entinen oppilas (poika). Hän kävi kyseistä koulua koko ala-
asteen ajan ja hänellä on kokemus tutkittavasta ilmiöstä osallistujan näkö-
kulmasta.  

3.  Pitkän kokemuksen omaava luokanopettaja, joka on ollut mukana tapaus-
koulun vieraskielisen opetuksen alkutaipaleelta lähtien. Hänellä on näkö-
kulma tutkittavaan ilmiöön lähes kymmenen vuoden ajalta vieraskielisen 
opetuksen suunnitteluvaiheista kielipainotteisesti opiskelevien luokkien 
opettamiseen haastatteluhetkeen saakka. 

4.  Tapauskoulun entinen oppilas (tyttö). Hän kävi kyseistä koulua koko ala-
asteen ajan ja hänellä on kokemus tutkittavasta ilmiöstä osallistujan näkö-
kulmasta. 

5.  Luokanopettajaksi opiskeleva nainen, joka opintojensa aikana erikoistuu 
vieraalla kielellä opettamiseen. Hän on ennen opiskeluaikaansa toiminut 
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tapauskoulussa kouluavustajana sekä suorittanut siellä opettajaharjoitte-
lun. Lisäksi hän on toiminut kyseisessä koulussa opettajan viransijaisena. 
Hänellä on näkökulma tutkittavaan ilmiöön opintojensa pohjalta sekä ta-
pauksena olevaan kouluun liittyvien kokemustensa kautta.  

6.  Aineenopettaja, joka opettaa eri ryhmille lähinnä omaa oppiainettaan vie-
raalla kielellä. Hänellä on kokemus tutkittavasta ilmiöstä noin viiden vuo-
den ajalta. 

 
Haastateltavat on valikoitu tutkimukseen edustamaan erilaisia rooleja tapauk-
seen eli 1.-6. luokilla perusopetusta antavan koulun vieraskieliseen opetukseen 
nähden. 
  
TAULUKKO 8  Tutkimuksen haastateltavat 
 
1 
Oppilaan  
äiti 

2 
Oppilas 
(poika) 

3 
Luokanopettaja 
(nainen) 

4 
Oppilas  
(tyttö)  

5 
Luokanopettaja-
opiskelija (nainen) 

6 
Aineenopettaja 
(nainen) 

 
Myöhemmin tämän tutkimusraportin tekstissä käytetään edellä esitettyä nume-
rointia 1−6 kertomaan kenen haastateltavan puheesta tai kokemuksien tavoit-
tamisesta on kysymys. 
 
 
5.2 Kokemuksien kuvauksista syntyi kuusi näkökulmaa 

Haastatteluaineiston analyysivaiheessa 3c tein tulkintojeni perusteella näkö-
kulmakonstruktion. Esitän seuraavassa nämä analyysini ja tulkintani perusteel-
la syntyneet näkökulmat, jotka ovat tässä tutkimuksessa yksittäisten henkilöi-
den kokemusten pohjalta syntyneitä, mutta joiden sisällöistä voinee löytää piir-
teitä, jotka olisivat löydettävissä vastaavien kokemusten omaavilta henkilöiltä.  
 
5.2.1 Huoltajan näkökulma 

TAULUKKO 9  Huoltajan (1) näkökulman tiivistys 
 
Alkuteema: Huoltaja toivoo lapsensa pääsevän kielipainotteiseen opetukseen 
 
Oppilas kielenoppijana Kieli osana maailmankuvaa Laatua perusopetukseen 
Oppilaan kokonaisvaltainen 
kohtaaminen 

Mielekäs kielen oppiminen 
ja opetus 

Pienet opetusryhmät 
edistävät oppimista 

Vieraskielisen opetuksen 
soveltuminen oppilaalle 

Monikielisyys on perinne 
Suomessa 

Tasapuolinen oikeus hyvään 
perusopetukseen 

Lapsen kehityksen 
huomioiminen opetuksessa 

Monimuotoisuutta kieliin 
tutustumiseen 

Vieraskielisen opetuksen 
järjestelyistä 

Oppilaan suhtautuminen 
vieraalla kielellä oppimiseen 

Oma suhde vieraisiin kieliin 
ja kielen opiskeluun 

Opettajan ammattitaito ja 
sen kehittyminen 

Oppilaan kielen oppimista 
edistäviä ominaisuuksia 

Suomi − pieni kielialue Painoalueiden merkitys 
perusopetuksessa 

Lopputeema: Oman lapsen vieraskielisestä opiskelusta saama hyöty  
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Oppilas kielenoppijana 
 

Oppilaan kokonaisvaltainen kohtaaminen 
Koulun ei tulisi keskittyä ainoastaan oppilaan osaamisen yksityiskohtaiseen ar-
vioimiseen, vaan sen tulisi ottaa oppilaat huomioon kokonaisvaltaisemmin. 
Oppilaan tuntemus on tärkeää. Sen avulla oppilaiden suuntautuneisuuden ja 
vahvuuksien tukeminen yhteistyössä kodin kanssa helpottuisi. Hyvä oppilaan 
tuntemus auttaisi myös oppilaiden erityistuen tarpeen määrittelyssä. 
 
Vieraskielisen opetuksen soveltuminen oppilaalle 
Kaikkia oppilaita voitaisiin opettaa suomen kielen lisäksi vieraalla kielellä, jos 
se tapahtuisi joustavasti ja oppilaiden yksilölliset valmiudet huomioiden. Eri-
tyisesti pienten oppilaiden leikinomaisen opetuksen kautta tapahtuvaa oppi-
mista tulisi kouluopetuksessa hyödyntää nykyistä enemmän. Leikinomainen 
siäsltöjen opiskelu vieraalla kielellä edistäisi vieraan kielen oppimista luonte-
valla tavalla. 
 
Lapsen kehityksen huomioiminen opetuksessa 
Lapsen ajattelutaitojen kehittymistä tulisi huomioida koulujen opetuksen suun-
nittelussa nykyistä syvemmin. Perusopetuksessa tulisi suhtautua kriittisesti op-
pilaille opetettavien käsitteiden suureen määrään. Toisaalta lapsen käsittellistä 
ajattelua ei tule aliarvioida, sillä jo pienilläkin lapsilla voi olla syvällinen näke-
mys häntä ympäröivän maailman asioista. Lasten asioiden ilmaisemiskyky ei 
vain vielä riitä pukemaan niitä sanoiksi.  
 
Oppilaan suhtautuminen vieraalla kielellä oppimiseen  
Oman lapsensa kohdalla tapauskoulun opetuksessa käytetty vieras kieli ei ole 
vaikeuttanut eri aineiden sisältöjen oppimista. Vieraan kielen ymmärtämisen 
vaikeus saattaa hämmentää kuitenkin joitakin oppilaita ja saada heissä aikaan 
ristiriitaisia tunteita, kun he eivät ymmärräkään kaikkea vieraalla kielellä opis-
kelemaansa. 
 
Oppilaan kielen oppimista edistäviä ominaisuuksia  
Kielen kuuleminen eri tilanteissa ja luonnollisesti lapsen oma verbaalinen taito 
edesauttavat häntä vieraskielisissä toiminnoissa. Äänteiden ja sanojen erottele-
minen kuulemalla liittyy vahvasti kaikkeen kielen oppimiseen. Tätä herkkyyttä 
tulisi pienten lasten opettamisessa hyödyntää enemmän. Useiden eri kielten 
kuuleminen esimerkiksi lauluissa ja loruissa ei olisi pahasta − päinvastoin. 
 
Kieli osana maailmankuvaa 
 
Mielekäs kielen oppiminen ja opetus 
Kielen opiskelun koulussa tulisi tapahtua luonnollisesti ja tekemisen kautta. 
Natiiviopettajien mukana oleminen sisältöjen opetuksessa tukisi sitä, että vie-
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rasta kieltä opittaisiin ikään kuin sivutuotteena eikä vain ainoastaan muodolli-
sessa kielenopiskelussa. 
  
Monikielisyys on perinne Suomessa 
Monikielisyyden ilmentyminen maassamme ei suinkaan ole uusi ilmiö. Histori-
amme tuntee monikielisyyden vuosikymmenten takaa − jo Viipuri aikanaan eli 
hyvin monikielistä arkipäivää. Toimiminen eri kielillä ei saisi ollla vain bu-
sinessmaailman ihmisten  etuoikeus. Kouluissa tulisi käyttää kulttuurin ja sivis-
tyksen oppimisen välineenä useita kieliä. Vieraita kieliä voisi käyttää myös yli-
oppilaskirjoitusten reaaliaineiden kokeissa. Esimerkiksi historiasta voisi yliop-
pilaskirjoituksissa mainiosti kirjoittaa vaikka englannin kielellä. 
 
Monimuotoisuutta kieliin tutustumiseen 
Koulujen vieraskielistä opetusta ei tule pitää minään erikoisuutena, vaan pi-
kemminkin perusasiasiana, jonka soisi kuuluvan yhä useampien koulujen toi-
mintaan. Laadukkaiden opetusmenetelmien avulla voitaisiin vieraskielisiä ope-
tussisältöjä kouluissa jopa lisätä. Koulujen tulisi hyödyntää opetuksessaaan en-
tistä tehokkaammin omia maahanmuuttajaoppilaitaan ja koulussa vierailevia 
vierasmaalaisia kulttuuriensa ja kieliensä välittäjinä. Tällä tavoin vieraat kult-
tuurit saataisiin aidosti oppilaita lähelle. 
 
Oma suhde vieraisiin kieliin ja kielen opiskeluun 
Huoltaja ei koe olevansa kieliin orientoitunut ihminen. Hän toivoisi ihmisten 
kielen oppimisen tapahtuvan jo varhaisista vuosista alkaen luontevasti ja kiin-
nostavasti. Vieraskielinen opetus on ehdottomasti se suunta, johon kouluissa 
tulisi kulkea. Kielitaito nykyhetkessä on tärkeää ja ihmisiltä vaaditaan sitä ny-
kymaailmassa yhä enemmän. 
 
Suomi − pieni kielialue 
Suomen kieli muuttuu jatkuvasti ja lainasanojen tarttuminen kieleemme ei liene 
edes estettävissä. Toivottavasti pieni kielialueemme ei jäisi kuitenkaan vah-
vempien kielien jalkoihin. Oma kieli on ihmiselle tärkeä. Suomalaisten tulee pi-
tää omaa kieltään arvossa, vaikka siitä ei kansainväliseksi kommunikointikie-
leksi olekaan. 
 
Laatua perusopetukseen 
 
Pienet opetusryhmät edistävät oppimista 
Kaikilla oppilailla tulee olla tasavertaiset mahdollisuudet saada perusopetusta 
tarpeeksi pienissä opetusryhmissä, jottei motivaatio, innostus ja oppiminen tu-
kahtuisi. Ylisuurissa perusopetuksen ryhmissä tulee varmasti näin tapahtu-
maan. Koulujen jokapäiväistä perusopetusta ei saa kurjistaa valinnaisuuden ja 
opetushallinnon paisumisen kustannuksella. Pakollisten oppiaineiden ja kurssi-
en opiskelu jättimäisissä ryhmissä valinnaisten opintojen toteuttamisen mah-
dollistamiseksi ei ole järkevää.  
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Tasapuolinen oikeus hyvään perusopetukseen 
"Oppimisen oikea järjestys" on tärkeää eli se, että perusasiat tulisi voida laa-
dukkaasti opettaa kaikille oppilaille. Oppilaiden asuinpaikka ei saisi vaikuttaa 
tähän. Päättäjien ja vanhempien tulisi pohtia, mistä perusopetuksen asioista he 
olisivat valmiita tinkimään. Tuolloin vaakakupissa saattaisivat olla esimerkiksi 
oma kyläkoulu tai kunnan tarjoama monipuolinen kielivalikoima. Mikä on op-
pilaan edun mukaista? 
 
Vieraskielisen opetuksen järjestelyistä 
 Suomen kielen ja vieraan kielen käyttäminen opetuskielinä rinnakkain lienee 
oppilaiden kannalta edullisinta. Oppilaan ikätason huomioiminen, turvallinen 
ja luottamuksellinen oppimisilmapiiri sekä sisältöjen opettaminen kokonai-
suuksina helpottavat oppimista. Opettajien yhteistyötä kouluissa yli aine- ja as-
terajojen tulee tukea. Integroituminen olisi oppilaille eduksi. Opettajien välisen 
kilpailemisen tulisi muuttua mieluummin opettajien keskinäiseksi kunnioituk-
seksi. Kilpailu oman aineen suosiosta toisten aineiden kustannuksella ei ole op-
pilaiden edun mukaista. Vieraskielisessäkin opetuksessa sisältö on aina välinet-
tä tärkeämpää eli opetuksen tulee rakentua sisällön, ei kielen pohjalta. Sisältöjä 
hallitsevien natiiviopettajien saaminen mukaan opetukseen olisi mielenkiintois-
ta. Kouluilla on halutessaan paljon mahdollisuuksia muunnella antamaansa 
opetusta − myös vieraalla kielellä annettavan opetuksen järjestämiseksi. 
 
Opettajan ammattitaito ja sen kehittyminen 
Kokenut työpari tai toimiva yhteistyö kehittävät vastavalmistuneita, uusia opet-
tajia merkittävästi. Opettajankoulutus yksinään ei valmista hyvää opettajaa. 
Kärsivällisyys, suvaitsevaisuus sekä taito huomioida oppilas kokonaisvaltaises-
ti ovat tärkeitä opettajan ominaisuuksiksia. Vieraskielisessä opetuksessa opetta-
jilta vaaditaan edellä mainittujen ominaisuuksien lisäksi taitavuutta toimia su-
juvasti kahdella kielellä ja erilaiset oppilaan oppimiseen liittyvät asiat huomioi-
den. Useiden opettajien eri vahvuuksien yhdistäminen varsinkin vieraskielises-
sä opetuksessa olisi huoltajan mielestä olennaisen tärkeää. Opettajilla tulisi olla 
taitoa ohjata oppimista toiminnan avulla. 
 
Painoalueiden (painotusten) merkitys perusopetuksessa 
Oppilailla tulisi olla enemmän mahdollisuuksia valita omaa vahvuusaluettaan 
vastaava koulun painotus. Lähikoulun tulisi pystyä tarjoamaan erilaisia paino-
alueita ja ne eivät saisi olla lahjakkuuskoulutusta. Koulujen painotukset voisi-
vat olla jopa luokkakohtaisia siten, että ne antaisivat kullekin luokalle oman yk-
silöllisen leimansa. Näin ollen kaikilla luokilla olisi oma suuntautuneisuutensa, 
johon panostettaisiin ja josta muodostuisi kyseisen luokan oppilaiden ”oma jut-
tu”. Luokkien erilaiset painotteisuudet hyödyttäisivät myös toinen toistaan ja 
opiskelu yli ryhmärajojen tulisi olla mahdollista. Oppilaiden tasapainoinen ke-
hittyminen on kuitenkin tärkeintä ja esimerkiksi kielipainotteisuudessa vieras 
kieli ei saisi ylikorostua. Tapauskoulun kielipainotteisuus on ollut hyvä asia ja 
perusopetuksen soisi kehittyvän laajemminkin siihen suuntaan. Toivottavasti 
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nykyajan oppilaat saavat paremmat kielelliset valmiudet kuin itse sai omana 
kouluaikanaan. 
 
5.2.2 Poikaoppilaan näkökulma 

TAULUKKO 10  Poikaoppilaan (2) näkökulman tiivistys 
 
Alkuteema: Varhaiset kokemukset englannin kielestä  
 
Minä oppilaana Kielitaito osana ihmistä Perusopetuksen arkipäivää 

 
Harrastukset ja 
kiinnostuksen kohteet 

Englannin kielellä 
kirjoittaminen sujuvaa 

Yläasteen arkea 

Opiskelu sujuu Englannin kielen 
ymmärtäminen 
ei tuota vaikeuksia 

Oppiaineiden kiinnostavuus 
 

Näitä taitojani arvostan Englannin kieli on helppoa Kokemukset vieraskielisestä 
opetuksesta 
 

 Suullinen englannin 
taitaminen 

Opettajan osuus 
oppimistapahtumassa 
 

Kielitaidon merkitys 
ihmiselle 

Oppikirjat oppimisen 
osatekijänä 

 
Lopputeema: Tulevaisuuden suunnitelmat ulkomailla 
 
Minä oppilaana 
 
Harrastukset ja kiinnostuksen kohteet  
Poikaoppilas kertoo harrastuksistaan ja kiinnostuksen kohteistaan avoimesti. 
Sarjakuvien piirtely on pitkäaikainen harrastus, mutta juuri haastatteluhetkellä 
se on jäänyt uusien kiinnostuksen kohteiden jalkoihin. Uudet kiinnostuksen 
kohteet ovat pehmomiekkailu ja kuula-asetaistelu. Näihin harrastuksiin liittyy 
olennaisesti tietty toverijoukko, joka kokoontuu yhteen harrastamaan. Interne-
tissä tapahtuva roolipelien pelaaminen on ollut pojan elämässä merkittävää, 
mutta haastatteluhetkellä myös se oli jäänyt hieman vähemmälle harrastamisel-
le. Kiinnostuksen kohteet olivat siis melko kaukana koulun tarjoamista kiinnos-
tuksen herättäjistä. 
 
Opiskelu sujuu 
Opiskelu koulussa sujuu helposti, vaikkakin erityisesti ruotsin ja saksan kielet 
ovat työläitä. Omalla innostuksella on suuri merkitys oppimiselle. Innostuksen 
puutteen tunnistaa siitä, että asiat eivät tunnu jäävän mieleen.  
 
Näitä taitojani arvostan 
Englannin kielen taidot sekä piirtäminen ovat hyvin hallussa. Piirtämistä tulee 
harrastettua koulussa kaikissa mahdollisissa tilanteissa, joissa tuntuu ettei ole 
muuta tekemistä. On vaikea nimetä mitään sellaista uutta taitoa, jonka erityises-
ti toivoisi omaavansa. 
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Kielitaito osana ihmistä 
 
Englannin kielellä kirjoittaminen sujuvaa 
Poikaoppilas kertoo kirjoittavansa omaksi ilokseen englanninkielisiä tarinoita. 
Viimeisin kymmensivuinen tarina syntyi yön tunteina, netissä pelaamishetkien 
jälkeen. Kirjoittaminen sujuu juoheammin englannin kielellä kuin suomen kie-
lellä. Englanninkieliset sanat tarttuvat kuin itsestään ympäröivästä maailmasta. 
Erityisesti elokuvista jää paljon sanontoja mieleen. 
 
Englannin kielen ymmärtäminen ei tuota vaikeuksia 
Laajojen, vaativalla englannin kielellä kirjoitettujen teosten lukeminen ei tuota 
ongelmia. Vaikka tekstit joskus tuntuisivatkin vaikeilta, englanninkielisten kir-
jojen lukeminen ei jää kesken. Elokuvien, tv-sarjojen ja erilaisten ohjekäsikirjo-
jen suomennoksia tulee tarkkailtua ahkerasti. Niiden kehno käännöstaso on 
usein pettymys. Suomentajat tekevät pojan mielestä paljon virheitä. Sisällöt 
saattavat saada jopa täysin vääriä merkityksiä. Elokuvien ja TV-sarjojen latteat 
käännökset pilaavat tarinasta nauttimista. Se harmittaa. Kuunnellessaan eng-
lanninkielistä musiikkia poika kertoo keskittyvänsä sanoituksiin melko tarkasti.  
 
Englannin kieli on helppoa 
Englannin kieli on helppoa ja selitys lienee se, että sitä kuulee ja näkee kirjoitet-
tuna ympärillään enemmän kuin muita vieraita kieliä. Englannin kieli lienee 
yleensä ihmisille helppoa, jos he siitä vain ylipäätään ovat kiinnostuneita. 
 
Suullinen englannin taitaminen 
Englannin kielellä puhuminen onnistuu hyvin, vaikka tätä taitoa ei ole tullut 
kovasti harjaannutettua. Poika pitää itseään ujona, mutta toteaa sen olevan 
omaan kielitaitoonsa nähden aivan turhaa. Oli mukavaa, jos yläasteella harjoi-
tettaisiin suullisia tilanteita yhtä paljon kuin ala-asteella.  
 
Kielitaidon merkitys ihmiselle 
Suomalaisten on tärkeä osata vieraita kieliä etenkin silloin jos pääsee töihin No-
kian tapaiseen isoon yritykseen. Nykyajan Suomessa ei pärjää ilman kielitaitoa 
tai elämä on tuolloin ainakin ongelmallista. Jo useat arkipäivän tilanteetkin 
edellyttävät ihmisiltä kielitaitoa, esimerkiksi monien laitteiden ja ohjeiden käyt-
täminen ja asentaminen ei onnistu ilman vieraan kielen taitoja. 
 
Perusopetuksen arkipäivää 
 
Yläasteen arkea 
Yläasteen kouluarki on aika erilaista kuin ala-asteen. Ainejakoisuuteen liittyvä 
luokkatilojen vaihtaminen eri oppiaineiden tunteja varten tulee päällimmäisenä 
mieleen. Kaksoistunnit ovat hyvä ratkaisu, sillä silloin tuntuu kuin saisi enem-
män asioita aikaan. Välituntien viettäminen ulkona ei kiinnosta ja poika monien 
muiden oppilaiden tapaan suuntaakin kulkunsa välitunneilla mieluusti tieto-
koneluokkaan.  
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Oppiaineiden kiinnostavuus 
Oppiaineista uskonto, jossa käsiteltiin maailman uskontoja, kiinnosti erityisesti 
seitsämännellä luokalla. Ruotsin opiskelu sujui ihan hyvin, vaikka se ei lain-
kaan kiinnostanutkaan. Eri kielten sanastot menevät keskenään sekaisin. Kiin-
nostus eri kouluaineita kohtaan on säilynyt kutakuinkin samanlaisena. Oppi-
tuntien sijoittumisella (ajankohdalla) on melko suuri merkitys eri oppiaineista 
innostumiseen. Keskipäivän tunnit ovat parhaimpia aikoja oppimisen kannalta. 
Oppitunnilla tulisi olla jonkin verran kirjallisia, oppikirjaan suoritettavia tehtä-
viä työlään vihkotyön sijasta. Vieraiden kielten kuuntelu- ja suulliset harjoituk-
set ovat tärkeitä ja niitä onkin koulussa melko paljon. 
 
Kokemukset vieraskielisestä opetuksesta 
Perusopetuksen ensimmäisen luokan alkaessa poika ei tiennyt, että opetuksessa 
käytetään englannin kieltä. Muutamien viikkojen kuluessa se tosin tuli hyvin 
selväksi. Sekä ala- että yläasteella on opiskeltu useimpien oppiaineiden sisältöjä 
sekä suomen kielellä että englannin kielellä. Opettajatilanteet lienevät vaikutta-
neet siihen, onko opetusta annettu koulussa englannin kielellä. Opiskelu eng-
lannin kielellä ei ole yleisesti ottaen ollut hankalaa, vaikka jotkut oppisisällöt 
esimerkiksi biologiassa ovat tuntuneet vaikeilta. Ala-asteella luokissa oli käy-
tössä runsaasti sanakirjoja, mutta yläasteella näin ei ole ollut. Ensimmäisten 
kouluvuosien toiminnallisuus ja erityisesti englanninkieliset laululeikit ovat 
jääneet mieleen. Leikinomaisuus on hyvä keino opettaa asioita. Englanninkieli-
siä oppilaan kirjoja ei ole tullut kaivattua, mutta erityisesti yläasteella niistä olisi 
varmasti hyötyä. 
 
Opettajan osuus oppimistapahtumassa 
Opettajalla on merkittävä vaikutus oppilaan innostukseen. Haastatteluhetkellä 
ei ole oikein toimiva suhde erään kielenopettajan kanssa, joten kiinnostus oppi-
aineeseenkin on heikkoa. On vaikea selittää, miksi joku opettajapersoona ei in-
nosta. Oppilaille lienee helpompaa, kun sama opettaja opettaa useita aineita, 
vaikka opettajan ei ole tuolloin helppoa spesialisoitua erityisesti johonkin. Sekä 
ala- että yläasteen opettajien kielitaito on ollut riittävä englanninkielisen ope-
tuksen toteuttamiseen. 
 
Oppikirjat oppimisen osatekijänä. Oppikirjalla on merkittävä osuus oppiai-
neen mielenkiinnon herättämisessä. Kierrätetyt, resuiset kirjat eivät innosta, 
mutta luonnollisesti myös kirjan sisällöllä on merkitystä. Esimerkiksi kielten 
oppikirjojen ajastaan jäljessä olevat kehystarinat ärsyttävät. Oppikirjan kuvituk-
sellakin on merkitystä − räikeä väritys ei miellytä. Poika arvioi ala-asteen kirjo-
jen laadun ja kunnon olleen yläasteen kirjoja parempi. 
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5.2.3 Luokanopettajan näkökulma 

TAULUKKO 11 Luokanopettajan (3) näkökulman tiivistys. 
 
Alkuteema: Takana on pitkä työ- ja koulutushistoria 
 
Oppilaasta vieraan kielen 
taitaja  

Vieraan kielen ja 
äidinkielen taitaminen 

Vieraskielinen opetus 
osaperusopetusta 
 

Kokemukset vieraalla 
kielellä opiskelevista 
oppilaista 

Suomen kielen asema 
vieraskielisessä opetuksessa 

Omassa koulussa 
käynnistyy vieraskielinen 
opetus 
 

Vieraskielisen opetuksen 
soveltuminen erilaisille 
oppijoille 

Vieraan kielen taitojen 
kehittyminen 
vieraskielisessä opetuksessa 
 

Vieraskielisessä opetuksessa 
käytettävät 
opetusmateriaalit 

 Eri oppisisältöjen 
soveltuminen 
vieraskieliseen  opetukseen 
 

 Opettajien kouluttaminen 
vieraalla kielellä 
opettamiseen 
 
Kodin ja koulun välinen 
yhteistyö 
 
Vieraskielisen opetuksen 
kyseenalaistaminen 
 
Koulun sisäinen ilmapiiri  
opetuskulttuurin 
muutoksessa 
 
Profiloituminen 
vieraskieliseen opetukseen 
 
Vieraskielinen opetus 
verrattuna suomenkieliseen 
opetukseen 
 

 
Lopputeema: Vieraskielisen opetuksen järjestämisen tulevaisuus omassa kou-
lussa 
 
Oppilaasta vieraan kielen taitaja 
 
Kokemukset vieraalla kielellä opiskelevista oppilaista 
Oma ensimmäinen englantipainotteinen ryhmä on jäänyt erityisesti mieleen. 
Tuon ryhmän oppilaat olivat alusta lähtien innokkaita ja ennakkoluulottomia 
englannin kielellä tehtäviä asioita kohtaan. Tälle ryhmälle kehittyi hyvin myön-
teinen me-henki ja tunne, että "tämä kieli on meidän juttu". Mitä pidemmälle 
yhteistä englanninkielistä koulutyötä tehtiin, sitä enemmän siitä pitivät sekä 
oppilaat että luokanopettaja. Myöhemmässä opettamassaan opetusryhmässä ei 
ollut aivan yhtä positiivista henkeä englanninkielistä opiskelua kohtaan. Olipa 
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mukana jopa pelokkaita ja englannin kieleen negatiivisen varauksen omaavia-
kin oppilaita. Oppilaat, opetusryhmän koostumus sekä oppilaiden kotoa saama 
tuki eivät ole luonnollisestikaan samanlaisia. 
 
Vieraskielisen opetuksen soveltuminen erilaisille oppijoille 
Vieraskielinen opetus näyttää sopivan hyvin suullisesta ilmaisusta pitäville ja 
sosiaalisille oppilaille. Toisaalta myös pidättyväisemmät oppilaat, jotka eivät 
aktiivisesti tuo esille omaa, hyvääkin kielitaitoaan, hyötyvät vieraskielisestä 
opiskelusta. Perusopetuksen kuudesluokkalaiset pojat eivät ole enää kovin in-
nokkaita vieraalla kielellä opiskelijoita, sillä he tietävät, että suomenkielisessä 
opetuksessa pääsisi vähemmällä työllä. On vaikea määrittää mitään erityistä 
oppilastyyppiä, jolle vieraskielinen opetus ei soveltuisi. 
 
Vieraan kielen ja äidinkielen taitaminen 
 
Suomen kielen asema vieraskielisessä opetuksessa 
Tapauskoulun englanninkielisen opetuksen kokeilun alusta saakka opettajat 
hyvin tiedostivat, että oppilaiden suomen kielen taidoista huolehtiminen on 
tärkeää. Tuntui selkeältä, kun osa oppisisällöistä sovittiin opetettavan ainoas-
taan suomeksi ja äidinkielen tunnit pidettiin aina suomen kielellä. Koulussa yri-
tettiin pitää  kiinni periaatteesta, että suomen kieltä ja englannin kieltä ei käyte-
tä samassa opetustilanteessa. Tapauskoulun oppilaita  ei ole totutettu siihen, 
että englanninkieliset asiat käännettäisiin suomen kielelle. Vaikeiden asiasisäl-
töjen opettamisessa ovat olleet apuna monenlaiset ilmaisulliset keinot suomen-
kielisten käännösten sijasta. 
 
Vieraan kielen taitojen kehittyminen vieraskielisessä opetuksessa 
Tapauskoulun oppilaille kehittyy taito ilmaista asioita kiertoilmaisuilla eli oppi-
laat kykenevät rohkeasti kommunikoimaan, vaikka eivät tuntisi tarkkaa eng-
lanninkielistä ilmaisua. Englannin kielen kuuntelemiseen tapauskoulun englan-
tipainotteiset luokat suhtautuvat rentoutuneesti ja jännittämättä. Tapauskoulun 
oppilailla englannin kielen ymmärtämisen taso on korkea. Myös oppilaiden 
englanninkielisen puheen tuottaminen on vapautunutta. Hämmästyttävää on 
se, kuinka oudonkin englanninkielisen tekstin lukeminen sujuu oppilailta arkai-
lematta ja hyvin ääntäen. Tapauskoulun oppilaille näyttää ikäänkuin kehitty-
vän kielentaju, joka ohjaa oikeaan kielen käyttämiseen. Ero englannin kielen 
taidoissa pelkällä suomen kielellä opiskeleviin oppilaisiin on huomattava.  
 
Vieraskielinen opetus osaksi perusopetusta 
 
Omassa koulussa käynnistyy vieraskielinen opetus 
Tapauskoulun vieraskielisen opetuksen kokeilu sai alkunsa oppilaiden van-
hempien aloitteesta. Ne opettajat, jotka asiasta ensimmäisinä kuulivat, suhtau-
tuivat vieraskielisen opetuksen toteutumiseen epäillen. Vähitellen kuitenkin ta-
pauskoulun opettajille alkoi selvitä, että koulu todella aikoo vieraskielisen ope-
tuksen kokeiluun ryhtyä. Se tuntui aluksi jännittävältä, sillä alkuun ei oikein 
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edes tiennyt mistä asiassa oli kysymys. Tapauskoulun opettajat pääsivät mu-
kaan opettajien täydennyskoulutusohjelmaan, jonka myötä selkeni, että vieras-
kielinen opetus oli Suomessa uusi asia niin koulutettaville kuin täydennyskou-
lutusta antaville kouluttajillekin. Kouluttajina toimivat asiantuntijat paneutui-
vat kuitenkin tehtäväänsä hyvin ja tutustuttivat koulutettaviaan laajasti muun-
muassa kielikylpyä ja vieraskielistä opetusta käsittelevään tutkimustietoon. 
Vieraskielisen opetuksen käynnistyminen vaati opettajilta paljon suunnittelu- ja 
valmistelutyötä. Tämä tiimityöskentely oli antoisaa ja mukavaa, vaikka se vaa-
tikin paljon ylimääräisiä työtunteja. 
 
Vieraskielisessä opetuksessa käytettävät opetusmateriaalit 
Erityisesti vieraskielisen opetuksen kokeilun alkuvaiheessa tapauskoulun opet-
tajat joutuivat valmistamaan opetusmateriaalit itse, sillä käytännössä ei ollut 
saatavilla ala-asteen opetukseen soveltuvaa opetusmateriaalia. Sellaisenaan, il-
man muokkausta ulkomaisia oppikirjoja ei voi suomalaisessa koulussa käyttää. 
Tapauskoulun oppilaat eivät ole yleensä valittaneet sitä, ettei tapauskoulussa 
ole käytössä englanninkielisiä oppikirjoja, mutta opettajien työtä valmiit oppi-
materiaalit helpottaisivat suuresti. Tapauskoululle on vuosien varrella hankittu 
englanninkielistä lähdemateriaalia koulun opettajien ja oppilaiden vanhempien 
toimesta. Tuo hankintatyö on vaatinut paljon työtä ja rahaa. 
 
Eri oppisisältöjen soveltuminen vieraskieliseen opetukseen 
Historian oppisisältöjen opettaminen englannin kielellä on ollut erityisen mie-
luisaa. Siihen lienee vaikuttanut osaltaan varmasti se, että koulussa on käytet-
tävissä siihen soveltuvia, hyviä lähdemateriaaleja. Myös ympäristö- ja luonnon-
tieteestä löytyy runsaasti sopivia sisältöjä englannin kielellä opetettavaksi. Ku-
vataiteessa on myös sopivia aihepiirejä englannin kielellä opetettavaksi. Us-
konnon sisältöjen opettaminen on vaikeaa, sillä eettisten asioiden pohdiskelu, 
omien mielipiteiden ja tunteiden ilmaiseminen vieraalla kielellä on oppilaille 
vaativaa. Keskustelu saattaa jäädä hyvin pintapuoliseksi. Oppiaineiden sisäl-
töihin liittyvä konkreettisuus, opetuksessa toteutettavissa oleva toiminnallisuus 
sekä saatavilla olevat oppimateriaalit helpottavat vieraskielistä opetusta. Opet-
tajien tulee tarkkaan harkita, mitä oppisisältöjä valitaan opetettavaksi vieraalla 
kielellä. Se on vaativa tehtävä. 
 
Opettajien kouluttaminen vieraalla kielellä opettamiseen 
Vieraskieliseen opetukseen liittyvä täydennyskoulutus oli arvokasta. 
TCE/TCFL-koulutusohjelmaan eri puolilta  Suomea koulutettavaksi saapuneet 
opettajat verkostoituivat keskenään ja vaihtoivat ajatuksiaan uudenlaisesta 
opettamisen tavasta. Koulutuksen avulla tunsi kuuluvansa ryhmään, jonka jä-
senistä kukin teki vastaavanlaista työtä omalla paikkakunnallaan. Mikä tahansa 
uusi asia − tässä tapauksessa vieraalla kielellä opettaminen − vaatii ehdotto-
masti kouluttamista. Nykyinen luokanopettajakoulutus, jossa on mahdollisuus 
erikoistua vieraalla kielellä opettamiseen, on hieno asia. Tällaisen koulutuksen 
saaneilla luokanopettajilla on tyystin erilaiset lähtökohdat aloittaa työnsä vie-
raalla kielellä opettavana opettajana kuin aikaisemmin valmistuneilla on ollut. 
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Kodin ja koulun välinen yhteistyö 
Tapauskoulun ensimmäisen englantipainotteisen luokan oppilaiden vanhem-
mat olivat erittäin aktiivisesti lastensa koulunkäynnissä mukana. Opettajauran 
hienoimpia kokemuksia oli, kun sai tuntea, että koulu ja koti toimivat voimak-
kaan samansuuntaisesti. Huoltajien innostus, kannustus ja tuki välittyivät vah-
vasti kouluun. Kaikki kodin ja koulun välinen yhteistyö ei ole kuitenkaan näin 
toimivaa, mutta toisaalta se ei ole aina tarpeenkaan. Vanhempainjoukon koos-
tumus ja opettaja yhdessä antavat kodin ja koulun yhteistyölle sen muodon ja 
laajuuden, jolla yhteistyö toteutuu. 
 
Vieraskielisen opetuksen kyseenalaistaminen 
Tapauskoulun oppilaiden vanhemmat eivät ole yleensä ainakaan ääneen sano-
en kyseenalaistaneet vieraskielistä opetusta. Koulun ulkopuolelta esitettiin vie-
raskielisen opetuksen kokeilun alkuaikoina paljon kysymyksiä siitä, kuinka jär-
kevää on opettaa suomalaisia lapsia Suomessa englannin kielellä. Sekä oma että 
oppilaiden vanhempien ja oppilaiden kokemus kertovat, että on hieno asia saa-
da opiskella vieraalla kielellä. 
  
Koulun sisäinen ilmapiiri opetuskulttuurin muutoksessa 
Tapauskoulun sisäisessä ilmapiirissä on tapahtunut vieraskielisen opetuksen 
olemassaolon aikana aaltoliikettä. Englantipainotteiseen opetukseen on aika 
ajoin kohdistunut kritiikkiä muun muassa siitä, että se on saanut tapauskou-
lussa turhan suuren huomion ja arvon. Välillä taas on ollut tasaisempaa ja vie-
raskieliseen opetukseen liittyvistä asioista on keskusteltu avoimesti. Vieraskie-
lisen opetuksen kokeilun alkuaika ei ollut koulun ilmapiirin suhteen hankalin-
ta aikaa tai sitten se jäi omassa alkuinnostuksessa huomaamatta. Kunnan kou-
luvirasto ja tapauskoulun rehtori antoivat englantipainotteiselle opetukselle 
voimakkaan tuen. Siinä mukana olevista opettajista itsestäänkin alkoi tuntua, 
että "tämähän on mainio juttu". Tuolloin kenties jäi huomaamatta, että kaikista 
koulun opettajista ei tuntunutkaan samalta. Englantipainotteisten opettajien 
työ saattoi näyttää muiden silmissä jopa hauskan pidolta. Vieraskielinen ope-
tustyö oli palkitsevaa, mutta samalla myös vaativaa. Kouluun tutustumassa 
käyneiden vierailijoiden mielenkiinto kohdistui vieraskieliseen opetukseen ja 
näin ollen sekään ei parantanut koulun ilmapiiriä. Jälkikäteen ajatellen olisi 
ollut järkevä muistaa pitää koko kouluyhteisöä ajan tasalla siitä, mitä ollaan 
tekemässä, ei ainoastaan niitä, jotka olivat intensiivisesti vieraskielisessä ope-
tuksessa mukana. 
 
Profiloituminen vieraskieliseen opetukseen 
Koulun ulkopuolisista lienee näyttänyt siltä, että koko tapauskoulu profiloitui 
vieraskieliseen opetukseen. Koulun sisällä ei kuitenkaan koettu näin − profiloi-
tuminen ei ollut koko koulun yhteinen asia. Koulu alkoi ikään kuin jakaantua 
kahteen leiriin. Toimiminen opetuksen osalta yhtenevällä tavalla olisi opettajille 
ja oppilaille helpompaa kuin nykyinen tapa toimia. 
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Vieraskielinen opetus verrattuna suomenkieliseen opetukseen 
Opettamisessa sinänsä ei ole mitään mainittavaa eroa, olipa opetuskielenä 
suomi tai englanti. Opettajilta vieraskielinen opetus vaatii kuitenkin huomatta-
vasti enemmän suunnittelu- ja valmistelutyötä kuin äidinkielellä tapahtuva 
opettaminen.  
 
5.2.4 Tyttöoppilaan näkökulma 

TAULUKKO 12  Tyttöoppilaan (4) näkökulman tiivistys 
 
Alkuteema: "No musta vaan on kiva oppia uutta kieltä ja sitten jos mä aikuisena 
haluan varmaan muuttaa jonnekin ulkomaille."  
 
Oppilas oman 
tulevaisuutensa 
rakentajana  

Kieli osana ihmistä Vieraskielinen opetus osa 
perusopetusta 

Minä oppijana Varhainen tutustuminen 
vieraaseen kieleen 

Sisällönopiskelu vieraalla 
kielellä 
 

Vieraskielisen opetuksen 
soveltuminen oppilaille 

Englannin kielen 
käyttäminen 

Opetuskielinä englanti ja 
suomi 
 
 

Tulevaisuuden 
suunnitelmat 

Kielitaidon merkitys 
ihmiselle 

Vieraskielisen opetuksen 
opetusmateriaaleista ja − 
menetelmistä 
 
Vieraskielisen opetuksen 
asema suomalaisessa 
perusopetuksessa 
 

 
Lopputeema: " Joo, siinä on niin kuin kaks kärpästä yhdellä iskulla." (sivu 83) 
 
Oppilas oman tulevaisuutensa rakentajana 
 
Minä oppijana 
Oma koulumenestys tyydyttää. Yläasteella koulu on sujunut jopa paremmin 
kuin ala-asteella. Yläasteella opiskellaan vähemmän  englannin kielellä. Olisi 
mukavaa, jos englanninkielistä opiskelua olisi enemmän. Yläasteelle siirryttäes-
sä kansainväliselle luokalle pyrkimistä tuli harkittua. Aikanaan tullessaan en-
simmäiselle 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 lisäksi historia 
on kiinnostavaa ja oikeastaan ei ole mielessä lainkaan sellaista oppiainetta, mi-
kä ei olisi mieluisaa opiskeltavaa. Omaan innokkuuteen vaikuttavat oppisisäl-
löt, oppiaineen opettaja ja oppimateriaalit. Käsityö ja kuvataide eivät suju kovin 
hyvin. Periaatteessa kaikki uudet asiat herättävät kiinnostusta. Annetut ohjeet 
ja opetus yleensä 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 lähte-
mistä jo on lykätty koulukypsyyssyistä. Vieraskielinen opiskelu on vaikeaa 
myös niille oppilaille, jotka eivät ole tottuneita lukemaan eivätkä ilmaisemaan 
itseään 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 jälkeen 
lähtisi mielellään pidemmäksi aikaa ulkomaille töihin, mutta suunnittelee tule-
vansa aina välillä käymään Suomessa. Toivoisi pääsevänsä kokemaan ”suu-
rempia ympyröitä” ja enemmän kulttuuria tarjoavia maita kuin Suomi. Jos hä-
nellä on aikanaan omia lapsia, niin hän soisi heidän kasvavan kaksikielisiksi ja 
saavan omakseen näin myös kaksi kulttuuria.  
 
Kieli osana ihmistä 
 
Varhainen tutustuminen vieraaseen kieleen 
Aikanaan käymässään päiväkodissa oli englannin kielen kerho, jota piti englan-
tilainen opettaja. Hänellä oli apunaan suomalainen avustaja. Siitä oli hyötyä, 
että kieleen tutustuminen ja kielenopiskelu alkoi jo ennen kolmatta luokkaa, jol-
loin muodollinen kielenopetus yleensä alkaa. Varhaisesta kieleen tutustumises-
ta on selvästi hyötyä. 
 
Englannin kielen käyttäminen 
Lukee aika paljon englanninkielistä kirjallisuutta eikä koe hankalaksi, vaikka 
joskus joutuukin vain päättelemään, mitä jotkut englanninkieliset ilmaisut tar-
koittavat. Ulkomaisten kirjeenvaihtokavereiden kanssa sekä päiväkirjaa kirjoit-
taessa käyttää englantia. Se sujuu ihan hyvin. Kotona puhuu joskus englantia 
äidin kanssa ja erityisesti nuoremman sisaren kanssa, joka on tällä hetkellä ta-
pauskoulun englantipainotteisella luokalla. Kiertoilmaisujen käytöstä oli hyö-
tyä erityisesti silloin, kun koulussa oli ulkomaalaisia vieraita, joille joutui ker-
tomaan monia asioita. Virheelliset ilmaisut eivät estä kommunikointia − sano-
ma menee kuitenkin yleensä perille. Kavereiden kanssakin puhutaan silloin täl-
löin huvin vuoksi englantia. Internetin englanninkieliset sivut ovat myös ahke-
rassa käytössä. Englanninkieliset musiikkisanoitukset ovat helposti ymmärret-
tävissä. 
 
Kielitaidon merkitys ihmisille 
Vieraan kielen oppiminen on kivaa ja siitä on itselle tulevaisuudessa hyötyä. 
Onhan haaveena muutto ulkomaille. Kielitaito on työssäkäyville ja nuorille ih-
misille tärkeää, sillä monet ihmiset muuttavat nykyisin ulkomaille tai käyvät 
siellä. Vanhoille ihmisille kielitaito ei ole niin tärkeää, sillä he pysyttelevät 
useimmiten kotimaassa eivätkä ole enää mukana työelämässä, jossa kieliä tarvi-
taan. Erityisesti kaupallisella, hotellipalvelu- ja tietotekniikka-alalla tarvitaan 
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kielitaitoa. Ihmiset kyllä selviytyvät ilman kielitaitoakin, mutta tuolloin ihmiset 
jäävät kenties paitsi matkailusta ja näin ollen uusiin ihmisiin tutustumisesta. 
Arvostaisi sitä, jos oppisi englannin kielen tapaan hyvin muitakin vieraita kie-
liä. Toivoisi englannin kielen taitonsa kehittyvän äidinkielen taidon kaltaiseksi.  
 
Vieraskielinen opetus osa perusopetusta 
 
Sisällönopiskelu vieraalla kielellä 
Alkuvuosien opiskelusta ovat jääneet mielen luokan seinällä näkyneet lorut ja 
useat laululeikit. Myös värien nimien opiskelu on jäänyt mieleen. Englanninkie-
lisiä asioita kirjattiin ja piirrettiin ensimmäisinä vuosina niille tarkoitettuun 
vihkoon. Englannin kielellä opiskelluista oppiaineista liikunta on jäänyt erityi-
sesti mieleen, samoin historia ja ympäristö- ja luonnontieto. Matematiikkaa ope-
tettiin ala-asteella hyvin vähän englanniksi. Opettajan vaihtuminen lienee vai-
kuttanut siihen, että kuvataidetta ei opetettu englanniksi enää kuudennella luo-
kalla. Matematiikkaa olisi pitänyt opiskella ala-asteella englanniksi enemmän, 
sillä nyt yläasteella on opiskeltava useimmat asiat englanninkielisinä uudelleen. 
Historiaa ja luonnontieteitä on edelleen mukavaa opiskella englannin kielellä. 
Opiskelu englannin kielellä näissä oppiaineissa ei ole helpompaa kuin suomek-
si. Historiassa ja luonnontieteissä on ehkä saatavilla paljon lähdemateriaalia ja 
opettajien on näin ollen helppo valmistaa oppilaillle monisteita yms. Niiden 
avulla opiskelu englannin kielellä onnistuukin hyvin. Liikunta sopii hyvin opis-
keltavaksi englannin kielellä. Kun ala-asteella oma luokka oli joskus yhdessä 
liikuntatunnilla, niin silloin toimittiin kokonaan englanniksi ja se oli hänen mie-
lestään hyvä asia. 
 
Opetuskielinä englanti ja suomi 
On hyvä, jos samassa koulussa tarjotaan sekä englanninkielistä että suomenkie-
listä opetusta. Tällöin kenenkään oppilaan ei tarvitse miettiä koulun vaihtamis-
ta opetuskielen vuoksi. Ei ole ollut erityisen ongelmallista, että koulussa toimi-
taan kahdella kielellä. Ainoastaan kokemukset liikuntaryhmässä, jossa joudut-
tiin antamaan ohjeet englanniksi englantipainotteisesti opiskelleille ja suomeksi 
muille, oli aikaa vievää. Toisaalta olisi ihan hyvä, jos kaikki opiskelisivat eng-
lannin kielellä. Kaikkien oppilaiden vanhemmat eivät kuitenkaan ehkä halua 
näin, sillä heidän lapsellaan saattaa olla esimerkiksi jokin oppimisvaikeus. Eng-
lannin kieli opetuksen välineenä ei ole ollut itselle esteenä sisältöjen oppimises-
sa. 
 
Vieraskielisen opetuksen opetusmateriaaleista ja -menetelmistä 
Englanninkielisten oppikirjojen käyttö olisi ollut mieluisaa. Kirjojen puuttuessa 
opiskelussa joudutaan käyttämään paljon opettajien valmistamia monisteita. 
Sisältöjen opiskelussa pelkästään englanninkielisillä oppikirjoilla kyllä pärjäisi. 
Hankalimmat asiat voisi tarvittaessa selittää suomeksi. Se, että koulussa käyte-
tään kierrätettyjä oppikirjoja, ei vaikuta opiskeluinnokkuuteen millään tavalla. 
Opettajajohtoinen opetus ei erityisesti miellytä, vaan toiminnallisuus ja ryhmä-
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työskentely ovat mieluisampia työtapoja. Myös se, että opetustilanteessa on 
hauskaa, auttaa asioiden jäämisessä mieleen. 
 
Vieraskielisen opetuksen asema suomalaisessa perusopetuksessa 
On järkevää opettaa suomalaislapsia englanniksi, sillä se auttaa oppilaita oppi-
maan kieltä. Se on siis hyvä asia oppilaiden kannalta. Vieraskielisessä opetuk-
sessa opitaan kaksi asiaa samalla kertaa − opeteltava sisältö ja kieli.  
 
5.2.5 Luokanopettajaksi opiskelevan näkökulma 

TAULUKKO 13  Luokanopettajaksi opiskelevan (5) näkökulman tiivistys 
 
Alkuteema: Toiveena englannin opettajan työ jo lapsena 
 
Oppilas vieraskielisessä 
opetuksessa 

Kiehtova englannin kieli Perusopetus vieraalla 
kielellä 
 

Oppilaiden valikoituminen 
vieraskieliseen opetukseen 

Isona englannin kielen 
opettajaksi 

Vieraskielisen opetuksen 
olemus 
 

Vieraskielistä opetusta 
kaikille oppilaille? 

Kiinnostus englannin 
kieleen 

Vieraskieliseen opetukseen 
soveltuvat oppisisällöt 
 

Oppilaiden kielen 
omaksumisesta ja 
oppimisesta 

Opiskelu vieraalla kielellä 
opettavaksi 
luokanopettajaksi 

Vieraskielisen opetuksen 
opetusmenetelmistä 
 
Vieraskielisen opetuksen 
oppimateriaaleista 
 
Opettajien yhteistyö 

Vieraskielisen ja 
suomenkielisen opetuksen 
vertailua 
 
Vieraalla kielellä 
opettamisen  valmiudet 
 
Vieraskielisen opetuksen 
merkitys suomalaisessa 
perusopetuksessa 
 

 
Lopputeema: Ura opettajana on alkamassa  
 
Oppilas vieraskielisessä opetuksessa 
 
Oppilaiden valikoituminen vieraskieliseen opetukseen 
Oppilaiden valikoiminen vieraskieliseen opetukseen on monitahoinen ja vaikea 
kysymys. Tiettyjen valintakriteerien käyttäminen on jossain määrin järkevää. 
Näissä kriteereissä halu oppia vierasta kieltä eli motivaation osuuden määritys 
on tärkeä. Toisaalta voi olla vaikea erottaa, mikä on vanhemman ja mikä lapsen 
oma tahto. Lapsen kokemukset vieraasta kielestä esimerkiksi päiväkodista vai-
kuttanevat motivaation syntymiseen. Oppilaiden valikoiminen vieraskieliseeen 
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opetukseen ensimmäisten kouluvuosien jälkeenkin lienee vaikeaa, vaikka opet-
tajilla saattaisi olla näkemystä, kenelle vieraskielisestä opiskelusta olisi eniten 
hyötyä. 
 
Vieraskielistä opetusta kaikille oppilaille?  
Vieraalla kielellä opettavan koulun koko opettajakunnan tulisi olla valveutunut 
ja kouluttautunut vieraalla kielellä opettamiseen, jos kaikkia koulun oppilaita 
aiotaan opettaa vieraalla kielellä. Oppilaiden oppimisvaikeudet ja keskittymis-
häiriöt mietityttävät eli olisiko kuitenkin järkevämpää järjestää opetus suomeksi 
osalle oppilaista, jotta perusasiat opittaisiin. 
 
Oppilaiden kielen omaksumisesta ja oppimisesta 
Vieraskielinen opetus on sellainen opetustapa, joka tarjoaa mahdollisuuden 
omaksua vierasta kieltä ja oppia samalla asiasisältöjä. Opettajan vaikutus vie-
raan kielen oppimiseen on vahva. Hänen laaja ja monipuolinen kielen käyttä-
misensä auttaa oppilasta omaksumaan vierasta kieltä.  
 
Kiehtova englannin kieli 
 
Isona englannin kielen opettajaksi 
Innostava opettaja sai kiinnostumaan englannista jo ala-asteella. Jo silloin tiesi, 
että haluaa aikuisena englannin opettajaksi ala-asteelle. Lukionjälkeinen aika 
au-pairina Englannissa ja harjoittelu päiväkodissa vahvistivat tunnetta siitä, että 
lapsien kanssa toimiminen kiinnosti. Englannin kielen laitokselle pyrkiminen ei 
onnistunut, mutta opiskelupaikan saaminen muutaman välivuoden jälkeen 
opettajankoulutuslaitoksessa puolestaan kyllä. Työharjoitteluaika tapauskou-
lussa oli avannut vieraalla kielellä opettamisen maailmaa, joten pyrki mukaan 
opettajakoulutuslaitoksen JULIET-ohjelmaan. 
 
Kiinnostus englannin kieleen 
Englannin kielessä on aina kiehtonut sen käyttäminen kommunikointivälineenä 
erityisesti puhuessa. Englannin kielen kuuleminen ja aktiivinen kuunteleminen 
on ollut kiehtovaa. Englanniksi puhuminen ja ääntäminen on erityisesti viehät-
tänyt jo pienestä lapsesta saakka. Myös englanninkielisen tekstin lukeminen on 
kiehtovaa.  Kielitieteellinen puoli ei erikoisemmin ole ollut kiinnostuksen koh-
teena. Arvioi itse oppivansa englantia "korvakuulolta", ikään kuin luonnostaan. 
Kokee englannin kielen ääntämisen vahvaksi alueekseen. 
 
Opiskelu vieraalla kielellä opettavaksi luokanopettajaksi 
Luokanopettajakoulutuksen ja englannin kielen yhdistelmä kuulosti alusta läh-
tien mielenkiintoiselta. Oppiaineiden opiskelu englanniksi tuntui mielekkäältä 
ja kansainvälisyyskasvatusnäkökulmakin lisäsi opiskelun kiinnostavuutta. 
JULIET-ohjelman pääsykoe tuntui helpolta ja se painotti englannin kieltä kom-
munikoinnin välineenä. Ei ole kokenut opiskelua tavanomaisesta poikkeavaksi 
muutoin kuin, että erikoistumisen suunta on selvillä jo opiskelun alkuvaiheesta 
lähtien.   
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Perusopetus vieraalla kielellä 
 
Vieraskielisen opetuksen olemus 
Vieras kieli on jatkuvasti läsnä oppilaiden koulutyössä eri oppiaineiden ja aihe-
kokonaisuuksien käsittelyssä sekä koulupäivän rutiineissa. On kuitenkin tärke-
ää pohtia opetuksessa käytetyn vieraan kielen ja suomen kielen suhdetta. Toi-
vookin, että aikanaan tulevaisuuden työkokemus tuo jonkinlaisen käsityksen 
kultaisesta keskitiestä tässä asiassa. Opettajan tehtävä vieraskielisessä opetuk-
sessa on varmistaa, että oppilas saa monipuolisen ja kielen kannalta rikkaan 
opetuksen. 
 
Vieraskieliseen opetukseen soveltuvat oppisisällöt 
Opettajan tulee tarkkaan pohtia, mitkä ainesisällöt opetetaan vieraalla kiellä. 
Käsitteiden ymmärtäminen vieraalla kielellä opiskellen kääntämättä niitä suo-
meksi on vieraskielisen opetuksen tavoite. Aihesisällöissä oleva tuttuus auttaa 
oppilaan oppimista. Aivan uuden asiasisällön opettaminen vieraalla kiellä on 
vaativaa. Opettajalta vaaditaan vahvaa ammattitaitoa vieraalla kiellä opetetta-
vien sisältöjen valinnassa. Opettajan tulee myös pystyä asettumaan oppilaan 
kehitystasolle opiskeltavassa asiassa. Opettajan tulee niin ikään miettiä lähes 
aihe aiheelta sen soveltuvuus vieraalla kielellä opetettavaksi.  
 
Vieraskielisen opetuksen opetusmenetelmistä 
Havainnollistaminen monipuolisesti kielen, kuvien, eleiden ja ilmeiden avulla 
tukee vieraskielistä opettamista. Myös käännösten ja sanakirjojen käyttäminen 
sopivassa suhteessa parantaa oppilaiden oppimista. Kielen käyttämisen kanssa 
tulee kuitenkin olla johdonmukainen, eli periaatteessa yhdessä opetustilantees-
sa toimitaan yhdellä kielellä. Se lienee opettajalle hyvin vaativaa. Vieraskielises-
sä opiskelussa oppilaiden vieraan kielen ymmärtäminen on ensisijainen taito. 
Vasta sen jälkeen tulee vieraalla kielellä tuottamisen taito. Oppilaiden rohkai-
seminen vieraalla kielellä ilmaisuun on hyvin tärkeää.  
 
Vieraskielisen opetuksen oppimateriaaleista 
Opettajalle on luonnollisesti helpotus, mikäli opetuksessa on käytettävissä val-
miita materiaaleja. Valmista materiaalia vieraskieliseen opetukseen lienee edel-
leen niukasti saatavilla, joten opettajan täytyy käyttää luovuuttaan oppimateri-
aalin kehittelyssä. Opetusmateriaalin kehittämistyötä olisi järkevä ja hauska 
tehdä yhteistyössä jonkun toisen opettajan kanssa. Omaan opetukseen muun-
neltavissa olevan materiaalipaketin olemassa olo olisi hänen mielestään ihanne-
tilanne.  
 
Opettajien välinen yhteistyö 
Toivoo pääsevänsä työyhteisöön, jossa olisi helppo verkostoitua. Olisi hyvä, jos 
olisi vähintään yksi kollega, jonka kanssa vaihtaa näkökulmia ja tehdä yhteis-
työtä vieraalla kielellä opettamisessa. Arvelee vertaiskollegatuen vähentävän 
epävarmuuden tunnetta opettajan työssä. 
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Vieraskielisen ja suomenkielisen opetuksen vertailua 
Vieraskielisessä opetuksessa opettavat asiat eivät saa välttämättä yhtä syvällistä 
käsittelyä kuin suomenkielisessä, sillä oppilaiden hallitsema sanavarasto on 
niukempi. Opettajalle vieraskielinen opetus on äidinkielistä vaativampaa, sillä 
viestintä ei ole automaattista. Hän joutuu vieraskielisessä opetuksessaan ha-
vainnollistamaan asioita enemmän. Opettajalla tulee myös tällöin olla enem-
män kykyä havainnoida oppilaitaan annettujen ohjeiden ja asioiden ymmärtä-
misessä. Suomenkielisessä opetuksessa valmista opetusmateriaalia on käytettä-
vissä runsaammin kuin vieraskielisessä opetuksessa. Toimiiko opettaja vieras-
kielisessä opetuksessa ikään kuin lähempänä oppilasta varmistaessaan yksilöl-
lisesti oppilaidensa työskentelyä? Vieraskielisessä opetuksessa opettajan oppi-
laistaan tekemät havainnot saattavat tästä syystä olla tarkempia. 
 
Vieraalla kielellä opettamisen valmiudet 
Opettajan oma innostus ja kiinnostus asiasta lienevät kaikista tärkeimpiä ominai-
suuksia vieraskieleisessä opetuksessa. Hänen aktiivisuutensa toimia opetukses-
saan monipuolisin opetustavoin ja materiaalin tuottamisen suhteen on myös tär-
keää. Opettajan oma kielitaito eli sujuvan kielen tuottaminen on luonnollisesti 
tärkeää, sillä se toimii hyvänä mallina oppilaille. Hänen tulee myös kyetä tunnis-
tamaan ne rajat, joissa vieraskielistä opetusta toteutetaan. Opettajan oman moti-
voituneisuuden näkyminen opetettavaa asiaa kohtaan innostaa oppilaitakin. 
 
Vieraskielisen opetuksen merkitys suomalaisessa perusopetuksessa 
Vieraskielisessä opetuksessa madalletaan kynnystä vieraan kielen ymmärtämi-
seen ja tuottamiseen. Oppilaat rohkaistuvat käyttämään vierasta kieltä arkipäi-
vän viestinnässä. Vieraskielisessä opetuksessa vieraasta kielestä tulee jokapäi-
väinen asia oppilaiden koulutyöhön ja kielen oppiminen tapahtuu pakottamat-
ta − spontaanisti. 
 
5.2.6 Aineenopettajan näkökulma 

TAULUKKO 14 Aineenopettajan (6) näkökulma tiivistys  
 
Alkuteema: Työ kehittyvässä ja kehittävässä koulussa 
 
Oppilaat koulunsa 
rakentajina 
 

Kieli on vuorovaikutuksen 
ja opetuksen väline  

Vieraskielinen 
aineenopetus on mielekästä 
perusopetusta 

Oppilaiden vanhempien 
aktiivisuus koulun 
toiminnassa 

Koulun kehittäminen 
kielipainotteisuuteen 

Koulun profiloituminen − 
yhteinen asia? 
 

Oppilaiden suhtautuminen 
vieraskieliseen 
aineenopetukseen 

Vieraan kielen käyttäminen 
oman aineen opetuksessa 

Oman aineen sisältöjen 
soveltuminen 
vieraskieliseen opetukseen 
 

Vieraskielistä opetusta tulisi 
tarjota kaikille koulun 
oppilaille 

Omassa opettajuudessa kieli 
vahva alue 

Oppiaineiden välinen 
integraatio 
 

Lopputeema: Tulevaisuuden haasteet kehittämistyössä 
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Oppilaat koulunsa rakentajina 
 
Oppilaiden vanhempien aktiivisuus koulun toiminnassa 
Kodin ja tapauskoulun väliseen yhteistyöhön ei saada riittävästi aktivoitua sel-
laisia vanhempia, joiden juuri olisi tärkeää olla siinä mukana. Toisaalta on ole-
massa joukko vanhempia, jotka toivoisivat entistäkin syvempää yhteistyötä ko-
din ja koulun välille. Tapauskoulu ei ole vielä ehkä löytänyt niitä keinoja, joilla 
saataisiin kaikkia tyydyttävä vuorovaikutus aikaan. Opettaja saa omasta työs-
tään kodeista harvoin mitään palautetta.  
 
Oppilaiden suhtautuminen vieraskieliseen aineenopetukseen 
Oppilaiden suhtautuminen vieraskieliseen aineenopetukseen vaihtelee jossain 
määrin esimerkiksi vuosiluokkien mukaan. Eri opetusryhmien kyvyssä ottaa 
vastaan vastaan englanninkielisiä ohjeita on eroja. Kaiken kaikkiaan kokemus 
vieraskielisestä opetuksesta on ollut myönteistä. Nuorempien oppilaiden 
myönteinen suhtautuminen on helpommin havaittavissa. Tapauskoulun oppi-
laat ovat luontevasti tottuneet siihen, että koulussa käytetään kahta opetuskiel-
tä. Koulun ensimmäinen englantipainotteinen luokka esitti joskus toivomuksen, 
ettei tätä ainetta opetettaisi englannin kielellä. Ryhmä ilmeisesti koki, että heillä 
oli niin paljon opetusta englanniksi muissa aineissa. Vanhemmat oppilaat pys-
tyvät ja rohkenevat ilmaista, jos jokin asia vieraalla kielellä opettaessa on jäänyt 
epäselväksi. 
 
Vieraskielistä opetusta tulisi tarjota kaikille koulun oppilaille 
Yhteisön (tapauskoulun) kannalta olisi tärkeä 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 
tärkeä arvo maailmassa, että sen varjollaa saatetaan tapauskoulun lapset eriar-
voiseen asemaan toisiinsa nähden. Nimenomaan heikot oppilaat tarvitsisivat 
lisäapua kielen oppimisessa. Näin ollen ei ole oikein, jos vain kielellisesti lah-
jakkaat saavat vieraskielistä opetusta. Vieraskielistä opetusta pitäisi tarjota ta-
pauskoulun kaikille oppilaille, vaikka sitten pienemmässä laajuudessa kuin ai-
kaisemmin. Yleisopetuksen erityisoppilaillakin tulee olla tasa-arvoinen mahdol-
lisuus saada kielipainotteista opetusta.   
 
Kieli on vuorovaikutuksen ja opetuksen väline 
 
Koulun kehittäminen kielipainotteisuuteen 
Tapauskoulua on kehitetty dynaamisesti useilla projekteilla. Näistä englanti-
painotteisen opetuksen kehittäminen on ollut merkittävin kehittämishanke. 
Kouluun on toivottu hakeutuvan sellaisia opettajia, jotka ovat kyvykkäitä ja ha-
lukkaita kehittämään opetusta. Aineenopettaja on voinut tuntea itsensä yhtei-
sössään muiden joukossa yksinäiseksi, sillä hänellä ei ole vertaiskollegaa. Ta-
pauskoulussa oli englantipainotteista opetusta kehittelevä tiimi, johon hän itse 
kuulunut. Työjärjestykselliset asiat olivat esteenä yhteisen suunnittelu- ja kehit-
telyajan toteutumiselle. Tapauskoulussa opetuskokeiluna alkanut englantipai-



 113 

notteinen opetus olisi aineenopettajan mielestä vaatinut enemmän avointa kes-
kustelua ja koulun sisäistä arviointia opetuskokeilun tuloksista ja tulevista ta-
voitteista. 
 
Vieraan kielen käyttäminen oman aineen opetuksessa 
Oppilaille tuttujen opettavien asioiden yhteydessä on helppo käyttää vierasta 
kieltä. Tutut fraasit, demonstroiminen ja asioita oivaltavien oppilaiden toiminta 
auttavat  ymmärtämään vieraalla kielellä annettua opetusta. Oppimistilanteessa 
voi oppilastovereita seuraamalla syntyä ryhmäprosessi, jossa tapahtuu ”kollek-
tiivista ymmärtämistä”. Englanninkielisen kulttuuriin ja erityisesti amerikkalai-
seen kultuuriin kuuluvat myönteisen palautteen ilmaisut saavat opettajankin 
käyttämään niitä enemmän kuin kenties suomenkielisessä opetuksessa tulisi 
tehtyä.  
 
Periaatteena on pitäytyä yhdessä kielessä yhdessä opetustilanteessa 
Omaa mielestään hyvän englanninkielisen opettamansa aineen käsitteistön. To-
teaa kuitenkin, että organisointiin liittyvät oman alan termit sekä tiettyjen osa-
alueiden erityisterminologia vaativat jatkuvasti lisätyötä. Opettamassaan ai-
neessa kertoo käyttävänsä vain vähän kirjoitettua kieltä. 
 
Omassa opettajuudessa kieli on vahva alue 
Kokee itsensä innovatiiviseksi ja kokeilunhaluiseksi opettajaksi. Vieraskielisessä 
opetuksessa opettajalta vaaditaan rohkeutta panna itsensä likoon ja täysin tie-
toisesti asettua suomenkielistä opetustilannetta vaativampaan tilanteeseen. Vie-
raan kielen käyttäminen vaatii opettajalta hyvää itsetuntoa ja rohkeutta esimer-
kiksi puhetilanteissa. Arvelee, että ulkomailla asuminen on kohentanut omaa 
kielitaitoaan ja laajentanut erityisesti sanavarastoa. Pohjoisamerikkalainen kult-
tuuri, joka korostaa oppilaan vahvuuksien löytämistä, on vaikuttanut omaan 
opettajuuteen. Kokee olevansa opettaja, joka antaa herkästi myönteistä palau-
tetta oppilaalle. Sydän sykkiikin erityisesti heikoille ja kannustusta vaativille 
oppilaille. Englannin kielellä oppilaille annetut positiiviset palauteilmaisut ovat 
voimakkaampia kuin suomenkieliset.  
 
Vieraskielinen aineenopetus on mielekästä perusopetusta 
 
Koulun profiloituminen − yhteinen asia? 
Tapauskouluun muodostui rakenne, jossa osa oppilaista opiskeli englantipai-
notteisesti ja osa suomenkielellä. Tapauskoulussa  kielipainotteisuuteen panos-
tettiin paljon. Toinen puoli koulusta puolestaan vastaavasti jäi ilman panostus-
ta. Tapauskoulun oppilailta tullut palaute oli se asia, joka sai ensimmäiseksi 
huomaamaan epäsuhtaisen ja oppilaiden epäoikeudenmukaiseksi kokeman ti-
lanteen. Tapauskoulun profiloituminen oli vain osan kouluyhteisöä asia − ei 
yhteisesti koko koulun. Omaa vieraskieliseen opetukseen liittyvää kehittämis-
työtä tilanne ei haitannut, mutta yhteisöllisenä epäkohtana se alkoi vaivata 
mieltä yhä enemmän. 



 114 

Oman aineen sisältöjen soveltuminen vieraskieliseen opetukseen 
Valikoi tarkkaan, mitä opettaa vieraalla kielellä. Turvallisuusriskin omaavia 
oppisisältöjä ei ole opettanut vieraalla kielellä. Opettamassaan aineessa on pal-
jon organisointivaiheita, joissa vieraan kielen käyttämistä täytyy harkita. Oppi-
laille tutut aihepiirit sopivat hyvin vieraalla kielellä opetettavaksi. On yrittänyt 
huomioida vieraskielisessä sisältöjen opetuksessa sosiaalisuuden ja yhteistoi-
minallisuuden toteutumista. Näissähän kieli on tärkeässä osassa. Ilo ja vauhti 
eivät saisi kadota oppiaineen opetuksesta sen kustannuksella, että oppilaat ei-
vät ymmärrä annettuja vieraskielisiä ohjeita. Erilaiset leikit soveltuvat hyvin 
vieraalla kielellä opetettavaksi. Yhdessä oivaltaminen, kollektiivinen ymmär-
täminen, edesauttaa oppilaita ymmärtämään opettajan tarkoittamia asioita. 
Opettamassaan oppiaineessa monet asiat voidaan demonstroida ja se auttaakin 
niin oppilaita vieraalla kielellä opiskelussa kuin opettajaa opettaessa. Opettajan 
tulee ensisijaisesti hallita oman aineensa sisällölliset ydinasiat. Ryhmän hallinta 
on myös hänen opettamassaan aineessa tärkeää. Vasta näiden jälkeen tulee 
opettajan opetuskielen hallinta. 
  
Oppiaineiden välinen integraatio 
Olisi järkevää tehdä opettajien välistä yhteistyötä yli oppiainerajojen. Yhdessä 
suunnittelu ja pohtiminen on mielekästä, sillä näin saadaan koottua eri ihmisten 
ideoita yhteen. Opetussuunnitelmatyössäkin voisi olla enemmän kokonaisope-
tuksellista näkemystä. Näin tehden eri oppiaineiden väliset yhteydet konkreti-
soituisivat. 
 
   
 



 

6 VIERASKIELINEN PERUSOPETUS TÄHTÄÄ 
HYVÄÄN OPPIMISEEN 

Teoksessaan Opetuksen käsitemaailma (2004, 7) Pertti Kansanen toteaa, että jo-
kaisella meistä on useiden vuosien kouluaikainen kokemus opetuksesta. Totta 
onkin, että peruskoulun päätyttyä kaikilla on takanaan lähes 10 000 oppituntia.  
Kansasen mukaan useimmilla meistä on myös käsitys siitä, millaista hyvä ope-
tus on ja kuinka se tulisi järjestää. Vaikka ihmisillä tällainen arkitieto opetukses-
ta onkin, niin sen kattava määritteleminen onkin jo vaikeaa, sillä niin lukuisten 
osatekijöiden summa se on. 
 Mitä sitten ovat opetuksen perustekijät? Kansasen (2004) mukaan opetusta 
käsittelevässä kirjallisuudessa painottuu kuusi peruskäsitettä, jotka voidaan 
esittää myös kysymyksinä seuraavasti: miksi (opetussuunnitelma), mitä (sisäl-
tö), miten (metodi), missä (konteksti), kuka (opettaja) ja kenelle (oppilas, opis-
kelija, oppija). Opetuksen perustekijöiden joukko on kuitenkin huomattavasti 
laajempi, jos kysymysten määrää lisätään (Uljens 1997, 24). Näistä opetusta 
määrittelevistä tekijöistä tutkimuksen haastateltavatkin käyttävät puheenvuo-
rojaan. Kaikilla haastateltavilla on omat kokemuksensa perusopetuksesta 
yleensä ja tarkennettuna tutkimuksen näkökulmasta: vieraalla kielellä annetus-
ta ja suomenkielisestä perusopetuksesta. Perusopetuksen olemus on pitkälti 
sama, olipa käytetty opetuskieli suomi tai vieras kieli. Tämän tutkimuksen 
haastateltavien näkökulma opetukseen on kuitenkin orientaatioltaan sellainen, 
että vieraan kielen läsnäolo on näkyvissä. 
 Tutkimuksen tuloksia esittelevissä luvuissa 6.1−6.8 esittelen tässä tutki-
muksessa perusopetuksesta esiin tulleita kokemuksia ja näkemyksiä. Joitakin 
osioita kaikki haastateltavat ovat haastattelussaan käsitelleet. Jotkut perusope-
tukseen liittyvät aiheet tulevat esille vain yksittäisten haastateltavien puheessa. 
Otsikoiden alla sekä tekstissä sulkujen sisällä oleva numerointi viittaavat haas-
tateltaviin. Jos otsakkeen alla on numero (1−6) näkyvissä, niin kyseinen haasta-
teltava on käsitellyt aihetta puheessaan. Se, että haastateltava ei ole ottanut jo-
tain aihetta esille, ei kerro siitä, että hänellä ei olisi kokemusta tai näkemystä 
kyseisestä asiasta. Asia ei ole vain tullut esille juuri tässä 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-
seisiä aiheita käsitellään alaluvuissa 6.1.1−6.1.6   
  

H: Kuinka paljon sä ajattelet, että innostuneisuus vaikuttaa siihen oppimiseen ja 
sellaiseen, että onko sillä suuri vaikutus? 
Poikaoppilas(2): On sillä.  
.... 
H: Liittyykö se johonkin asiaan tai siihen aiheeseen? 
Poikaoppilas (2): No yleensä se on opettaja. 
H: Niin, silläkö on merkitystä?  
Poikaoppilas (2): Mmm. Meidän ruotsin opettaja on jo mummoiässä.  
H: Onko se ainut syy? 
Poikaoppilas (2): No on se sillai ja sitten kun meillä ei kauheasti synkkaa sen 
opettajan kanssa.  
H: Onko se sinun tunne vai onko se yleisempikin tunne siitä asiasta näin, osaatko 
sanoa sellaista? 
Poikaoppilas (2): No mä en pidä siitä opettajasta, mutta ei kyllä paljon muutkaan.  
H: Osaatko ajatella, että mikä on se asia, että miksi et? 
Poikaoppilas (2):En itse asiassa kauheasti.  
.... 
H:  Onko se oppikirja (ruotsi) mielenkiintoinen? 
Poikaoppilas (2): Kirja on just se "mielenkiinto"! Se on nimittäin hankittu joskus 
kahdeksankytluvulla suunnilleen. 
H: Mikä siinä on mielenkiinnotonta? 
Poikaoppilas (2): No se on ihan hajalla, se on piirretty täyteen ja se on ihan sillei 
tekohauska ja ei sitä oikein jaksa. Siinä on mielenkiinnottomia juttuja.  
H: Minkälainen ois sellainen ihanteellinen oppikirja, jos ajattelet esimerkiksi kieliä? 
Poikaoppilas (2): No saksassa meillä on hyvä kirja. Se on ihan suunnilleen uusi ja 
siellä ei ole mitään sellaisia tyhmiä juttuja niinkun meidän ruotsinkirjassa. 
H: Sanotko jonkun esimerkin? 
Poikaoppilas (2): No siinä siis ei ole mitään ideaa siinä systeemissä, että neljä nuorta 
menee jollekin kurssille ja sitten ne tapailee toisiaan, kun se on toteutettu niinkun 
liian vanhanaikaisesti. 
H: Eli sen pitäisi olla semmoinen ajan tasalla oleva. 
....  
H: ... niin onko sillä merkitystä mihin aikaan ne tunnit on? 
Poikaoppilas (2): On aika paljoltikin, että niitten pitäisi olla siinä niinkun siinä saisi 
olla yks tai kaks tuntia ennen niitä tunteja. Se ei saisi olla ihan viimeisenä. Kun ihan 
lopussa on aina levotonta, kun on semmonen, et jes me päästään kohta kotiin. Niin se 
jää aina vähän sitten ja aamulla on ihan liian unessa.  
H: Niin et semmonen vireystila olis keskellä päivää. 
Poikaoppilas (2): Meillä nyt ei oo itse asiassa mitään muuta kun, että ruotsia torstaina 
ekana, niin se on ainut tunti sillei, et sitä ei oikein jaksaisi.  

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

1, 2, 3, 4, 5, 6 
Opettajan merkitys oppilaan innostumisen ja kiinnostumisen lienee kiistaton. 
Hänen 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 etsiä hyvä merkitysten neuvottelutilanne ja tun-
neilmasto, jotta mielekäs oppiminen mahdollistuu. (Novak 2002, 141.) Opetta-
jan vaativa tehtävä on ymmärtää, mitä vaatimuksia eri sisällöt asettavat ope-
tuksessa käytettäville työmuodoille (Marton ym. 1989, 129). Opettajan rooli 
opetustilanteessa vaihtelee kovasti. Hän voi olla tietäjä, oppimiskokemusten 
järjestäjä tai kanssaosallistuja (Käpylä 1995, 37). Patrikainen (1997) tavoitti väi-
töskirjatutkimuksessaan neljä erilaista opettajuutta: opetuksen suorittajan, tie-
donsiirtäjän ja oppimisen kontrolloijan, oppimaan ja kasvamaan saattajan ja 
kasvu- ja oppimisprosessin ohjaajan. Edustaapa opettaja mitä roolia tai opetta-
juutta tahansa, hänellä on ainakin jossain määrin vaikutusmahdollisuutensa 
oppimiseen innoittajana. Kaikki tämän tutkimuksen haastateltavat mainitsevat 
tai kertovat tästä. 
 Opettajan vaikutus oppilaan innostumiseen oppimistapahtumassa on sel-
keä kaikkien haastateltavien mielestä. Huoltajan (1) mukaan opettajilla tulisi 
olla taitoa ohjata oppimista toiminnan välityksellä ja oppilaan omalla innostuk-
sella on vaikutus oppimiseen. Myös poikaoppilas (2) kuvaa opettajan vaikutus-
ta innostukseen tai oikeammin sen puutteeseen. Jos opettajan kanssa ei vuoro-
vaikutus ole kohdallaan, niin kiinnostus oppiaineeseen on heikkoa. Hänen mu-
kaansa oppilaille on helpompaa, kun sama opettaja opettaa eri aineita, vaikka 
opettaja ei hänen mukaansa tuolloin voikaan olla kaikkien aineiden spesialisti. 
Liekö kyse siitä, että oppimista helpottaisi, kun ei tarvitsisi opetella tuntemaan 
useiden opettajien opetustyylejä? Luokanopettaja (3) korostaa sitä, että kun op-
pilaiden ja opettajan innostus suuntautuu samaan asiaan, se vaikuttaa opiskel-
tavaan asiaan myönteisesti. Asiastaan innostunut opettaja saa varmasti oppi-
laansakin innostumaan. Tyttöoppilaan (4) mukaan opettajalla on merkittävä 
osansa oppilaan oppimisinnostuksen syntymisessä. Kuitenkaan yksin opettaja 
ei hänen mielestään luo innostusta. Tyttöoppilas (4) kokee itsensä sellaiseksi, 
että hän innostuu yleensä kaikista uusista asioista. Hän tietää kuitenkin, että 
kaikkien oppilaiden asenne uuden oppimiseen ei ole tällainen. Luokanopettaja-
opiskelijan (5) mukaan opettajan innostunut toiminta ja hänen antamansa malli 
ohjaavat oppimaan. Opetustilanteissa innostava opettaja saa aineenopettajankin 
(6) mielestä oppilaansa kiinnostumaan opetettavasta asiasta.  

Opettajan rooliin ja osuuteen oppilaan motivoimisessa ja opiskeluun in-
nostamisessa kohdistuu yhä edelleen suuria odotuksia. Vaikka nykyopetukses-
sa opettajan omalla esityksellä on pienempi osuus, niin kyllä hänen kaikki ope-
tuksen järjestämiseen liittyvät toimintonsa ja innostuneisuutensa opettamas-
saan aineessa ovat sekä oppilaiden että huoltajiensa arvioinnin kohteena. Ai-
dosti ja avoimesti oppilaansa kohtaava opettaja on varmasti usein se ”hyvä 
opettaja, joka saa oppilaat innostumaan”.  
 Opettajana kuitenkin tiedän, että tässä opettaja-oppilas-innostus-
kolmiossa ei ole yhtä yli muiden, vaan tasapaino ja innostuksen läsnäolo niin 
oppilaassa kuin opettajassakin pitää yllä ja saa aikaan – innostuksen. 
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6.1.2 Oikein valitut työmuodot innostavat oppilaita ja edistävät oppimista  

1, 2, 3, 4, 5, 6 
Se, miten opettamisella parhaiten edistetään oppimista, lienee ikuisuuskysy-
mys. Erisisältöistä opetusta annetaan eri-ikäisille ja erilaiset perustiedot omaa-
ville oppijoille, joten on mahdotonta määritellä kaikkeen sopivaa yleisesti toi-
mivaa opetusmenetelmää. Opetuksessa käytettyjen työmuotojen tulisi olla kui-
tenkin sellaisia, että ne eivät pelkästään saa oppilaita hankkimaan tietoa, vaan 
nimenomaan käyttämään sitä. Tämän lisäksi opetuksen tulisi sisältää erilaisia 
työmuotoja vastaamaan erilaisiin koulutustavoitteiden sisältämiin tiedonlajei-
hin. (Marton ym. 1989, 125, 129.) Vieraskieliseen opetukseen kuuluvia didakti-
sia piirteitä ovat mm. havainnollisuus, toiminnallisuus, leikinomaisuus, oppija-
keskeisyys ja holistisuus (Lauren 1991; 2000; Järvinen 1996; Seppälä 1996.) Nä-
mä piirteet sopivat luonnollisesti muuhunkin kuin vain vieraskieliseen opetuk-
seen. Kaikki tutkimuksen haastateltavat kertovat tai kuvaavat työmuotojen ja 
opetusmenetelmien vaikutusta opiskeluinnostukseen.  

Huoltajan (1) mielestä leikinomaisuus opetustilanteissa edistää oppimista. 
Taitava opettaja tekee opetuksesta toiminnallista ja se innostaa oppilaita. Huol-
taja (1) toteaa myös, että oikeilla ja sopivilla metodeilla tulee mahdolliseksi jopa 
sisältöjen lisääminen koulussa. 
 

Nykyään on aika paljon kaikkea tukimateriaalia ja on näitä menetelmiä. Pystytään 
helpottamaan oppimista.. Toisaalta kaipaan tällaista asennetta myös kouluun, että 
niinku kokonaisvaltaisemmin myötäelettäisiin niiden lasten maailmassa ja niiden 
kanssa. Ettei vaan katsota, että mitä asioita he osaa ja meneekö ne oikein. Sellaista 
arvostelua.   
Meillä olisi varaa mun nähdäkseni koulussa lisätä opetuksen sisältöjä, jos me saa-
daan käyttöön hyvät menetelmät ja päästään pois kiusaamisesta.  
(Huoltaja) 

 
Poikaoppilasta (2) ja tyttöoppilasta (4) eivät opettajajohtoinen opetus eikä "hil-
jainen" yksilöllinen työskentely innosta. Toiminnallisuus, ryhmätyöskentely ja 
dramatisoinnit sen sijaan innostavat kumpaakin heistä. Luokanopettaja (3) tie-
tää draamallisten keinojen toimivan hyvin erityisesti vieraskielisessä opetukses-
sa. Eläytyvä opettaja ja vieraskielisten hahmojen käyttäminen opetuksessa saa-
vat oppilaat innostumaan. Hän mainitsee myös konkreettisen oppiaineksen 
helpottavan oppimista. 
  

Molemmat mun luokat on muistelleet sitä asiaa, että "joo, me muistetaan epulta ja 
topulta kun sä olit Mrs X., joka tuli luokkaan eikä osannut muuta kuin englantia. Se 
oli kauhean ihanaa kun sulle piti puhua vaan englanniksi. Paitsi sitten kun me kerran 
välitunnilla kuultiin kun sä puhuit suomea"  
(Luokanopettaja) 

 
Myös luokanopettajaopiskelija (5) ja aineenopettaja (6) toteavat havainnollista-
misen, toiminnallisuuden ja leikinomaisuuden edistävän 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 ”heittäytyminen” jopa draaman 
keinoin opetukseen on tyypillistä. Toki nämä samat pedagogiset erityispiirteet 
näkyvät vieraskielisessä opetuksessa isompienkin oppilaiden kanssa. Ne ovat 
tärkeä osa CLIL-opettamisen taitoa, CLIL-pedagogiikkaa.  
 

”Kyllä tänään sai opettaja pistää peliin kaikki näyttelijän kykynsä, kun piti havain-
nollistaa ensimmäisen luokan oppilaille eläinten talvehtimiseen liittyviä asioita. Kyllä 
kai se lopulta meni perille, että siili on horroksessa ja karhu vetelee talviunia.” (ote 
tutkimuspäiväkirjastani 20.11.2001)   

6.1.3 Tietotulvan keskellä oppisisällöt paisuvat 

1, 2, 3, 4, 5, ―  
Periaatteena opiskeltavien sisältöjen valinnassa on, että valitaan opiskeltavaksi 
se osa kulttuuriperintöä, joka harkitaan kyllin arvokkaaksi seuraavan sukupol-
ven omaksuttavaksi ja kehitettäväksi. Aiemmat opetussuunnitelmat ovat sisäl-
tövalintojen pohjana ja mitään merkittäviä muutoksia ei yleensä tehdä yhdellä 
kertaa. (Kansanen 2004, 29.) Tiedon määrä sekä uusien hallittavien taitojen 
määrä lisääntyy koko ajan. Tulevaisuuden suuria haasteita lienee, mitä karsia 
valtavasti paisuvasta sisältömäärästä. Marton ym. (1989, 126) sanovat viisaasti, 
että koska koulun tavoitteena pitää olla ymmärtäminen, täytyy opetus keskittää 
merkittävästi vähempään käsite- ja periaatemäärään kuin kouluissa yleensä 
tehdään. Näin ollen oppisisältöjen ydinaineksen määrittelemisen tulee olla mie-
lestäni opettajien, opettajankouluttajien ja koulutuksen suunnittelijoiden kes-
keinen haaste tulevaisuudessa.   
 Huoltaja (1) toteaa koulumme oppisisältöjen tulvivan käsitteitä. Hänen 
mielestään käsitteitä tulee reilusti karsia, jotta sisällöt ovat oppilaiden hallitta-
vissa. Huoltajan (1) mielestä ydinaineksen löytäminen oppiaineista on opettajil-
le ja erityisesti tuleville opettajille suuri haaste, johon tulee paneutua. Hänen 
mielestään lapset ovat yleensä kiinnostuneita uusista asioista, joten heillä on 
luonnollinen halu oppia. Huoltajan (1) mukaan sisällöt ovat innostuneesti opit-
tavissa, kunhan opetus ei ole liian käsitteellisellä tasolla. 
 

Et siinä on tietty semmoinen, että lasten ajattelu ei ole, se niinku etenee toista kautta, 
että se ei ole niin valmista heti. Että siinä pitää antaa odottaa, et siinä ajattelu valmiu-
det on niinku selvinnyt. Sitten kyllä yli kymmenenvuotiaalla ne rupeaa jo loksah-
telemaan ja siitä vähitellen 12 - 13- ikäisenä. Ei mitään huolta enää. Mut ei pidä aja-
tella, että niinku kaikkia aikuisten asioita. Matikka on yks’ hyvä siitä, et siinä pitää 
odottaa tiettyjä, se ajattelun valmius tulee näkyviin. Et ei liian aikaisin tupata liian 
monimutkaisia juttuja.  
Samaa mä käsittäisin sitten muissakin aineissa et siinä ne lähtee vähän niinku 
tämmöisestä. Kyllä ne lapset tajuaa syvällisiä asioita, mutta heidän se sellainen val-
miutensa ilmaista sitä ja sen aikuisen logiikan mukaan ei ole vielä kypsä. Että vaikka 
heillä on niinku syvällinen näkemys siitä, niin he eivät pysty sitä ilmaisemaan. Tässä 
just ollaan tän oppimisen kanssa näin asian käsittelyn kanssa tekemisissä. Niin mä 
olen kyllä sitä mieltä, että meidän kouluissa muutenkin tupataan käsitteitä aika 
paljon, liikaakin.  
(Huoltaja) 
No minusta se asioitten karsiminen selkeyttää oppimista aika paljon. Tietysti tämä on 
hyvin sillai opettajakohtaista ja tässä mä olen sitä mieltä, että opettajankoulutuksessa 
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pitäisi nämä perusasiat ja perusoppiaines tulla selkeäksi. Että mikä kunkin oppi-
aineen ydin on. Että siitä pidettäisiin kiinni. Että se tulisi selväksi. Tämä koskee 
kaikkea opetusta. 
(Huoltaja) 

 
Sekä poikaoppilas (2) että tyttöoppilas (4) toteavat, että oppisisällöillä on merki-
tystä oppilaiden opiskeluinnokkuuteen. Jotkut oppilaat ovat kiinnostuneita jo-
pa kaikista tai ainakin useimmista oppisisällöistä. Tyttöoppilas (4) toteaa, että 
hänelle itselleen on ominaista kiinnostus kaikkia uusia asioita kohtaan. Hän 
tiedostaa kuitenkin, että kaikkien kohdalla tilanne ei ole näin. Luokanopettajan 
(3) sekä luokanopettajaksi opiskelevan (5) mielestä opettajan oman motivoitu-
misen näkyminen opetettavaan sisältöön innostaa oppilaitakin sen opiskelussa. 
Luokanopettajan (3) mukaan opetusryhmissä on aina muutamia sellaisia, joiden 
perusopetuksen opiskelua varjostaa negatiivinen suhtautuminen kaikkeen sel-
laiseen, mikä liittyy kouluelämään. Olipa se sitten mitä tahansa.  
 Eri oppiaineiden sisältöjen hallitseminen on luokanopettajalle suuri haas-
te. Toisaalta asioiden jäsentäminen ja integroiminen on mahdollista kun saa 
opettaa useita oppiaineita. Kokonaisuudet hahmottuvat ja asioiden yhteydet on 
helpompi huomioida opetuksessa, mikä on varmasti oppilaiden etu. Jokaisella 
opettajalla  on varmasti omat suosikkinsa eri aihealueissa ja oppiaineissa. Innos-
tus niihin reflektoituu opetukseen ja näin ollen oppilaisiin.  
 

”Kyllä sai tänään opettajakin nauraa itsensä kippuraan kun oppilaat panivat paras-
taan valmistamissaan englanninkielisissä näytelmissä, jotka käsittelivät muinaisen 
Egyptin yhteiskuntajärjestelmää. Siihen eivät aikuiset pystyisi. Oppimisen ihanuut-
ta!” (ote tutkimuspäiväkirjastani 17.3.2002.)   

6.1.4 Heikot opetusryhmäjärjestelyt vähentävät innostunutta opiskelua 

1, –, –, 4, –, 6   
Opetusryhmäjärjestelyillä on merkittävä osuutensa innostuneen opiskelun syn-
tymisessä. Opetusryhmiin liittyvät asiat ovat monitahoisia. Opetusryhmän 
koolla ja sosiaalisella rakenteella on vaikutusta onnistuneeseen opiskeluun. 
Oppilaiden ja heidän huoltajiensa huolena saattaa esimerkiksi olla, onko samas-
sa ryhmässä kavereita tai onko ryhmässä paljon opettajan huomiota vaativia, 
muiden työskentelyä häiritseviä oppilaita.  

Viime vuosina koulukeskustelussa on puhuttu paljon opetusryhmien pai-
sumisesta hallitsemattomiksi tai ainakin vaikeasti hallittaviksi ryhmiksi. Ope-
tusryhmän koko ei välttämättä estä tai takaa hyvää oppimisilmapiiriä ja työ-
rauhaa, mutta on kuitenkin selvää, että suurissa ryhmissä oppilaiden yksilölli-
nen huomioiminen jää ainakin vähemmälle. Opetussuunnitelmienkin vaatimus 
oppilaiden yksilöllisestä huomioimisesta ja joustavuudesta on liian usein risti-
riidassa toteutuvan perusopetuksen todellisuuden kanssa. Kuka tosissaan us-
koo, että minimaalisella opettajan aikaresurssilla oppilasta kohti voidaan oppi-
laita kasvattaa hyviksi ihmisiksi, joilla on elämässä tarpeelliset tiedot ja taidot? 
Pidetään jotenkin itsestään selvänä, että "tavallisten" ihmisten kanssa toimi-
maan koulutetun opettajan tulee pystyä kasvattamaan ainakin paria erityisope-
tusta tarvitsevaa ja yli 30 tavallista oppilasta samanaikaisesti sekä vielä lisäksi 
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saamaan heidät oppimaan tavoitteiden mukaiset asiat. Jotta tavoitteisiin pääs-
täisiin, opettajien tulisi olla lähes "yli-ihmisiä". Tällaista ilahduttavan kriittistä 
pohdintaa opetustyöstä ja oppilaista huolehtimisesta kurjistuvissa talouden ti-
lanteissa on esittänyt Lehtovaara (1998, 125−128). Hämmästyttävän hiljaa oppi-
laiden huoltajat ja opettajat ovat julkisessa keskustelussa kuitenkin näistä asi-
oista olleet.    
 Huoltajan (1) mielestä kaikille oppilaille tulisi varmistaa perusopetuksen 
saaminen pienissä opetusryhmissä, jotteivät oppilaiden motivaatio ja innostus 
oppimiseen katoaisi. Korkeintaan parinkymmenen oppilaan opetusryhmiä tuli-
si sallia nykyisten ylisuurten ryhmien sijasta. Sanoopa hän jopa itse oppimisen 
estyvän, jos opetus tapahtuu ylisuurissa opetusryhmissä. Huoltajan (1) mukaan 
opettajien tulee huolehtia ja valvoa oppilaan etua tässä asiassa. Edustaisiko 
opettaja vanhemmille koulutuksen konkreettia järjestäjää, joka viime kädessä 
huolehtii oppilaan asioista? Todellisuudessa yksittäisillä opettajilla on hyvin 
vähän mahdollisuuksia vaikuttaa opetusryhmiensä suuruuteen. Myös tyttöop-
pilas (4) ja aineenopettaja (6) mainitsevat opetusryhmäjärjestelyillä olevan vai-
kutusta innostukseen opetustilanteessa. Englantipainotteisten ryhmien ja suo-
menkielisten ryhmien sekoittaminen ei ole heidän mielestään kovin hyvä rat-
kaisu, sillä opettajan täytyy käyttää tuolloin opetuksessa suomea suomen kielel-
lä opiskelevien oppilaiden vuoksi. Kahden kielen käyttäminen vie aikaa. Täl-
löin menetetään myös englannin kielellä oppimisen tilaisuus.  
 

Haastattelija: Miten luulet esimerkiks’ liikunta? Jos teillä ois ollu semmonen ryhmä, 
että et ois voinu olla niitä englanninkielisiä juttuja enemmän, ettei ois ollu se 
rinnakkainen luokka siinä samassa ryhmässä, niin luuletko et liikunta ois tämmönen 
jota pystyis’ opettamaan englanniksi enemmänkin? 
Tyttöoppilas: Joo pystys ihan hyvin. Kyl meillä jonkun verran olikin.  
Haastattelija: Niin. Siinä on varmaan sit ollu se ryhmärajoitus, että ku kaikki ei ollu 
sillä samalla tavalla opiskelevia. 
Tyttöoppilas:  Joo, kyl mä muistan, et meillä joskus oli silleen et meiän luokka oli 
pelkästään. Niin silloin meillä ainakin oli sitä  englanniks. Se oli ihan hyvä.  
 

Tapauskoulun ratkaisu siitä, että oppilaat eivät enää ole jaoteltuna ns. englanti-
painotteisiin ryhmiin ja ei-englantipainotteisiin ratkaisi monta ongelmaa. Edellä 
kuvatun mukaiset tilanteet eivät enää rasita opetuksen suunnittelua ja toteut-
tamista. Tämän hetken ongelma ovat lukuisat suuret opetusryhmät. Ne ovat 
haastavia niin opettajalle kuin oppilaillekin. Englanninkielisillä oppitunneilla 
erityisesti olisi ihanteellista saada jakaa isot ryhmät kahteen ryhmään.     
 

6.1.5 Vieras kieli opetuskielenä toisaalta innostaa ja toisaalta vaatii 

–, –, 3, 4, –, 6 
Vieraskielisen opetuksen olemukseen kuuluu luonnollisesti opetuskielen käyt-
tämisen problematiikka. Jäppisen (2002, 26, 29) mukaan vieras CLIL-kieli on 
tärkeä kulttuurinen väline, joka muokkaa CLIL-oppijan ajattelu- ja oppimispro-
sesseja. Kun opetuksessa käytetään oppijoiden enemmistölle vierasta kieltä, 
oppijoiden on keskityttävä voimakkaasti opetus- ja oppimistapahtumaan ja sii-
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hen informaatioon, jota he vieraskielisessä opetustilanteessa saavat. Vieraskieli-
nen oppimistilanne on parhaimmillaan innostava, mutta toisaalta myös oppi-
laille vaativa. Keskittyminen äidinkielisessäkin opetustilanteessa on joillakin 
oppilailla heikkoa ja riski tähän on ilmeinen vieraskielisessä tilanteessa. Kris-
tiansen (1992, 5) toteaa, että vieraan kielen oppimisen tilanteissa oppilaan tulee 
ymmärtää vähintäänkin tärkeimpien sisältösanojen merkitykset. Näin ollen 
opettajan tulee olla tietoinen oppilaidensa lukeman ja kuuleman tekstin ymmär-
tämisestä sekä siitä, kuinka he ymmärtävät asian äidinkielellään samantapaisis-
sa yhteyksissä.  
 Luokanopettajan (3) kokemuksen mukaan monet oppilaat ovat innokkaita 
ja ennakkoluulottomia oppituntien englanninkielisissä toiminnoissa. Heille 
ikään kuin kehittyy vahva kieliminä − kielestä on tullut heidän "oma juttunsa". 
Tämä korostui etenkin hänen opettamassaan ensimmäisessä englantipainottei-
sessa ryhmässä. Tuo ryhmä oli selvästi kieliorientoitunut ja kotien tuki kie-
liorientaatiossa oli vahva. Toisaalta luokanopettaja (3) toteaa, että iän karttuessa 
etenkin poikaoppilaisiin saattaa iskeä laiskuus englanninkielistä toimintaa koh-
taan. He eivät viitsisi oppitunneilla pinnistellä englannin kielellä, kun tiedosta-
vat asioiden hoituvan helpommin suomen kielellä. Luokassa on yleensä myös 
aina yksittäisiä oppilaita, joita opiskelu yleensäkään ei kiinnosta − tapahtuupa 
opetus sitten suomen kielellä tai englannin kielellä. 
 

Haastattelija: Muistatko vielä niitä pikkuoppilaita, joita kävit siellä alkuopetuksessa 
opettamassa? Miten ne selvisi tai minkälaisia ne oli siinä luokassa? Kun sä tulit sinne 
ja sitten ne tiesi, että  nyt onkin tämä englanninkielinen tunti.   
Luokanopettaja: Oi että ne säteili. Ja ihanaa! Kivaa! Joitakin poikia on jäänyt mieleen 
silleen, että niitä ujostutti ja oli hassua puhua vieraalla kielellä. Tällai niin kun 
mongertaa, josta ei tiennyt mitä se on. Kaiken kaikkiaan oli sellainen olo, että mä olin 
hirveen tervetullut. Että jee, nyt taas aletaan niitä jotain englantilaisia asioita 
tekemään! 
Haastattelija: Näitkö sä sellaista tilannetta, että  jollekin se olisi ollut niin hankalaa , 
että ei ymmärtänyt, että  hän olisi itkenyt tai olisi tullut joku frustraatiotilanne?  
Luokanopettaja: Siinä luokassa ei ollut sellaisia oppilaita. Siinä ihan ensimmäisessä. 
Tässähän on sitten myöhemmin ollut toisenlaista väkeä. 
Mulla on sellainen olo, että koko ajan se pioneerina toiminut luokka oli niin kuin sille 
olisi kehittynyt sille luokallekin semmoinen, että " me ja me tässä nyt tällä kielellä  ja 
tällä tavalla." Että ei varsinaisesti niin kuin ylpeillen, mutta  sillä tavalla että meillä 
on jotain tälläistä  meidän omaa. Mitä ei ole kenelläkään muulla. 
(Luokanopettaja) 

 
Tyttöoppilas (4) pitää englanninkielisistä oppimistilanteista. Hän arvelee joi-
denkin oppilaiden jopa mieluummin opiskelevankin englannin kuin suomen 
kielellä. Aineenopettajan (6) kokemukset englanninkielisen opetuksen vastaan-
ottamisesta ovat pääsääntöisesti myönteisiä. Ensimmäisen ja etenkin toisen luo-
kan oppilaat ovat selkeimmin vastaanottavaisia ja innokkaita toimimaan eng-
lannin kielellä. Isoimpien oppilaiden joukossa on taasen oppilaita, jotka kokevat 
innokkuuden oppiainetta kohtaan hiipuvan, jos vieraskielisen opetuksen osuus 
aineenopetuksesta on liian suuri. Vieraalla kielellä opiskelu vaatii hänenkin (6) 
mukaansa oppilaalta ylimääräistä keskittymistä ja ponnistelua.  
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Aineenopettaja: Kakkosluokkalaiset on ihania. Ne sanoo"et onko meillä englantia, 
miten meillä on liikunnassa englantia?". Ne oli hämmästyneitä alkusyksystä kun 
aloin puhua heille englannin kielellä. .. He olivat eppuluokalla tottuneet, et englanti 
on ilmiselvästi jossakin muussa mukana. Mä en tiedä, missä se luokanopettaja oli sitä 
käyttänyt ja sitten se olikin suuri yllätys, kun sitä oli liikuntatunneillakin. Että siis 
minä puhunkin heille vieraalla kielellä. Siinä tapahtui siinä ryhmässä, että joku 
ahdistu ja joku vaan yritti tiukasti kuunnella ja siis niinkun tiedät niinkuin kukin 
lapsi  reagoi tavallaan. Jouluun mennessä he ovat tottuneet asiaa. Ei mitään pulinoita 
enää... 
... Tässä on hyvin erilaisia ryhmiä, miten otetaan vastaan englanninkielistä ohjetta.  
Mutta minulla on siis myönteisiä kokemuksia siitä.... No sitten nämä isot, joilla on jo 
formaali  kieli tukena ja joilla on jo hurjan paljon käsitteistöä, niin pikkusen on vaikea 
arvioida sitä miten ne ottaa vastaan, kun tulee tämä uusi tilanne kun pojat ja tytöt on 
samassa ryhmässä. Kun nimittäin englantipainotteinen liikunnanopetusjakso alkaa.  
Ja se muodostaa uuden sosiaalisen tilanteen, joka on hankala välillä. ...  
No nyt tänä vuonna siis mulla on ollut tämmöinen ilo, että mulla on yksi tyttöryhmä. 
Tämä on hauskaa. Siis tuon luokan tytöt ovat saaneet koko vuoden 
englantipainotteista liikunnanopetusta... Tämä on liikunnallisesti loistava ryhmä, 
tämä on hyvin käyttäytyvä ja kuunteleva ryhmä, jolloin minä olen voinut opettaa 
lähes kaiken englannin kielellä, lähes kaiken!... Mä olen kokeillut lajeja, joita mä en 
ole ikinä opettanut kielellä (englannin kielellä) tän vuoden aikana, kun mulla on ollut 
tämä ryhmä. 
Haastattelija: Oppilaat ovat siis tottuneet siihen, että tässä koulussa on kaksi 
opetuskieltä. 
Aineenopettaja: Kyllä. Ihan luontevasti. Ei mitään huomautuksia puoleen eikä 
toiseen...  Olisiko ollut se pioneeriluokka,  niin siellä selvästi oli havaittavissa 
tämmöistä toivomusta, että ei englanninkielellä. Ajattelin, että he olivat varmaan se 
ryhmä, johon oli niin paljon satsattu sen kielen (englannin kielen) takia, että he 
joskus toivoivat, mä ymmärsin sen liikuntatunnilla erittäin hyvin, että liikunta olikin 
heille semmoinen niinkun rentoutumisen tunti. Ja silloin he halusivat, että nyt ei sitä 
kieltä.  
 

Vieraan kielen läsnäolo opetuksessa on luonnollisesti vaativuustekijä niin opet-
tajalle kuin oppilaallekin. Vieraan kielen määrän osuus koulun opetuksessa on 
pohdinnan arvoinen asia. Tasapainottaminen tapahtuu monien asioiden sum-
mana. Oppisisältöjen valinta, saatavilla olevat oppimateriaalit, opettajan oma 
perehtyminen juuri kyseisen aihepiirin englanninkieliseen opettamiseen sekä 
ennen kaikkea opetusryhmän taidot määrittelevät vieraan kielen määrää. 

6.1.6 Ulkoiset tekijät ja innostus   

–, 2, –, 4, –, –   
Oppilaan innostuksen tai sen puuttumisen takaa voi löytyä myös koulun ulkoi-
seen olemukseen ja sisäisiin traditioihin kuuluvia asioita. Perusopetuksessa to-
teutuvaa koulutyöskentelyä ohjaavat lukuisat muutkin asiat kuin ainoastaan 
opetussuunnitelman määrittelemät koulutyön sisällöt ja käytänteet. Broadyn 
(1991, 96–111) klassisen määrittelyn mukaan piilo-opetussuunnitelmassa opis-
kelulle asetetut sisällölliset tavoitteet ja opiskelun järjestämisen tapa ovat risti-
riidassa koulun käytäntöjen kanssa. Kivinen, Rinne ja Kivirauma (1985, 12 - 35) 
ryhmittelevät koulun käytännöt joko aikaan, tilaan tai rituaaleihin liittyviksi. 
Koulussa oppilaiden on pakko sopeutua määrätyllä tavalla jaksotettuun aikaan. 
Tilat ovat toiminnallisesti eriytyneitä ja niiden käyttöön liittyy useita sääntöjä. 
Rituaaleihin taas kuuluvat sopeutumisen osoittaminen ja kuuliaisuus. Näiden 
asioiden lisäksi oppilaiden ja myös opettajien innostuminen opiskelutilanteissa 
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voi olla joskus kiinni myös aivan pienistä asioista. Jopa vihkon pehmeä paperi-
laatu tai vaikeasti avattava liimapuikko saavat joskus oppilaan pitkäjänteisyy-
den koetukselle. 
 Poikaoppilaan (2) ja tyttöoppilaan (4) mielestä oppikirjalla on joidenkin 
oppilaiden oppiaineista kiinnostumiseen merkittävä osuus. Innostavan oppikir-
jan sisältö on toimiva ja kirjan ulkoinen olemus herättää kiinnostusta. Hyvällä 
kuvituksella ja tekstin sijoittelullakin on vaikutuksensa oppilaan innostukseen. 
Poikaoppilasta (2) ajastaan jäljessä olevat oppikirjojen kehystarinat eivät innos-
ta. Lukuisia kertoja kierrätetyt, resuiset kirjatkin heikentävät hänen mukaansa 
innostusta opiskelua kohtaan. Tyttöoppilas (4) toteaa toisaalta, että on olemassa 
hänen tapaisiaan oppilaita, joiden opiskelua kierrätettyjen oppikirjojen käyttä-
minen ei haittaa lainkaan.  
 Poikaoppilaan (2) mielestä oppituntien ajankohdalla on selvästi merkitys-
tä innostukseen. Keskipäivän tunnit ovat hänen mielestään parasta aikaa oppi-
laiden innostuneelle opiskelulle. Poikaoppilaan (2) mukaan myös koulutiloilla 
on merkityksensä innostuneelle opiskeluilmapiirille. Koulutilat eivät saisi olla 
rajoite toiminnalliselle oppimiselle. Koulussa tulisi olla väljyyttä ja erilaisia tilo-
ja pienryhmätyöskentelyä varten. Ahtaat koulutilat eivät mahdollista opiskelua 
pienissä ryhmissä ja näin ollen niillä on vaikutusta opiskeluintoon. Tapauskou-
lun (ala-asteen) koulutilat antoivat poikaoppilaan (2) mukaan enemmän mah-
dollisuuksia pienryhmätyöskentelyyn kuin nykyisen koulunsa (yläasteen) tilat. 
Myös se, että tiloja käytetään vain tiettyihin tarkoituksiin kuten, että tietokone-
luokka ei ole tarpeeksi oppilaiden käytettävissä, harmittaa poikaoppilasta (2). 
Poikaoppilas (2) pitää yläasteella käytössä olevia kaksoistunteja toimivana kou-
lun aikataulutukseen liittyvänä asiana. Hänen (2) mielestään päivä ei pirsta-
loidu ja ehtii tehdä enemmän.  
 

Haastattelija: Mitäs sä ajattelet sellasesta että, jos sulla on risat semmoset 
huonokuntoset oppikirjat  niin vaikuttaako semmonen  niinku motivaatioon et se ei 
olis hyvä? 
Tyttöoppilas: Ei se mulla yleensä mitenkään, että ne on ihan niitä aika uusia, 
semmosia käytettyjä  kuitenkin. Mutta ei se mua mitenkään haittaa.  
Haastattelija: Eiks teillä oo kirja, onks se kirja mielenkiintoinen? 
Poikaoppilas: Kirja on just se mielenkiinto. Se on nimittäin hankittu joskus 
kahdeksankytluvulla suunnilleen. 
Haastattelija: Mikä siinä on mielenkiinnotonta? 
Poikaoppilas: No se on ihan hajalla, se on piirretty täyteen ja se on niinkun ihan sillei 
niinku tekohauska ja ei sitä oikein jaksa. Et siinä on mielenkiinnottomia juttuja.  
... 
Haastattelija: Minkälainen ois sellainen ihanteellinen oppikirja, jos ajattelet 
esimerkiksi saksa, ruotsi, englanti, vaikka näitä oppiaineita? 
Poikaoppilas: No saksassa meillä on hyvä kirja. Se on ihan suunnilleen uusi ja siellä 
ei oo mitään sellaisia tyhmiä juttuja niinkun meidän ruotsinkirjassa. 
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6.2 Sisältöjen oppimista vieraskielisessä opetuksessa edistetään 
monin tavoin 

6.2.1 Kaksi opetuskieltä koulun arjessa on haastavaa ja motivoivaa 

1, 2, 3, 4, 5, 6  
Kahden opetuskielen käyttäminen koulutyössä on vaativaa sekä opettajille että 
oppilaille. Sisältöjen opettaminen vieraalla kielellä vaatii opettajalta riittävää ope-
tuskielen hallintaa, opetettavan aineen hallintaa sekä oppilaiden vieraan kielen 
oppimisen kulloisenkin kehitystason tuntemusta. Opettajan tulisi pystyä teke-
mään järkeviä valintoja vieraalla kielellä opettavista oppisisällöistä. Ala-asteella 
luokanopettaja sekä eri aineiden opettajana että kielen opettajana pääsee toteut-
tamaan opintokokonaisuuksia, jossa sisällönopetus ja kielenopetus tukevat toisi-
aan. Ihanteellisinta on, jos sisällönopettaja ja kielenopettaja voivat suunnitella ja 
toteuttaa yhdessä integroituja kokonaisuuksia. (Järvinen 2000, 117.)  
 Oppiaineiden opiskelu vieraalla kielellä kehittää oppilaiden kielitaitoa, 
aineen sisältöjen hallintaa opiskelukielellä sekä yleisiä opiskelu- ja ajattelutaito-
ja (Crandall & Tucker 1990, 87―89). Äidinkielen ja vieraan opetuskielen tulisi 
pysytellä erillään ja opettajan tulisi käyttää normaalia, virheetöntä ja idiomaat-
tista kieltä toteaa Snow (1993). Yksikielisyyden periaate, eli samassa opetusti-
lanteessa käytetään vain yhtä kieltä, on ollut eräs tapauskoulun noudattamista 
pedagogisista periaatteista vieraskielistä opetusta toteutettaessa. 

Huoltajan (1) mukaan kahden kielen käyttäminen koulun antamassa ope-
tuksessa lienee oppilaille edullisinta. Kahden kielen käyttäminen koulussa rin-
nakkain on huoltajan mielestä järkevää. Huoltaja puhuu kouluopetuksesta 
yleensä, ei yksittäisistä opiskelutilanteista kuten tapauskoulun opettajat ja opet-
tajaksi opiskeleva. 

Opettajat (3)(6) ja opettajaksi opiskeleva (5) korostavat sitä, ettei kahta 
kieltä käytetä samassa opetustilanteessa rinnakkain. Heillä kaikilla on kokemus 
juuri tapauskoulun vieraskielisestä opetuksesta ja periaate koulussa on ollut täl-
lainen. Luokanopettaja kokee (3) helpottavana tietää, että on järkevää ja oikeu-
tettuakin opettaa tietyt asiat suomen kielellä. Opettajaksi opiskeleva (5) arvelee 
tiettyjen käännösten ja esimerkiksi sanakirjojen käyttämisen helpottavan oppi-
mista. Oppilaiden (2)(4) mielestä kahden kielen käyttäminen opetuksessa on 
mielekästä eikä aiheuta ongelmia oppimiseen.  

Tapauskoulun arjessa on mukana luontevasti kaksi kieltä. Oppilaat ja 
opettajat ovat tietoisia siitä, että osa oppisisällöistä opitaan englannin kielellä ja 
osa suomen kielellä. Tapauskoulun vieraskielisen opetuksen yksi periaatteista 
on alusta lähtien ollut se, että samassa opetustilanteessa ei käytetä kahta kieltä.  
Näin ollen oppilaat eivät voi totuttautua siihen, että ”kyllä se opettaja sen kohta 
kuitenkin sanoo suomeksi”.  
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6.2.2 Toiminnallisuus, leikinomaisuus sekä havainnollisuus oppimisen  
apuna 

1, 2, 3, 4, 5, 6 
Kielenomaksuminen on parhaimmillaan situatiivista ja autenttista ja kielenop-
pija kokee kielen käyttämisen mielekkääksi todellisissa tilanteissa (Brinton ym. 
1989; Julkunen 1998, 100; Lauren 1991, 11). Aidossa ympäristössä tilanteeseen 
liittyy havainnollisuutta, joka auttaa asioiden ymmärtämistä. Kokeneet kieli-
kylpyopettajat käyttävät paljon kehonkieltä, erilaisia esineitä, kuvia ja graafisia 
esityksiä havainnollistaakseen ja tehdäkseen ymmärrettäväksi käsitteellistä op-
piainesta. Kommunikoinnin mielekkyys, havainnollinen konteksti ja oppijakes-
keisyys kuuluvat mukaan laadukkaaseen kielenoppimiseen. Oppijoiden aikai-
sempaa tietoa käytetään hyväksi uutta opetettaessa. Säännöllinen kertaaminen 
ja ymmärtämisen varmistaminen on tärkeää. Opettajat käyttävät paljon toistoa, 
parafraaseja ja samaa tarkoittavia ilmaisuja. (Snow 1990, 158−162.) 

Huoltaja (1) toivoisi opettajien osaavan ohjata opetusta toiminnan avulla. 
Hän uskoo tekemällä oppimiseen. Oppilaiden (2)(4) mieleen on jäänyt toimin-
nallisuus yleensä − toinen oppilaista ei pidä opettajajohtoisesta opetuksesta, 
vaan mieluisampaa on toiminnallisuus ja ryhmässä tekeminen. Luokanopetta-
jan (3) mielestä oppisisällöissä mukana oleva konkreettisuus ja toiminnallisuus 
helpottavat oppimista. Aineenopettajan (6) opettama oppiaine sisältää paljon 
toiminnallisuutta ja se sopii hänen mielestään hyvin muun muassa juuri sen 
vuoksi opettavaksi vieraalla kielellä. 
 Huoltajan (1) mukaan varsinkin pienten oppilaiden leikinomaisen opetuk-
sen kautta tapahtuvaa oppimista kannattaisi hyödyntää vielä nykyistäkin 
enemmän. Poikaoppilas (2) toteaa leikinomaisuuden olevan hyvä keino opettaa 
asioita. Monet lorut ovat kuulemma hänellä yhä muistissa. Tyttöoppilaankin (4) 
mieleen ovat painuneet ensimmäisten kouluvuosien englanninkieliset leikit, lo-
rut ja laululeikit. Hauskasti esitetyt asiat ovat hänen (4) mielestään mieleen-
painuvia. Aineenopettajakin (6) vahvistaa, että erilaiset leikit ja leikinomainen 
toiminta opetettavan aineen sisältöjen harjoittelussa sujuu hyvin vieraalla kiellä.  
 Havainnollistaminen auttaa vaikeiden sisältöjen opettamisessa toteaa luo-
kanopettaja (3). Opettajaksi opiskelevan (5) mielestä havainnollistaminen rik-
kaan kielen avulla, kuvilla, eleillä ja ilmeillä on monipuolista opettamista, johon 
vieraskielisessä sisältöjen opetuksessa tulee pyrkiä. Aineenopettajan (6) mieles-
tä hänen oman aineensa opetukselle havainnollistaminen on kaiken kaikkiaan 
ominaista. Hänen (6) mielestään opetuksessa käytettyjen fraasien tuttuus, de-
monstroiminen ja oivaltavien oppilaiden aktiivisuus auttavat kaikkia opetusti-
lanteessa mukana olevia oppilaita ymmärtämään vieraalla kielellä annettua si-
sällön opetusta. Toverin mallia seuraamalla heikompikin osaa toimia. 
 

Et mää oon niinkun kokenut myös, että tässä vieraskielisessä opetuksessa voidaan 
käyttää tai siis periaatteessa tulisikin käyttää tämmöstä menetelmää et justiin havain-
nollistetaan sitä sitten omalla puheella, yritetään selittää sitä asiaa mahdollisemman 
niinkun yksinkertaisesti sillä vieraalla kielellä tai sitten käyttää kuvia, jos sä pystyt 
käyttämään niin eleitä, ilmeitä siis että niinkun mahdollisimman monipuolista ja 
rikasta se vuorovaikutus ja se semmonen niin sanottu input elikkä tää tämmönen 
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ammattitermi, mutta että se on semmosta monipuolista ja rikasta se. Et justiin 
nimenomaan et se käsite painuu mieleen siinä muodossa kun se jossakin taululla 
lukee eikä niinkun se et sä periaatteessa se käsite on siinä ja sä pystyisit laittamaan 
näkymättömällä tussilla kirjottaan sinne, että tarkoittaa tätä asiaa suomeksi. Ei niin, 
vaan et sulla on se mielikuva, sulle syntyy se mielikuva siitä käsitteestä, että ai niin 
toi asia tarkoitti sitä asiaa, että se oli semmonen juttu 
.... 
mää esimerkiksi vaikka suomennutin jotain sanoja, jotain oikein vaikeita sanoja, mitä 
ei niinkun yksinkertaisesti kaikki ei pysty sitä tietämään tai ymmärtämään tai 
päättelemään tai näin edelleen niin taikka sitten oli semmoinen tilanne, että mää oon 
niinkun selittänyt sen käsitteen niin monella eri tavoin kun mä vaan pystyn, mää oon 
havainnollistanut, mutta ei yksinkertaisesti silloinkaan vielä joillekin mee päähän, 
niin silloin mun mielestä on ihan paikallaan, että sanotaan että käykää hakemassa se 
sanakirja tai kerrotko Jukka tai Pekka tai mikä se nyt onkaan, et mikä se sana on nyt 
sitten suomeksi, et niinkun käyttää myös sitä oppilaitten kielitaitoa ja mun mielestä 
siinä ei oo mitään pahaa, et vastoin, et ne pääsee ite niinkun näyttämään sen, että he 
niinkun ymmärtää.  
(Luokanopettajaopiskelija) 
Jos mää opetan, niinkun mää usein nyt pienten oppilaitten sanotaan kakkos-
luokkalaisten kanssa kielellä opettaminen mun kohdalla on sitä, että mää otan 
vaikkapa vanhan tutun liikuntaleikin, jonka he varmasti suomenkielellä hallitsevat, 
se on heille tuttu, niin mä en kerro heille tietenkään sitä suomeksi vaan mä aloitan 
tunnin näillä meidän tutuilla tervehdyksillä ja fraaseilla ja sitten mää alan selit-
tämään sitä leikkiä heille ekaa kertaa vieraalla kielellä, jolloin he eivät tiedä mistä me 
nyt puhumme, niin hyvin pian joku, jolla on vaikka vahva kielitaito tai jollain lailla 
hoksottimet en tiedä kumpi se on,  niin siitä minun demonstraatioistani ja kielen 
käytöstäni hoksaa sen. Aaa tää on tämä juttu...  
(Aineenopettaja) 

6.2.3 Opetuksen eheyttäminen yli aine- ja asterajojen tehostaa oppimista 

1, –, 3, –, 5, 6 
Perusopetuksen 1 - 6 luokkia lukuunottamatta on harvinaista, että sama henkilö 
opettaa sekä sisältöjä että vierasta kieltä. Vieraskielisen sisällönopetuksen kan-
nalta olisi ihanteellista, jos aineenopettaja ja sisällönopettaja voisivat yhdessä 
suunnitella ja toteuttaa jonkin integroidun kokonaisuuden, jossa sisällönopetus 
ja kielenopetus tukisivat toisiaan. (Järvinen 2000, 117.) Vielä ihanteellisempaa 
olisi, jos sisällönopettaja voisi hoitaa sisällönopetuksen hyvin hallitsemallaan 
vieraalla kielellä tai päinvastoin kielenopettaja voisi opettaa sisällön hallitse-
mallaan vieraalla kielellä. Näin ei kuitenkaan usein ole etenkään perusopetuk-
sen 7 - 9 luokilla. Vieraan kielen opetukseen erikoistuneilla luokanopettajilla 
lähtötilanne vieraskielisen opetuksen toteuttamiseen on hyvä. Heillä on päte-
vyyttä opettaa eri oppiaineiden sisältöjä sekä vierasta kieltä.  
 Perusopetuksen toteuttaminen eheytyneemmin sekä opettajien välinen 
yhteistyö saavat kaikilta haastattelun aikuisilta myönteisiä pohdintoja.  
  Huoltajan (1) näkemys on, että sisältöjen opettaminen kokonaisuuksina 
helpottaisi oppilaiden oppimista. Aineenopettajan (6) mielestä koulussa tehtävä 
opettajien välinen yhteissuunnittelu ja opetussuunnitelmatyö konkretisoisivat 
oppiaineiden välisiä yhteyksiä. Yhteistyölle ei vain aina ole käytännössä tilai-
suutta esimerkiksi työjärjestysasioiden vuoksi. 

Huoltajan (1) mielestä opettajien yhteistyötä yli aine- ja asterajojen kannat-
taisi lisätä. Luokanopettajaksi opiskelevan (5) mielestä opettajien kannalta yh-
teistyön tekeminen ja näkökulmien vaihtaminen kollegojen kanssa antaisivat 
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tukea vieraalla kielellä tapahtuvalle opetukselle. Aineenopettajan (6) mukaan 
kollegatuki saattaisi vähentää opettajien epävarmuutta työssään. 
 Opetussisältöjä hallitsevien natiiviopettajien saaminen mukaan opetus-
työhön olisi huoltajan (1) mielestä mielenkiintoista. Kokemuksia natiiviopetta-
jista omaava luokanopettajakin (3) on sitä mieltä, että natiiviopettajien saami-
nen perusopetukseen on ollut antoisaa ja sitä tulisi jatkaa ja jopa laajentaa.  
 

... koska oon niinkun luonteenpiirteeltäni semmoinen hyvin sosiaalinen ja tykkään 
niinkun tämmöisestä semmoisesta niinkun niin sanotusti verkostoitumisesta elikkä 
niinkun tämmöistä yhteistyötä tehtäisi muitten kanssa ja kuitenkin ehkä tietynlaista 
epävarmuutta tällä hetkellä itse siitä, et varmastikaan jos tarjottaisi sulle semmoinen 
paikka, että missä oot niinkun itse teet sitä yksin sitä hommaa siellä koululla, niin 
kyllä se varmasti pistäisi mietityttämään, että onhan siinä aika suuri semmoinen 
niinkun henkilökohtainen vastuu sitten siitä, et se ois ihan kivaa et olisi joku kaveri 
sitten kenen kanssa miettiä niitä asioita, et puhua ja pohdiskella ja niitä semmoisia 
näkökulmia vaihtaa, mutta taas sitten toisaalta kyllähän sitä pystyy vaikka jossain 
koululla itsekseenkin olisi tämmöisenä vastuu opettajana, niin kuitenkin pystyy 
sitten taas muihin kouluihin niinkun ottamaan yhteyttä ja muihin opettajiin, että sitä 
kautta sitten saamaan sitä semmoista, vois sanoo et tässä vaiheessa tulee semmoinen 
sana kuin itsevarmuus niinkun mukaan. 
(Luokanopettajaopiskelija)  
 

Tapauskoulun viranhaltijoista merkittävä osa on englannin kielen erikoistunei-
ta luokanopettajia. Heidän lisäkseen useilla opettajilla on opiskeltuna tai muu-
ten saavutettuna hyvä englannin kielen taito. Mielestäni on ihanteellista, jos 
CLIL-opettajalla on pätevyys sekä vieraan kielen opetukseen ja näin ollen tar-
vittava vieraan kielen taitokin sekä pätevyys muiden oppiaineiden opettami-
seen. Silloin todella yhdistyvät CLIL-opettajan kannalta tärkeät taidot. Tämä 
toimii luontevasti perusopetuksen alakoulun kontekstissa. Yläkoulussa ja luki-
ossa CLIL-opettajien ”löytäminen” lienee huomattavasti hankalampaa.   
 
 
6.3 Vieraskielisessä opetuksessa tarvittavat opettajan ominai-

suudet ja taidot  

1, 2, 3, 4, 5, 6 
Opettajan kielitaito on tärkeä asia vieraskielisessä sisältöjen opettamisessa, sillä 
se on aina samalla myös kielenopetusta (Julkunen 1998, 106). Luonnollista on-
kin, että vieraskielistä opetusta antavalla opettajalla tulee olla kohtuullisen hyvä 
kielitaito kohdekielessä, sillä muutenhan opettajan toiminta ja oppimisen oh-
jaaminen voivat olla hyvin rajoittuneita. CLIL-opettajan pätevyys koostuu kui-
tenkin monista muistakin tekijöistä kuin ainoastaan vieraan kielen hallitsemi-
sesta. Jäppinen (2002, 15–16) määrittelee CLIL-pätevyyden sisältävän myös 
kulttuurista, äidinkieleen liittyvää, opetusmenetelmällistä, sosiaalista ja opetus-
teknologista tietotaitoa. 

Opettajan kielitaito ja innostus työssään ovat kaikkien haastateltavien mie-
lestä vieraskielisessä perusopetuksessa tärkeitä. Vieraskielisessä opetuksessa 
vaaditaan huoltajan (1) mukaan opettajalta taitoa toimia sujuvasti kahdella kie-
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lellä oppilaan oppimiseen liittyvät erilaiset tekijät huomioiden. Myös luokan-
opettajaksi opiskelevan (5) mielestä opettajan taito käyttää monipuolista kieltä 
on tärkeää oppilaan vieraan kielen omaksumiselle. Kielen taitamisen lisäksi 
opettajien (3)(6) sekä opettajaksi opiskelevan mielestä (5) opettajalta vaaditaan 
ammattitaitoa myös vieraalla kielellä opiskeltavien sisältöjen valinnassa. Oppi-
laiden (2)(4) kokemuksen mukaan opettajatilanteet koulussa vaikuttavat siihen 
tarjotaanko vieraskielistä opetusta tietyssä aineessa. Oppilaat (2)(4) arvioivat, 
että heitä opettaneiden opettajien kielitaito oli hyvä. Aineenopettajan (6) mieles-
tä vieraskielisessä opetuksessa toimivalta opettajalta vaaditaan rohkeutta panna 
itsensä peliin ja tietoisesti opetuksellisesti vaativampaan tilanteeseen. Vieraan 
kielen käyttäminen opetustilanteessa vaatii hänen mukaansa opettajalta hyvää 
itsetuntoa. Mutta vaikka kielitaito on tärkeää huoltajan (1) ja aineenopettajan (6) 
mielestä, opettajan tulee ensisijaisesti hallita kuitenkin opetettava sisältöalue − 
vasta sitten tulee heidän mielestään kielen taitaminen. 

Kaikki haastatellut aikuiset (1)(3)(5)(6) ovat sitä mieltä, että opettaja ohjaa 
luottamuksellisen ja turvallisen ilmapiiri syntyä ja se edesauttaa oppilaiden op-
pimista. Oppilasta rohkaiseva opettajan toiminta on tärkeää, sillä se auttaa op-
pilasta erityisesti kielen tuottamisen tilanteissa.  

Huoltajan (1) ja opettajaksi opiskelevan (5) mukaan opettajalla tulisi olla 
taitoa huomioida oppilaidensa ikä- ja kehitystaso opetuksessaan, eli opettajan 
tulee pystyä asettumaan oppilaan tasolle toteuttaessaan vieraskielistä opetusta. 
Vieraskielisessä opetuksessa opettajalla tulee olla myös kykyä havainnoida op-
pilaiden ohjeiden ja asioiden ymmärtämistä, toteaa opettajaksi aikova. Kärsiväl-
lisyys, suvaitsevaisuus ja oppilaan kokonaisvaltainen huomioiminen ovat huol-
tajan (1) mielestä tärkeitä opettajan ominaisuuksia. 
 

Haastattelija: Vaikka sä olit tommoinen niinkun oman tavallaan niinkun yksinäinen 
susi siis sen oman oppiaineesi opettajana muitten joukossa, niin pystytkö’ sä 
näkemään näitten sun  opettajatovereitten kanssa, et oliko teissä englantia 
opettavissa opettajissa, oliko teissä jotakin yhteistä?Onko joku asia joka on monen 
kohdalla näkyvissä taikka toteutunut? 
Aineenopettaja: No onks se sitten tällainen niinkun halu kehittää tai tämmöinen 
jotenkin innovatiivisuus tai jotain vastaavaa. En oo aivan varma onko se yhteyttä, 
mutta kyllähän siinä niinkun semmoista kokeilun halua tarvitaan. Minä en ainakaan 
koe, että mulla olisi ollut mitään valmista. Et semmoista rohkeutta kokeilla ja panna 
itsensä vähän niinkun vaikeampaan tilanteeseen suorastaan. Huomattavasti 
vaikeampaan tilanteeseen.  
Haastattelija: No vaatiiko se siinä tapauksessa siis opettajalta, pitääkö olla hyvä 
itsetunto, siinä  työnsä suhteen ainakin ?        
Aineenopettaja: Aika lailla! Ainakin joo ja halukkuus satsata siihen, että kyllä se sitä 
vaatii ja itsetunto ehkä sen kielen käytössä justiin kanssa, että mä niinkun nyt 
rohkeasti puhun tätä kieltä tällä aksentilla. Just. Ja tota pyrin tietenkin siinä niinkun 
hyvään kielen tasoon, mutta enhän mä siinäkään aina onnistu...  
Haastattelija: Mikä opettajana, jos sä ajattelet itseesi vieraalla kielellä opettavana niin, 
mitä siinä sulta vaaditaan? Mitä sun täytyy niin kuin ottaa huomioon siinä  
opetuksessa? 
Luokanopettaja: Englanninkielisessäkö? No mun täytyy nyt vaan henkilökohtaisia 
vastata. Ainakin mä yritän ääntämisestä huolehtia, sekä omani että oppilaiden. Mitä 
mä nyt kertoisin?  
Haastattelija: Onko se erilaista? 
Onko siinä toiminnassa jos sä ajattelet vaikka historiaa esimerkiksi kun sä pidät sitä 
opetustuokiota tai oppituntia suunnittelet. Otatko sä huomioon joitakin asioita siinä 
ihan siinä toiminnassa mitä ne oppilaat tekee taikka mitä sä niiden kanssa teet? 
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Luokanopettaja: Kun se kerran tehdään englannin kielellä ? 
Haastattelija: Niin, kun se kerran tehdään vieraalla kielellä niin siinä täytyy tehdä 
näin tai olisi hyvä tehdä näin? 
Luokanopettaja: Meinasin sanoo, että kyllä varmasti, että jonkin pikku kirjasen 
tuottaminen taikka folderin tuottaminen, sketsien, joita koko ajan tehdään tai 
dramatisoinnin tai tämmöinen, että ne on semmoisia, että ei tässä nyt vissiin enää, 
mutta kyllähän sitä vieläkin suunnittelee, eikä ne ihan samanlaisia asioita koko ajan 
ole että kai sitten kuitenkin! 
Haastattelija: Että ei niin kuin yht’äkkiä tule mieleen, että se, se on niin  erilaista ? 
Luokanopettaja: Ei, ei tule. 
Haastattelija: Mitenkäs jos ajatellaan esimerkiksi historiaa esimerkkioppiaineena niin 
kun siellä on kuitenkin  aika  vaativia oppisisältöjä oppilailla opiskeltavana ja sulla  
opetettavana ja ohjattavana, että vaikuttaako se siihen, että kuinka sinä sitä 
oppisisältöä käsittelet? Onko se erilaista kuin jos sä tekisit sen suomen kielellä? 
Luokanopettaja: (Tauko 7 sek.)  No en mä osaa yht’äkkiä muuta kuin tän 
etukäteisvalmistelun, että jos me ajatellaan vaikka tuottaa joku pikku kirjanen niin, 
mitä se sisältäisi ja kuinka paljon kieltä pitäisi yksinkertaistaa ja tälleen. Että menee 
kyllä suomen kielellä helpommin. Mä oon joitain jaksoja mennyt ihan pelkästään  
suomen kielellä, en oo ottanut siihen mitään englannin kielellä. Se on tavallaan niin 
kuin helpompi sama työpistetyöskentelykin suunnitella kun kuitenkin materiaalia on 
meidän oppikirjoihin ja siitä vaan lähtee ja sillai ainakin  etukäteisvalmistelua on 
enemmän kun englanniksi tekee.   
Haastattelija: Mutta, että ei mitään kuitenkaan semmoista raflaavaa eroa, jossa oisi 
niin kuin oleellinen juttu, että ai niin mä teen sen vieraalla kielellä niin mun täytyy 
tehdä se näin. 
Luokanopettaja: En mä osaa sanoa ainakaan omalta osaltani. 
Haastattelija: Tämmöinen konkretia ja havainnollistaminen kuuluu tietysti 
kaikenlaiseen  opetukseen ja varmaan niin kuin omassa työssäsi teet sitä tapahtuipa 
se millä kielellä hyvänsä. Oletko koskaan ajatellut, että vieraalla  kielellä opettaessa 
joudu, tavallaan oot niin kuin pakotettu havainnollistamaan enemmän. 
Luokanopettaja: Joo varmasti silloin kun oppilaat on pienempiä niin paljonkin täytyy 
miettiä sitä, että mitenkä mä tämän asian niin selkeästi ja konkreettisesti esitän, 
mutta että kun oppilaille tulee kielitaitoa niin ei enää tartte niin paljon miettiä sitä, 
että kun kuudes luokka on niin sen asian suhteen jollain tavalla aika helpompi. 
 

Vieraskielinen opetus vaatii opettajilta melkoisesti ylimääräistä suunnittelua ja 
oppimateriaalin valmistamista, joten opettajan innostuksella vieraskielistä ope-
tusta kohtaan on merkitystä onnistuneen CLIL-opetuksen toteuttamisessa.  
CLIL-opetuksen menestyksekäs toteuttaminen vaatii opettajalta monitahoista 
osaamista. Kielitaidon lisäksi ymmärrys vieraan kielen oppimisen prosessista 
sekä myös vieraan kielen opetuksen tavoitteista ja sisällöistä on tärkeää. Au-
tenttiset tekstit, lähdekirjallisuus sekä kertomakirjallisuus sisältävät esimerkiksi 
runsaasti menneen ajan aikamuotoja sekä passiivin käyttöä. Jos opettaja ei ole 
selvillä siitä, että oppilailla nämä kielenopetuksen sisällöt eivät ole olleet kenties 
vielä ajankohtaisia, saattavat opettajan käyttämät oppimateriaalit olla oppilaille 
täysin ylivoimaisia.  
 Oppiaineksen ja oppiaineiden integroimisen taito on myös tärkeää. Jo 
ajankäytön vuoksikin on järkevää yhdistellä aihealueita ja sisältöjä. Tämä ei ole 
helppoa ja kokemus eri vuosiluokkien ja oppiaineiden opetuksesta on ratkaise-
vassa roolissa. On lähes mahdotonta ryhtyä yhdistelemään ja kenties karsimaan 
oppisisältöjä, jos ei ole lainkaan käsitystä, mikä niissä on oleellista ja mikä ei.  
 Oppilaantuntemus on kaikessa opetuksessa tärkeää ja erityisesti vieraskie-
lisessä opetuksessa. Luottamuksellisen ja turvallisen ilmapiirin luominen CLIL-
tilanteisiin tulisi toteutua, jotta oppilaat rohkaistuvat ilmaisemaan itseään vie-
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raalla kielellä ja kokevat halukkuutta osallistua. Opettajan tulisi näin ollen olla 
hyvin selvillä oppilaan yleisistä opiskelutaidoista sekä kielen osaamisen tasosta. 
Jos varsinaista kielenopetusta antava opettaja on myös oppilaan CLIL-opettaja, 
niin tämä tavoite on saavutettavissa.        

 
 

6.4 Vieraskieliseen opetukseen sopivat oppisisällöt 

1, 2, 3, 4, 5, 6 
Oppiaineet ja niiden sellaiset sisällöt, joihin liittyy konkreettisuus, havainnollis-
tamisen mahdollisuus sekä toiminnallisuus, ohjaavat opettajia valitsemaan vie-
raskieliseen opetukseen soveltuvia aiheita. Luonnollisesti myös opettajien 
omassa työympäristössään käytettävissä olevat demonstraatiovälineet, opetus-
materiaalit ja kenties lähdekirjasto ohjaavat valitsemaan tiettyjä oppiaineiden 
aihepiirejä, aihekokonaisuuksia tai teemoja vieraskieliseen opetukseensa. 

Myös opettajan kokemus eri oppiaineiden sisältöjen opettamisesta sekä 
oppilaiden kehitystason tunteminen vaikuttavat vieraskielisten opetussisältöjen 
valintaan. Vaikeiden käsitteiden ja käsitteiden lukumäärän karsiminen vaatii 
opettajalta kokemusta ja näkemystä oppiaineen ydinaineksesta. 
 Huoltajan (1) mielestä lapsen ajattelutaitojen kehittyminen tulee huomioi-
da opetuksen suunnittelussa eli lukuisia käsitteitä ei saisi tuputtaa liian varhain. 
Opettajaksi opiskelevan (5) mielestä opetuksen tavoitteena tulisi olla käsitteiden 
ymmärtäminen vieraalla kiellä opiskellen eikä kääntäen niitä suomeksi. Opetta-
jaksi opiskelevan mukaan (5) opettajan tulee osata asettua oppilaidensa tasolle 
opetuksen suunnittelussa. 
 Poikaoppilaan (2) mukaan useimpien oppiaineiden sisältöjä on opiskeltu 
osittain englannin kielellä. Hän toteaa, ettei ole kokenut yleisesti ottaen opiske-
lua englannin kielellä hankalaksi, mutta mainitsee biologian oppisisältöjen ole-
van vaikeita. Matematiikkaa olisi pitänyt niin hänen kuin tyttöoppilaankin (4) 
mielestä opettaa ala-asteella enemmän englanniksi, sillä nyt yläasteella on han-
kalaa. Tyttöoppilas (4) muistaa opiskelleensa useita oppiaineita englannin kie-
lellä ja mainitsee erityisesti liikunnan, ympäristö- ja luonnontiedon sekä histori-
an. Hän toteaa opiskelun kahdessa viimeksi mainitussa oppiaineessa mukavak-
si. Liikunta sopii hänen mielestään oikein hyvin opetettavaksi englannin kielel-
lä. Luokanopettajan (3) mukaan historia on opetuksessa käytettävien lähdema-
teriaalien saatavuuden puolesta ja muutenkin mielekästä opetettavaa englannin 
kielellä. Myös ympäristö- ja luonnontiedon sekä kuvataiteen aihepiireissä on 
hänen mukaansa lukuisia vieraalla kielellä opetettavaksi soveltuvia oppisisältö-
jä. Sen sijaan uskonnon muut kuin raamatunhistorialliset aihepiirit ovat vaati-
via sekä opettajalle että oppilaille, sillä pohdiskelu ja tunteiden ilmaiseminen 
vieraalla kiellä on äidinkielistä vaikeampaa. Tyttöoppilas (4) kertoo, että kuva-
taiteessa opettajan vaihdos kuudennella luokalla vaikutti englanninkielisen 
opetuksen loppumiseen. 
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Saatavissa olevat käyttökelpoiset materiaalit ohjaavat jossain määrin oppi-
sisältöjen valintaa useita oppiaineita opettavan luokanopettajan (3) mukaan. 
Luokanopettajan (3) mukaan sisällöissä oleva konkreettisuus helpottaa oppi-
mista. Sekä opettajaksi opiskeleva (5) että aineenopettaja (6) ovat yhtä mieltä 
siitä, että aihesisällössä oleva tuttuus auttaa sisältöjen oppimisessa. 
 Luokanopettajan (3) mukaan opettajalla tulee olla tervettä harkintakykyä 
valitessaan vieraalla kiellä opetettavia sisältöjä. Luokanopettajaksi opiskelevan-
kin (5) mukaan opettajan tehtävä on tarkkaan pohtia, mitkä sisällöt sopivat ope-
tettavaksi vieraalla kielellä. Hänen mukaansa opettajan tulee pohtia jopa aihe 
aiheelta niiden sopivuutta vieraalla kiellä opetettavaksi. Aineenopettaja (6) ker-
too valikoivansa tarkkaan ne sisällöt, jotka opettaa vieraalla kielellä. Turvalli-
suustekijät sekä oppilaiden organisointiohjeiden ymmärtäminen rajoittavat hä-
nen mukaansa vieraan kielen käyttöä opetuksessa. Aineenopettaja (6) kertoo 
yrittäneensä huomioida vieraskielisten oppisisältöjen opettamisessa sosiaali-
suutta ja yhteistoiminnallisuutta, joissa kieli on tärkeässä osassa. Aineenopetta-
jan (6) mielestä opetuksen sisältö ei saa kärsiä kielen ymmärtämisvaikeuksien 
vuoksi. Hänen (6) mukaansa eri oppiaineiden yhtenevyyksiä kannattaa hyö-
dyntää vielä nykyistä enemmän.  

 
 

6.5 Koulutus, työ ja vertaistuki opettavat opettajaa   
 
 
1, –, 3, 4, 5, 6 
Suomalaisten opettajien pätevyys on korkea, sillä valtaosa heistä on saanut aka-
teemisen koulutuksen. Tämä asia on Sahlbergin (1997, 171) mielestä kuitenkin 
kaksiteräinen miekka. Hänen mukaansa tästä saattaa seurata, että opetuksen 
perustaitojen harjaannuttaminen ei tunnu opettajien mielestä kenties tarpeelli-
selta eivätkä kollegiaalinen tai tekninen valmennus tarpeellisilta. Luukkainen 
toteaa väitöskirjassaan työelämän vaativan työntekijöiltään monipuolisuutta − 
myös opettajilta. Vaikka opettajan työhön kuuluu käytännöllisyys, liittyy siihen 
aina selvästi hiljaista tietoa, informaalia ja vaikutelmatietoa sekä itsesäätelytie-
toa (Luukkainen 2004, 77). 
 Tutkiessaan nuoren vieraan kielen opettajan kehityspolkua Kaikkonen 
(2004, 17) päätyi kolmeen nuoren opettajan toimintaa ohjaavaan tekijään: 
 
 1) opettajan omaan kokemukseen vieraan kielen opetuksesta ja oppimisesta, 
 2)  opettajankoulutuksen, erityisesti pedagogisten opintojen vaikutukseen ja 
 3)  koulun, erityisesti ensimmäisten työvuosien, toimintamallien ja työilma-

piirin vaikutukseen.  
 
Huoltaja (1) arvelee, että opettajankoulutus yksinään ei valmista hyvää opetta-
jaa. Huoltajan (1) mukaan opettajankoulutuksessa pitäisi uusille opettajille teh-
dä selkeäksi, mikä on kunkin oppiaineen perusaines − sen ydin. 
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Huoltaja (1) arvioi, että kokenut työtoveri tai toimiva yhteistyö ja työ itses-
sään opettavat uusia opettajia paljon. Näin toivoo luokanopettajaksi opiskeleva 
(5), tuleva opettajakin tapahtuvan. Hän (5) arvioi, että työkokemus ja mahdolli-
nen vertaiskollega toisivat helpotusta moniin tässä opiskeluvaiheessa askarrut-
taviin kysymyksiin. Näin ollen työstä johtuva epävarmuuskin vähenisi, hän 
(5)arvioi. 
 Nykyistä luokanopettajankoulutusta, jossa voi halutessaan erikoistua vie-
raalla kiellä opettamiseen, kokenut luokanopettaja (3) arvostaa kovasti. Tällaista 
koulustaan, opiskeluaan englannin kielellä opettavaksi luokanopettajaksi, opet-
tajaopiskelija (5) pitääkin itselleen mielekkäänä ja luonnollisena opiskelumalli-
na. Aineenopettaja (6) puolestaan kertoo omaksuneensa aineenopettajakoulu-
tusaikanaan kattavan aineensa englanninkielisen terminologian, josta on hyötyä 
nykyisessä työssä vieraalla kielellä opettavana aineenopettajana. 

Uuteen opetukseen tulevat asiat, kuten vieraalla kielellä opettaminen, vaa-
tivat kokeneen luokanopettajan (3) mielestä ehdottomasti opettajien täydennys-
koulutusta. Hän (3) pitää aikanaan saamaansa vieraskielistä opetusta koskevaa 
täydennyskoulutusta arvokkaana ja hyödyllisenä, vaikka koulutusaihe, vieras-
kielinen opetus, oli täydennyskouluttajillekin vielä tuolloin suhteellisen uusi 
asia. Opettajaksi opiskelevan (5) mielestä vieraskielisessä opetuksessa toimivien 
opettajien tulee olla valveutuneita ja kouluttautuneita.  
 Poikaoppilaan (2) havaintojen mukaan vieraalla kiellä opettaminen ei ole 
tapauskoulun opettajien puolelta näyttänyt vastentahtoiselta. Luokanopettaja 
(3) toteaa, että mitä pidemmälle vieraskielisen opetuksen kokeilu omassa kou-
lussa eteni, sen enemmän siitä pitivät sekä opettaja että oppilaat. Luokanopetta-
jaksi opiskeleva (5) pitää opettajien omaa innostusta ja kiinnostusta tärkeinä 
asioina vieraalla kielellä opettamisessa. Aineenopettaja (6) mainitsee tuntevansa 
edelleen kiinnostusta täydennyskoulutukseen vieraalla kiellä opettamisessa. 
 Aineenopettaja (6) kokee asumisensa englanninkielisessä maassa vahvis-
taneen ja varmentaneen vieraskielisessä opetuksessa tarvitsemaansa kielitaitoa.  

 
Huoltaja: Jostakinhan aina ihmisen on aloitettava se työnteko, et en mä osaa siitä 
sanoo. Se on hyvin niinku henkilökohtainen, et jos nyt on vain valmiita et varmaan 
niinku tajuaa niinkun sen sillain ilman opettajankoulutustakin eräällä tapaa sen et 
mitenkä, et pitää lähteä yksityiskohdista taikka semmosesta yksinkertaisimmista 
asioista et se lähtee siitä vähitellen.  
Kyl mä luulen et se työ siinä kanssa koulii, et jos siinä on semmonen niinku kokenut 
työpari taikka jotenkin semmosta yhteistyötä et toinen vois nähdä ku tulee ongelma 
niin ahaa, mites tän kans pelataan. Et se on mun mielestä tärkeämpikin. Et tossa ei, 
en mä näe kyllä että opettajankoulutus pystyy laittamaan semmosta valmista kasettia 
et tästä tulee hyvä opettaja, et kyl se niinku se työ koulii.  
Haastattelija: Elikkä jos koulussa esimerkiks on porukka, jotka tavallaan toimii tässä 
mielessä samalla tavalla, että he toinen toistaan tukien pystyis’ auttamaan. 
Ajatteletko sillä tavalla? 
Huoltaja: Joo. Joo. Et kyl  musta se on tärkeämpää et miten se sitten käytännössä ja 
minkälaista palautetta tulee ja mitenkä siinä ympäristössä mitkä menetelmät toimii. 
Tietysti täähän on kanssa et minkälaisissa olosuhteissa on, minkälainen on se 
lapsiaineskin minkä kanssa työskentelee. Mmm. Siinähän on erilaista, jos aatellaan 
jotain pakolaisia tai jotain niin siinä on varmasti vähän toisenlaista se opetus...  

 
Totesin tämän kirjan ensimmäisessä kappaleessa, että on hienoa tuntea omaa-
vansa jo melko pitkän kokemuksen omasta työstään. Moni asia on vuosien var-
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rella muuttunut, mutta se hiljainen tieto, josta voi ammentaa itsensä tuntemus-
ta, tietoa ja voimaa arkityössä, on tärkeää. Moni CLIL-opetukseen liittyvä asia 
on tullut opittua yrityksen ja erehdyksen ja toisaalta tietysti onnistumistenkin 
kautta. Kokemusten jakaminen samanlaista työtä tekevien kanssa on helpotta-
vaa ja välttämätöntä. Se, että on mahdollisuus pohtia ja työskennellä yhteisönä 
eikä ”yksin”, on todella antoisaa.    

 
 

6.6 Vieraskielisen opetuksen materiaalit valmistetaan itse 
 
 
–, 2, 3, 4, 5, 6 
Vieraskielisessä opetuksessa tarvittavat materiaalit syntyvät usein opettajien 
itsensä valmistamina. Valmiita, opetussuunnitelmiemme mukaisia vieraskieli-
siä opetusmateriaaleja ei ole kustannettu juuri lainkaan. Opettajan tulee tuntea 
oppiaineiden opetussuunnitelman mukaiset oppimistavoitteet ja -sisällöt sekä 
osata yhdistää niihin sopiva, oppilaan kehitystason mukainen vieraan kielen 
taso. Opetusmateriaalin tuottaminen suunnittelu- ja valmistustöineen on opet-
tajille vaativaa ja aikaa vievää työtä. 
 Erityinen vieraskielisessä opiskelussa tarvittava opiskelumateriaali on op-
pilaiden tasolle soveltuvat sanakirjat. Niiden käyttöön totutellaan jo ensimmäi-
sinä vuosina ja niiden hankkiminen vieraalla kielellä opettaviin kouluihin ja 
luokkiin on tärkeää. Sanakirjojen ja muun vieraskielisen lähdekirjallisuuden 
hankkimien on koululle kustannuserä, joka tulee huomioida jo opetuksen ja 
työn suunnittelussa. 
 Luokanopettaja (3) kertoo, että erityisesti tapauskoulun vieraskielisen ope-
tuskokeilun alkuvaiheessa opettajat joutuivat valmistamaan opetusmateriaalit 
vieraskielistä opetusta varten kokonaan itse. Kustantajilta ja paikallisista kirja-
kaupoista oppimateriaalia ei ollut hankittavissa. Toisaalta ulkomaisia oppikirjo-
ja ei voinut suoraan suomalaislasten opetuksessa käyttää. Opetusmateriaalin 
valmistus oli luokanopettajan (3) mielestä antoisaa opettajien yhteistyötä, mutta 
vei valtavasti ylimääräistä aikaa oppituntien jälkeen. Tyttöoppilas (4) arvioi, et-
tä reaaliaineisiin on helposti valmistettavissa esimerkiksi monistettuja tehtäviä. 
Monisteiden avulla on hänen (4) mielestään helppo opiskella. Tyttöoppilas (4) 
toteaa myös muistavansa alaluokilla käytetyt leikki- ja lorumateriaalit ja tärkei-
den asioiden kirjaamisen omaan englannin vihkoon. Luokanopettajaksi opiske-
leva (5) toteaa opettajalle olevan luonnollisesti suuri helpotus, jos valmista ma-
teriaalia on käytettävissä. Luokanopettajaksi opiskeleva (5) tietää, että vieraskie-
listä opetusmateriaalia on niukasti tarjolla. Hän (5) myös ennustaa oppimateri-
aalin kehittelyn tulevassa työssään vaativan paljon luovuutta ja toivoo saavansa 
kumppanikseen jonkun kollegan. Lisäksi hän (5) arvelee, että vieraskielisessä 
opetuksessa opettajan aktiivisuus materiaalin tuottamisessa on tarpeen. Ai-
neenopettaja (6) kertoo valmistaneensa oppilaiden käyttöön itsearviointikansi-
on, josta osa on englanninkielinen. 
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Ala-asteella käytettiin poikaoppilaan (2) mukaan sisältöjen opiskelussa 
sanakirjoja, mutta yläasteella niitä ei ole ollut käytettävissä. Sanakirjojen käyt-
täminen vieraskielisessä opetuksessa helpottanee oppilaiden oppimista, arvelee 
luokanopettajaksi opiskeleva (5). 
 Poikaoppilaan (2) mielestä vihkotyöskentely ei ole motivoivaa. Hän (2) 
kokee sen työlääksi ja kirjoihin suoraan tehtävät kirjalliset työt sopisivat hänelle 
paremmin. Englanninkielisiä oppikirjoja poikaoppilas (2) ei ole tullut kaivan-
neeksi, mutta arvelee niiden olevan käyttökelpoisia etenkin yläasteella. Kaiken 
kaikkiaan oppikirjoilla on hänen (2) mukaansa merkittävä osuus mielenkiinnon 
herättämisessä. Poikaoppilas (2) arvioi ala-asteen kirjojen ollen laadultaan ja 
kunnoltaan parempia kuin yläasteella. 
 Oppilaat eivät luokanopettajan (3) mukaan koskaan ole valitelleet englan-
ninkielisten oppikirjojen puuttumisesta, mutta opettajille olisi suuri helpotus, 
jos valmiita oppikirjoja olisi olemassa. Tyttöoppilas (4) arvelee, että englannin-
kieliset oppikirjat olisivat käyttökelpoisia. Yläasteellakin käytetään paljon mo-
nistettua materiaalia. Hän (4) arvioi myös, että pelkästään englanninkielisillä 
oppikirjoilla pärjäisi, sillä vaikeat asiat voisi hänen mielestään selvittää suo-
meksi. Tyttöoppilas (4) kertoo, etteivät käytetyt oppikirjat vaikuta heikentävästi 
hänen opiskeluunsa.  
 Luokanopettaja (3) kertoo kouluunsa hankitun vuosien varrella melko 
runsaasti englanninkielistä lähdemateriaalia. Hankintatyötä ovat tehneet sekä 
opettajat että oppilaiden vanhemmat. Paljon rahaa vaatineet hankinnat on ra-
hoitettu kokeilun alussa kunnan opetusviraston kehittämisrahalla ja myöhem-
min erilaisten kehittämishankkeiden rahoituksella. 

Tyttöoppilas (4) toteaa, että reaaliaineiden opiskelu vieraalla kielellä ei 
suinkaan ole suomenkielistä helpompaa. Niiden opiskelussa on kuitenkin hä-
nen arvionsa mukaan saatavissa hyvin englanninkielistä lähdemateriaalia. 

 
”Vierähtipä taas tunti jos toinenkin näitä monisteita tuusatessa! Olisi kyllä paljon 
helpompaa ottaa käyttöön suoraan oppilaiden oman oppikirjan sivut. No, itsepähän 
olen tätä halunnut ja ovatpahan monisteet sitten valmiina seuraavaa kertaa varten.” 
(ote tutkimuspäiväkirjastani 15.2. 2005) 
 
    

6.7 Yhteistyötä ja verkostoitumista tarvitaan 
 
 
1, –, 3, –, 5, 6 
Opettaja on työpäivänsä aikana tekemisissä kymmenien ihmisten kanssa, mutta 
kuitenkin opettajien sanotaan olevan työyhteisöissään eristäytyneitä, ammatilli-
sesti yksinäisiä ja että yhteinen työasioiden tekeminen on vähäistä (Little 1990; 
Syrjäläinen 1994). Opettajan oma luokka on paikka, jossa hänellä itsellään on 
viime kädessä päätäntävalta toiminnan järjestämisestä (Huberman 1993, 5).  

Opettajien keskinäinen yhteistoiminnallisuus koulussa on yksi opettajien 
oppimisen edellytyksistä (Little 1990; Kohonen & Leppilampi 1994). Fullan 
(1992) esittää, että kollegiaalisen tukitoiminnan voima on siinä, että se yhdistää 
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kitkattomasti yhteen koulun kehittämisen kaksi tärkeää tekijää: paineen ja tuen. 
Paine lisää sitoutumista ja tuki mahdollistaa sen.  Sahlberg (1997, 168) puoles-
taan arvioi kollegiaalisuuden olevan tehokas ammatillisen kehittymisen ja op-
pimisen väline. Yhteistoiminnallisuuden suoralla vaikutuksella tarkoitetaan 
opettajien välitöntä ideoiden jakamista, auttamista ja ohjaamista. Yhteistoimin-
nallisuuden epäsuora vaikutus ilmenee puolestaan lähinnä kollegiaalisuuden ja 
kokeilemisen normien muodossa, jolloin opettajien halu ja mahdollisuus kokeil-
la esimerkiksi uusia opetuskäytäntöjä helpottuu. (Sahlberg 1997, 168.)  
 CLIL-asiantuntijuutta käsittelevässä väitöskirjassaan Hartiala (2000, 87) 
toteaa CLIL-opettajien aloittavan vieraskielisen opetustyönsä usein ilman eri-
tyistä koulutuksellista tukea ja usein myös ilman vertaistukea. Verkostoitumi-
sen sekä täydennyskoulutuksen tarve on CLIL-opettajilla selkeä jo siksikin, että 
moni aloittaa vieraskielisen opetuksen ilman varsinaista koulutusta juuri sellai-
seen opettamiseen. 
 Perusopetuksen opettajat ovat työssään vuorovaikutuksessa useiden eri 
yhteistyötahojen kanssa, joista merkittävimpänä ovat oppilaiden kodit. Syrjäläi-
sen (1995) tutkimuksessa koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin siirtymisen vai-
kutuksista opettajan työhön yksi tuloksista oli vanhempien ja opettajien välisen 
suhteen muuttuminen. Tutkimuksen mukaan yhteydenpito on tiiviimpää ja 
vanhempien merkitys koulujen työssä on selvästi voimistunut. Oppilaiden van-
hemmat ovat tuoneet asiantuntijuuttaan kouluihin ja opettaja ei enää olekaan 
ainoa informaation lähde oppilaille. Joissakin tapauksissa Syrjäläisen tutkimuk-
sen mukaan kotien liiallinen kiinnostus oli koettu koulunpitoa häiritsevänä te-
kijänä. (Syrjäläinen 1995, 16–19.)  
 Huoltajan (1) mielestä opettajien välistä yhteistyötä yli aine- ja asterajojen 
tulisi lisätä. Hänen mielestään myös natiiviopettajien työ suomalaisten opettaji-
en rinnalla olisi suositeltavaa oppilaiden luontevan kielen oppimisen kannalta. 
Samoista syistä myös koulun omien maahanmuuttajaoppilaiden ja koulussa 
vierailevien ulkomaisten henkilöiden panosta kannattaisi huoltajan (1) mielestä 
hyödyntää. Luokanopettajaksi opiskeleva (5) haaveilee siitä, että hän tulevassa 
työpaikassaan voisi kokea verkostoituvansa oman koulun sekä mahdollisesti 
muiden vieraskielisesti opettavien koulujen opettajien kanssa. Luokanopettaja-
opiskelija (5) arvelee verkostoitumisesta saamansa hyödyn olevan siinä, että it-
seluottamus opettajan työn tekemisessä lisääntyy, ja tämä näkyy esimerkiksi 
yhteistyössä valmistettavina materiaaleina. 

Luokanopettaja (3) kertoo oppilaidensa vanhempien vaikutuksesta koulun 
toimintaan. Hän kertoo koulun kielipainotteisen opetuksen alkaneen aikanaan 
vanhempien aloitteesta. Kodin ja koulun yhteistyöstä luokanopettajalla (3) on 
monenlaisia kokemuksia. Aika ajoin luokanopettajan ja oppilaiden vanhempien 
yhteydenpito on ollut löyhempää. Toisaalta opettajauransa hienoimmaksi hän 
mainitsee sen kokemuksen, kun koulu ja koti toimivat voimakkaan samansuun-
taisesti. Tuolloin innostus, kannustus ja tuki vanhempien puolelta välittyvät 
kouluun ja vaikuttavat sen toimintaan. Aineenopettajan (6) mielestä tapauskou-
lun ja kotien välinen yhteistyö ei ole vielä saavuttanut kaikkia osapuolia tyydyt-
tävää muotoa. Jotkut vanhemmat ovat hyvin aktiivisia ja odottaisivat kenties 
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koulun ja kodin yhteistyön olevan syvempää. Toisaalta on vanhempia, joiden 
läsnäolo yhteistyössä olisi toivottavaa, mutta juuri he eivät ole siinä mukana. 
Aineenopettaja (6) mainitsee vielä, että kodeista opettajille tuleva palaute on 
harvinaista. 
 Luokanopettaja (3) kertoo myös vieraskielisen opetuksen mukanaan tuo-
masta muutaman opettajan tiimityöskentelystä, jonka hän arvioi erittäin myön-
teiseksi kokemukseksi. Myös CLIL-opetusta käsitelleeseen täydennyskoulutuk-
seen liittynyt opettajien valtakunnallinen verkostoituminen on ollut luokan-
opettajan (3) mielestä tärkeää. Yhteisten kokemusten vaihtaminen vieraskielisen 
opetuksen iloista ja suruista vahvisti hänen omassa koulussa tekemäänsä työtä. 
Vieraskielisen opetuksen suhteen aineenopettaja (6) on taasen kokenut itsensä 
tapauskoulussa yksinäiseksi, sillä hänellä ei ole siellä vertaiskollegaa. Hän ei ole 
kuulunut vieraskielistä opetusta kehittelevään tiimiin, vaikka on omalla toi-
minnallaan kehittänyt koulun vieraskielistä opetusta. Aineenopettaja (6) arvioi, 
että työjärjestykselliset seikat ovat vaikuttaneet siihen, että hän ei ole voinut 
osallistua luokanopettajien tavoin yhteissuunnitteluun. Hänen (6) mielestään 
tällainen organisatorinen asia ei saisi olla este yhteisen suunnittelu- ja kehittä-
misajan toteuttamiselle. 
 

Haastattelija: Jouduitteko te yhdessä suunnittelemaan ? 
Luokanopettaja: Kyllä! 
Haastattelija: Täyty niinku tehä yhteistyötä? 
Luokanopettaja:  Täyty joo. Ei voi sanoo oikeestaan että täytyi vaan sai tehdä 
yhteistyötä. Se oli oikein hienoa, hienoa ja hyvää aikaa. Ja X.Y., joka ei sitten niinku 
tavallaan joutunut vielä tähän juttuun mukaan oli kovasti semmosena,  että meitä oli 
sitten kolmen tiimi elikä kaksi X:ä ja sitten minä. Ja sitten kun se oli, että piti 
tavallaan tyhjästä  luoda.  Niin myöskin mää muistan että Ö.Ö., joka opetti sit sitä 
rinnakkaisluokkaa. Kuitenkin oli vanhalla, hienolla kokemuksellaan alkuopetuksesta 
aivan  niin mukana sit siinä tiimissä ja kaikkee tavallaan siinäkin suunniteltiin 
yhdessä. Et kun ei meillä ollut materiaalia eikä oikein tiedetty mitä, miten niin sit me  
vaikka keksittiin itte englanninkielisiä lauluja. Niin just. Että Ö. sano että tätähän me 
ollaan tehty koska oli tämmönen ympäristötietoon perustuva se opetus.  Että kun 
tulee näitä syksyaikoja niin mehän ollaan laulettu sitä Karhu nukkuu, karhu nukkuu 
talvipesässänsä ja sitten me siinä mietittiin, että mitehän ton laulun vois laulaa 
englanniksi ja kauheesti keksittiin, että Bear is sleeping, bear is sleeping. Niin, se oli 
hirveen mukavaa työtä, mutta... 
Haastattelija:  Vei aikaa varmaan ? 
Luokanopettaja: Joo. Ihan mielettömästi! Ihan mielettömästi. 
Haastattelija: Osaat sä ajatella kuinka paljon se siinä ihan alkuvaiheessa sun  on 
esimerkiks’ työviikosta saattanut viedä? Onko se vieny useita tunteja? 
Luokanopettaja: On! On ehdottomasti erittäin paljon tunteja. Että oikeestaan niinku 
aina jäätiin koulupäivän jälkeen jotakin sen puitteisa tekemään... 
...mutta siihen viikkoon sovittiin ihan säännöllisiä aikoja. Parikin tuntia oltiin sit tällä 
isommalla porukalla ja sitten me saatettiin olla X.Y.  kanssa vielä pari tuntia lisää. ... 
... 
Haastattelija: Te olitte kuitenkin siis − se vaati innostusta. Teidän on täytyny olla 
innostuneita siitä siis silleen? 
Luokanopettaja: Kyllä vaan. Ja mitä pitemmälle sitä tehtiin sitä totes, että oikeestaan 
tää on aika jännää.  Niin, niin justiinsa. Että se sellanen alkupelko ja semmonen, että 
voi että mun kai on sit tää tehtävä kerta tää on mun osalle lankes niin niin se hävisi 
siitä johonkin. Niin. Se oli ihan kiva. (että se tunne hävisi) 
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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 vieraskielistä opetusta anta-
vana kouluna. Haastatelluista henkilöistä luokanopettaja (3) on elänyt alusta 
haastatteluhetkeen saakka tapauskoulun vieraskieliseen opetukseen profiloi-
tumisen. Muut haastatellut (1, 2, 4, 6) ovat olleet omassa roolissaan mukana ta-
pauskoulun profiloitumisessa vähintään kuuden vuoden ajan.  
 Seuraavassa tulevat esiin kunkin haastateltavan kokemukset ja näkemyk-
set tapauskoulun vieraskielisen opetuksen toteutumisesta. Haastateltavat esit-
tävät myös näkemyksiään tapauskoulun vieraskielisen opetuksen jatkosta.  
 Huoltajan (1) mukaan tapauskoulun kielipainotteisuus on ollut hyvä asia 
ja sen suuntaiseen opetukseen hän soisi koulujen yleisemminkin menevän. Pe-
rusteena hänellä on, että vieras kieli opitaan luonnollisesti ja pakottamatta. Hän 
kokee, että kielet ovat osa nykyajan ihmisen arkea ja ihmisten kielellisten val-
miuksien tulisi olla paremmat kuin esimerkiksi hänellä itsellään aikanaan oli. 
 

Huoltaja: ... Sen takia musta olisikin ihan tärkeää, että on niin kuin koulussa 
mahdollisuus tähän, että se tulisi kuitenkin niin kuin luonnollisesti eikä ole pelkkää 
semmoista, semmoista niin kuin ulkoa päin tuotua. 
Haastattelija: Että on sillä tavalla niin kuin siinä koulun arkielämässä? Sitäkö 
tarkoitat? 
Huoltaja: Niin nimenomaan sitä. Toisaalta kun mä mietin mun suhdetta tohon 
kieleen kun todella en ole mikään kieli-ihminen enkä kielestä välitä kovinkaan 
paljon. Taikka silleen etten ole ollenkaan tarkka käsitteissä mitä käytän. ... 
... Musta on mielekästä opiskella kieltä jonkun tekemisen kautta ja jos ajatellaan just 
tällaista pientä kielialuetta niin kuin Suomi niin kyllä täällä pitäisi kaikki 
kielenoppiminen mennä jotenkin luontevammin.Että se tulisi, että opiskeltaisiin 
jotain asiaa ja sattuisi nyt vaan olemaan tämän kielinen opettaja esimerkiksi tai 
ainakin toinen opettaja siinä, mutta että niin kuin tommoinen pelkkä kielenopiskelu 
kieltä varten vaan. Niin se tuntuu aika vieraalta mulle henkilökohtaisesti. Kyllä mä 
tietysti ymmärrän niitäkin, jotka nauttivat kielestä ja runoudesta ja tämmöisestä, 
mutta se on kuitenkin vähän toista  jos ajatellaan kuitenkin koko peruskoulua niin 
siellä on oppilaita varmaan, joille se kieli ei mene mihinkään suuntaan. Että silleen 
mä kannatan tuon tapaista, että se tulee siinä niin kuin sivutuotteena. Se mikä mulla 
on mielessä on se mitä en vielä sanonutkaan, että jos ajatellaan Suomen historiaa 
aikaisemmin niin esimerkiksi Viipurihan on ollut Suomen kansainvälisin kaupunki 
ja siellä on  neljää viittä kieltä puhuttu ihan arkipäivänä. Ja että se ei ole mikään 
semmoinen kummallisuus vaikka tässä on välillä ollut aika sellainen yksikielinen 
kausi, sanoisko näin... 
... 
Haastattelija: Ajatteletko, että suomalaisissa kouluissa voisi ehkä enemmänkin 
tosiaan ihan oikeasti toimia tämä koulunkäynti siten, että näitä vieraita kieliä olisi 
sitten mukana, englantia ja muitakin kieliä, joiden avulla opittaisiin? 
Huoltaja: Kyllä. Mä olen ehdottomasti sitä mieltä, mutta se pitäisi jotenkin mä 
näkisin,että meiän. Tää vaikuttaa aika paljon siihen opetustapaan ja opetustyylin. Et 
toisaalta nykyään on aika paljon tämmöstä tukimateriaalia ja on näitä menetelmiä ja 
pystytään helpottamaan aika paljon oppimista, mut kyl siinä ehkä toisaalta on 
myöskin tämmönen asenne mitä mä kaipaan kouluun. On ehkä semmonen, mitenkä 
mä nyt osaisin sanoo. Et jotenkin semmonen, semmonen niinku kokonaisvaltaisempi 
myötäeläminen niiden lasten maailmassa ...  
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Poikaoppilas (2) arvostaa omaa englannin kielen taitoaan ja pitää järkevänä, et-
tä tapauskoulussa opiskellaan jatkossakin englannin kielellä. Hän arvioi eng-
lannin aseman nykymaailmassa vahvaksi. Englantia puhutaan ja käytetään 
maailmassa paljon. 
 

Haastattelija: Mitäs ajattelet (tapaus) koulusta? Sun veli käy sitä koulua edelleen ja 
siellä on satoja lapsia, jotka sitä käy ja on tulossa lisää ja monet heistä opiskelee sillä 
tavalla, että osan oppisisällöstä englanninkielellä. Onko se semmoinen homma, että 
sitä kannattaa jatkaa vai onko se semmoinen et sen voisi periaatteessa lopettaa? 
Poikaoppilas: No sitä pitää jatkaa. Kyllä maailmassa puhutaan englantia kaikkein 
eniten tai siis niitä kiinaa ja japania puhutaan, mut siis kuitenkin se, että puhutuin 
kieli on englanti, niin sitä pitäisi jatkaa. 
Haastattelija: Ajatteletko sä, että Suomessa erityisesti on tärkeää osata vierasta taikka 
vieraita kieliä? 
Poikaoppilas: Mmm joo ja varsinkin jos pääsee johonkin tällaiseen isompaan niinkun 
Nokiaan tai tällaiseen, niin silloin pitää olla kielitaitoa. 
Haastattelija: Entäs ihan semmosen ihmisen niinkun jokapäiväisessä elämässä, onko 
niin, että kielitaitoa ihan oikeasti tarvitaan jokapäiväisessä? 
Poikaoppilas: No on tullut muutaman kerran esille silleen niikun mainoksissa, josta 
on puuttunut tekstitys tai tällaista.  
Haastattelija: Entäs sitten ihan tämmöisissä joissakin toiminnoissa taikka jos 
ajatellaan niinkun kotia vaikka? 
Poikaoppilas: No ehkä käyttöohjeissa tai tällaisissa, niissä on englantia eikä niitä 
välillä oo suomeksi niin niissä on ihan kätevä osata. Niin, että täytyisi osata. Joo. 
... 
Haastattelija: No sitten vielä sen verran sulta kysyisin, että jos ajattelet itsees, et kun 
sulla on hirveän monenlaisia taitoja, joita sä nyt tähän mennessä oot jo oppinut ja 
joitakin mitä sä tässä tietenkin nyt ja osaamista en pelkästään nyt tarkoita sitä, että 
osaat kirjoittaa hyvin taikka laulaa hyvin taikka juosta nopeesti vaan niinkun kaikkia 
asioita mitä sää pystyt tekemään. Niin mikä on semmonen mitä sä itse arvostat et se 
on hieno asia, et mä osaan tätä tai tän jutun? 
Poikaoppilas: No se englanninkielentaito. Ja sitten piirtäminen. Kun sitä kuitenkin 
tulee harrastettua koulussa aina kun ei oo muutakaan tekemistä 

 
Luokanopettajan (3) mielestä kodeilla on näkemyksensä koulun painoalueiden 
soveltumisesta omalle lapselleen ja tätä näkemystä tulisi kunnioittaa. Toimimi-
nen yhtenevällä tavalla koulussa painotteisuuden suhteen olisi koulun opettajil-
le ja oppilaille helpompaa kuin tapa, jolla tapauskoulussa on toimittu. Koululla 
tulisi olla yhtenäinen profiloituminen, joka koskettaa kaikkia koulussa olevia.  

Tapauskoulun sisäinen ilmapiiri on kokenut aaltoliikettä suhteessa koulun 
kielipainotteisuuteen. Välillä kielipainotteisuus on aiheuttanut kiihkeääkin vas-
tustusta opettajakunnan sisällä. Toisaalta välillä asioista on avoimemmin kes-
kusteltu ja ilmapiiri on seestynyt. Perusteena kielipainotteisuuden vastustuk-
seen on ollut koulun oppilaiden jakautuminen hyviin oppilaisiin kielipainottei-
sissa ryhmissä ja vastaavasti heikkoihin ei-kielipainotteisissa ryhmissä. Luo-
kanopettaja (3) toteaa näiden väitteiden olevan jossain määrin perusteettomia. 
Avoin ja monipuolinen tiedottaminen koulussa käynnissä olleesta englantipai-
notteisen opetuksen asioista olisi kohentanut tapauskoulun sisäistä ilmapiiriä. 
Luokanopettaja (3) arvioi, että ajoittaisesta vastustuksesta huolimatta kielipai-
notteista opetusta ei olla koulussa valmiita lopettamaan, sillä siihen on paneu-
duttu niin pitkään. Englantipainotteisesta opetuksesta on tullut kiinteä osa ta-
pauskoulua kritiikistäkin huolimatta ja näin ajattelevat sekä sen puoltajat että 
vastustajat. Luokanopettaja (3) arvioi haastatteluhetkellä, että opetusta uudella 
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tavalla järjestellen vieraskielistä opetusta voisi antaa tulevaisuudessa tapaus-
koulun kaikille oppilaille. 
 

Haastattelija: Niin mä olin kysymässä sitä, että kuinka tää koulu selvisi tämmöisestä 
muutoksesta, joka kuitenkin vaikutti siihen opetuskulttuuriin ja on vaikuttanut? 
Luokanopettaja: Niin aivan. On ollut huonoja ja hyviä aikoja, että on ollut välillä tosi 
ikävä olla englantipainotteisen luokan opettaja. Koska välillä aika suoraan ja välillä 
kiertäen annettiin ymmärtää, että mitä te yritätte olla joitain erilaisia kuin me, että 
ihan samaa opetustyötä me tehdään ja mitä te teette siitä noin suurta numeroa, mutta 
siinäkin auttoi se, että kun sitten kokoonnuttiin siellä koulutuksen puitteissa ja eri 
paikoista Suomea tultiin niin huomattiin, että sama ilmiö oli siellä muillakin 
kouluilla ja samanlaista aaltoliikettä oli... … Mutta sitten taas oli ihan tasaisia aikoja 
ja siinä kyllä auttoi sitten se, että ainakin siellä koulutuksessa niin kuin todettiin, että 
se  pitää ottaa se asia esiin ja siitä pitää puhua ja itse kunkin tavallaan niin kuin 
vasta- tai kummankin puolen kertomuksia kuulla ja sitten oli vähän aikaa rauha 
maassa… 
… Haastattelija: Eli alku meni, menikö se niin kuin uutuuden huumassa vai? 
Luokanopettaja: Niin varmaan. Voi olla, että ehkä niin. Joo! Se voi ollakin ihan hyvä 
,että meillä, jotka sitä tehtiin niin me oltiin niin intopiukassa sen kanssa, että me ei 
ollenkaan huomattu mitä tapahtui siinä ympärillä ,että voi olla, että me hirveen usein 
innokkaasti kerrottiin, että tämmöisiä ja tämmöisiä juttuja…  
… Ja täytyyhän nyt sekin sanoa, että kouluvirasto oli asiasta innostunut. 
… Ja on niin kuin jäänyt mieleen se, että kouluviraston puolelta tänne tuli ihmisiä, 
jotka sanoi, että te teette tästä nyt tämmöisen profiilin teidän koululle ja muistakaa, 
että panette majakan loistamaan, että täällä on tämä opetustapa on käytössä ja se on 
se teidän juttu. Ja kun se sitten joka puolelta meille sanottiin niin meistä tuntui, että 
jee-jee tää on ihanaa eikä huomattu, että millaista muuta mieltä koulussa oltiin… 
... Että vois’ olla ihan hyvä, että koko ajan yritettäis’ sitä, että joka ei ole 
englantipainotteisessa opetuksessa niin pidettäisiin koko ajan jyvällä, että missä 
mennään… 
(Luokanopettaja) 
Luokanopettaja: ... mutta että kyllä hirveen paljon kuulee yhä edelleenkin sitä, että 
helppoohan teidän on kun teillä on ne fiksut oppilaat. 
Haastattelija: Mikä se peruste sille sitten on, että  voidaan sanoa näin, että teillä on ne 
fiksut oppilaat? Onks’ se ihan todellinen peruste? 
Luokanopettaja: No. Varmaan se on saanut alkunsa sieltä ihan alusta, jossa 
rinnakkaisluokilla oli suuri ero. Se ensimmäinen englantipainotteinen oli jostain 
syystä. Mä oon edelleenkin sitä mieltä, että  joskus vaan joku luokka, joku 
oppilasjoukkio on  jotenkin hyvin toimiva…  
…että se on jotenkin niin sydämellä aloitettu ja tehty ja siinä on paljon paneuduttu ja 
kuitenkin kun sitten tälle niin sanotulle vastustavalle ryhmälle esitetään, että ok, ei 
tehdä sitten englanniksi, jos se niin hirveesti rassaa, että lopetetaan. Niin sitten 
kuitenkin sieltäkin sanotaan, että no ei, ei tietenkään lopeteta koska sehän on meidän 
koulua. Että tuntuis’ siltä että ei sitä tästä koulusta voi lopettaa. 
(Luokanopettaja) 
 

Tyttöoppilas (4) arvelee, että kaikkien vanhemmat eivät ole halukkaita siihen, 
että oma lapsi opiskelee kielipainotteisesti. Erityisesti silloin, jos he tietävät et-
teivät kielelliset asiat ole lapsen vahvuusalue vaan kenties jopa päinvastoin. 
Tyttöoppilaan mielestä on myös hyvä, jos samassa koulussa tarjotaan kielipai-
notteista ja ei-kielipainotteista opetusta. Tyttöoppilas (4) kuitenkin arvelee, että 
opetusjärjestelyjä helpottaisi, että kaikki koulun oppilaat opiskelisivat kielipai-
notteisesti. Tyttöoppilas (4) kertoo vieraskielisen opetuksen päättyneen eräässä 
oppiaineessa hänen opetusryhmässään opettajan vaihtuessa. Tyttöoppilas (4) 
on sitä mieltä, että vieraskielinen opetus auttaa oppilaita oppimaan vierasta 
kieltä ja on kaikin puolin oppilaiden kannalta hyvä asia.  
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Haastattelija: ... niin mitäs’ sä ajattelisit tän koulun entisenä oppilaana että että onko 
se ihan järkevää että suomenkielisessä peruskoulussa opetetaan englanninkielellä? 
Tyttöoppilas: No on, sehän auttaa niitä oppilaita kuitenkin ja on sillee niitten 
oppilaitten kannalta muutenkin hyvä 
Haastattelija: Osaatko sä selittää, että millä tavalla se on? Miks’ se on hyvä? 
Tyttöoppilas: No emmä tiiä. Ne oppii sitä uutta kieltä. Emmää osaa sanoo mitenkään 
muuten.  
... 
Haastattelija: ... se on tullu se kieli niinku tutuks’ semmosten asioitten yhteydessä , 
jotka ois joka tapauksessa opiskeltu täällä koulussa, et onks’ se hyvä, että se kieli 
tulee niinku siinä asian ohessa tutuks’? Et se on niinku väline? 
Tyttöoopilas: Joo! Siinä on niinku kaks’ kärpästä yhellä iskulla.  
... 
Haastattelija: Tuota jos sul ois joskus omia lapsia niin voisik’ sä ajatella että, että ne 
opiskelis’ samalla tavalla ku sä oot opiskellu tai toivositko sä suorastaan et näin olis’? 
Tyttöoppilas: Joo tai itse asiassa mä haluaisin, että ne ulkomaillaki’ jonku osan 
elämästään kasvais.  
Haastattelija: Ajatteletko , että he saisivat siitä jotakin erityistä? Osaatko sanoa et mitä 
he sillä niinku saavuttaisivat? 
Tyttöoppilas:  Sittenhän ne ois varmaan niinku ihan kaks’ kielisii ja sitte muutenkin, 
emmä osaa sanoo. No oppis’ kuitenkin. Siis täällä Suomessaki’ pärjäis’ varmaan 
paremmin.  Sitte kaks’ kulttuuriaki ne sais. Niin, tulis’ tutuks’ sitte. 

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

… et on ollut niinkun ylitarjontaa sille kielipainotteiselle luokalle ja niistä on sitten 
jouduttu rankkaamaan ja sitten nää ketkä eivät ole päässeet, ketkä on kuitenkin ollut 
halukkaita, niin ovat sitten erittäin närkästyneitä olleet tai siis nyt puhun tietysti 
niinkun vanhempien puolelta, että toiset sitten eivät ymmärrä sitä, että minkä takia 
heidän lapsensa ei oo päässyt, vaikka potentiaalia löytyisi… 
…No mää pyrin aina asettamaan itseni tietysti siihen niinkun vanhemman rooliin ja 
kyllä sitä asiaa mun mielestä pitäisi sen kautta kuitenkin miettiä. Ja kyllä ainakin 
minä niinkun vanhempana, jos tulisi semmoinen tilanne et haluaisin oman lapseni 
tämmöiselle kielipainotteiselle luokalle ja sitten hän ei niinkun pääsekään sinne, niin 
kyllä siinä tietysti miettii vähän aikaa, että mikäköhän mun lapsessa nyt on vika et 
hän ei pääse sinne tai että mitenkä se valinta on tehty yleensäkin…  
Haastattelija: No voisitko kuvitella, että koulu luo semmoiset edellytykset kaikille 
kouluun tuleville oppilaille, että he opiskelisivat näitä oppisisältöjä vieraalla kielellä 
sillä tavalla kun heillä edellytyksiä on...? 
Luokanopettajaopiskelija: ..., niin kyllähän se vähän mun mielestä kyseenalaista 
kuitenkin on, että jos semmoinen opettaja, siis en ollenkaan halua ketään tällä 
aliarvioida enkä muuta mutta että, koska kuitenkin lapselle pitää pienestä pitäen 
saada mahdollisimman hyvä esikuva sen kielen suhteen niin siinä mielessä on vähän 
kyseenalaista. Se on tietysti ihanteellinen tilanne, jos aattelee et koulussa olisi kaikki 
opettajat semmosia ketkä olisi englantiin erikoistuneita ja olisi sitä kielitaitoa ja 
semmoista omaa innostuneisuutta sitä kieltä kohtaan, koska sen pystyy mun 
mielestä tartuttamaan oppilaisiin. 
Haastattelija: Jos ajattelet ihan oppilasta… 
Luokanopettajaopiskelija: …. Vois sanoo, että varmastikin on semmoisia lapsia ja 
oppilaita kenellä kuitenkin saattaa olla semmoisia olkoon ne sitten jonkin asteisia 
oppimisvaikeuksia tai muita ketä tää vieraskielinen opetus saattaa jopa niinkun 
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sekoittaa. Elikkä ehkä parempi olisi, että tämmöisiä lapsia sitten niinkun et se opetus 
alkaa ihan niinkun sillä omalla äidinkielellä ja pyritään nää tämmöiset niinkun 
oppimiseen tärkeät työvälineet niinkun, et niitä niinkun opiskellaan ensin siis 
lukemistaito ja kirjoitustaito ja tämmöset perusasiat, perusedellytykset sille 
oppimiselle, et ne olisi ihan suomen ihan sillä omalla äidinkielellä käydään …  

 
Aineenopettaja (6) kokee hankalana sen, jos koulu jakautuu kahteen erilaiseen 
osaan, joten olisi hyvä jos kaikkia opetettaisiin kielipainotteisesti. Ei ole tasa-
puolista, jos vain lahjakkaat voivat valita ja esimerkiksi erityisoppilaat jäävät 
ilman valinnanmahdollisuutta. Hänen näkemyksensä mukaan juuri heikot op-
pilaat tarvitsevat lisäapua kielen harjoittelemiseen. Oppilailla tulee olla tasa-
arvoinen mahdollisuus saada kielipainotteista opetusta. 
 Aineenopettaja (6) arvelee vieraskielisen opetuksen järjestämisen koko 
koululle vaativan tapauskoulussa opettajajärjestelyitä, sillä kaikilla koulun 
opettajilla ei ole taitoa eikä haluakaan opettaa vieraalla kielellä. Hänen mu-
kaansa tapauskouluun on haluttu opettajia, jotka ovat kyvykkäitä ja halukkaita 
kehittämään vieraskielistä opetusta.  
 Aineenopettaja (6) kokee, että koulu on jakautunut kahteen osaan ja se ei 
ole yhteisöllisesti hyvä asia. Kielipainotteisuuteen on panostettu vahvasti ja toi-
nen puoli on jäänyt siitä paitsi. Koulun oppilailta tullut palaute havahdutti hä-
net (6) huomaamaan, että oppilaat kokivat tilanteen epäsuhtaiseksi ja epäoi-
keudenmukaiseksi. Koulun profiloituminen ei koskenut kaikkia kouluyhteisön 
jäseniä. Tietoisuus tästä tilanteesta alkoi vaivata aineenopettajaa (6) yhä enem-
män. Avoin asioista keskusteleminen ja kielipainotteisuuteen liittyvien asioiden 
arvioiminen on hänen mielestään jäänyt tapauskoulussa lähes tekemättä. 
 Aineenopettajan (6) mielestä tapauskoulun kaikkia oppilaita tulisi opettaa 
kielipainotteisesti. Se vaatii organisointia ja opetuksen uudelleen järjestämistä, 
mutta yhteisön ja oppilaiden etu olisi, että kielipainotteisesta opetuksesta tulisi 
kaikille yhteinen asia.   
  

… No tää nyt on tämmöinen minun henkilökohtainen kokemus niinkun mää 
huomaan katsovani asioita niinkun koko yhteisön kannalta ja kun meidän koulussa 
on tää rakenne, että on toinen sarja englantia ja toinen ei-englantia, niin hyvin pian 
oltuani ehkä vuoden koulussa tai oisko jopa sen ekan vuoden aikana mua alkoi 
vaivata tietyt asiat ja ne tuli oppilailta mulle ensin ja se tuli ihan tällä lailla, että joku 
oppilas sanoi mulle, et ope miksi aina enkkupainotteisella on niin kivoja juttuja. Mä 
muistan ihan tällaisen tilateen… 
... 
Haastattelija: ...  se että kaikilla ois ollut se opetus jossain määrin englanninkielistä 
niin oisko se kenties ollut parempi tai olisko se järkevämpää? 
Aineenopettaja: Olisihan se järkevämpää varmaankin. 
Haastattelija: Voisko sillä välttää niinkun nää tämmöiset? 
Aineenopettaja: Ehkä vois välttää tän jakautuneisuuden sillä. Ehkä vois välttää, en 
tiedä. 
... 
Aineenopettaja: Jaa että kaikki luokkasarjat?  
Haastattelija: Niin, että kaikki tekisivät (englanniksi), kuka missäkin.  
Aineenopettaja: Joo. Siis minä kokisin, että se olisi yhteisön kannalta tärkeä ratkaisu.  
Haastattelija: Sen opettajayhteisön vai siis koko koulun? 
Aineenopettaja: Opettaja- ja kouluyhteisön kannalta. Kaikkien kannalta se olisi mun 
mielestä paras ratkaisu. .. 
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Haastattelija: Luuletko kuitenkin, että voisko olla kuitenkin niin, että se olisi jossain 
määrin sitten järjestelykysymystäkin?  
Aineenopettaja: Eli ajattelet, että joku toinen tulisi silloin siihen. Ehdottomasti… 
… Mutta sitten kun itse tulin tähän yhteisöön työntekijäksi, niin mä oon itse käynyt 
sellaisen prosessin läpi, että mää en voi niinkun mun arvoja vastaan taistella, että 
vain tietyille oppilaille, että mää koen siinä pahana sen mahdollisuuden, että 
oppilaat jakautuvat jollain lailla parempiin ja hyvempiin tai huonompiin. Parempiin 
ja huonompiin oppilaiseen jotenkin, vaikkei se ehkä olisi niin meidän 
ajatuksissakaan, mutta jotenkin se vaan alkoi näyttää siltä, että siinä alkoi tämmöistä 
ei nyt syrjäytymistä, mutta jotain vähän sen tyyppistä jakoa tapahtumaan. Se tuntui 
pahalta…  
... Minusta tällaisen asian kanssa ei saa jakaa lapsia. Kielen opetus ei saa jakaa lapsia. 
Minun mielestäni se ei ole niin tärkeä arvo kuitenkaan maailmassa ja elämässä. Kieli 
on.  
(Aineenopettaja) 

...  
No minun sydän palaa enemmän niille heikoille. Sanotaanko näin, että minusta he 
jos ketkä tarvitsisivat sen buusterin sen self- buusterin tai jonkun. Se voi tulla muuta 
kautta kyllä kuin kielen kautta, mutta eikö heille pitäisi erityisesti antaa se lisäapu 
siihen kieleen. Niillä joilla on ehkä niitä hankaluuksia. Nyt en puhu siis 
keskittymisvaikeudet on taas asia erikseen niitä voi olla kaiken tasoisilla oppilailla. 
Me joudutaan joka opettaja taistelemaan sen porukan kanssa samalla lailla, että 
jaksaako ne keskittyä siihen kielellä opettamiseen vai ei, mutta jos ajatellaan, että 
kielellisesti lahjakas vaan saa tätä opetusta niin silloin se taistelee minun 
arvomaailmaa vastaan jotenkin, että silloin minä alan tehdä niinkun huippuja ja vien 
eteenpäin niitä, jotka jo muutenkin menevät jotenkin eteenpäin. Että mulla kyllä 
taistelee vastaan tää ajatus, kun puhutaan ihan tavallisesta koulusta kuitenkin, että 
siinä mielessä mää oon vahvasti sen kannalla, että kaikille, vaikka sitten pienempänä 
määränä, vähemmällä kunnianhimolla.  
(Aineenopettaja) 
 

 
 



7 KIELI JA MINÄ – KIELIMINÄ? 

"Kaikkiin ihmisiä ja heidän maailmaansa koskeviin näkemyksiin sisältyy aina 
jokin lausuttu tai lausumaton käsitys kielestä" kirjoittaa Lehtonen (2000, 28) te-
oksessaan Merkitysten maailma. Tuossa teoksessa kieltä ei tarkastella välineenä. 
Lähtökohtana Lehtosella on ajatus kielestä jonakin paljon perustavampana kuin 
välikappaleena, jota käytetään "todellisuutta" koskevien sanomien viestimiseen. 
Kieli on erottamaton osa ihmisenä olemista ja se syntyy kanssakäymisenä tois-
ten ihmisten kanssa. Merkitysten maailman lähtökohtana on ajatus kielestä käy-
tännöllisenä todellisuutena, maailman merkityksellistämisenä ja maailmassa 
olemisena. 
 Berger ja Luckman (1994, 49−50) määrittävät kielen saavan alkunsa joka-
päiväisessä elämässämme ja viittaavan ennen kaikkea todellisuuteen, jonka ih-
minen kokee valvetilassa. Tätä todellisuutta hallitsee joukko merkityksiä, jotka 
kohdistuvat suoraan hänen tämänhetkisiin tai tuleviin toimiinsa. Kieli on 
merkkijärjestelmä, jonka ihminen kohtaa ulkoisena tosiasiana ja joka kohdistaa 
häneen vaatimuksia. Kieli pakottaa ihmisen mukautumaan lainalaisuuksiinsa, 
esimerkiksi toisen kielen kielioppisääntöjä ei voi spontaanisti käyttää puhuessa 
jotakin toista kieltä tai "omien" ilmaisujen käyttäminen ei ole soveliasta kom-
munikoitaessa täysin vieraan kanssa. Bergerin ja Luckmanin mukaan kieli myös 
tyypittää kokemuksia. Näin ollen ihminen voi ryhmitellä kokemuksiaan laa-
joiksi kategorioiksi, jolloin niistä tulee mielekkäitä paitsi hänelle myös toisille.  
 Luvuissa 7.1−7.3 esittelen tässä tutkimuksessa kielestä esiin tulleita koke-
muksia ja näkemyksiä. Joitakin osioita kaikki haastateltavat ovat haastattelus-
saan käsitelleet. Jotkut kieleen liittyvät aiheet tulevat esille vain yksittäisten 
haastateltavien puheessa. Otsikoiden alla oleva numerointi sekä tekstissä sulku-
jen sisällä oleva numerointi viittaa luvun 6 tavoin haastateltaviin. Jos otsakkeen 
alla on numero (1−6) näkyvissä, niin kyseinen haastateltava on käsitellyt aihetta 
puheessaan. Kuten jo luvussa 6 todettiin niin se, että haastateltava ei ole ottanut 
jotain aihetta esille, ei kerro siitä, että hänellä ei olisi kokemusta tai näkemystä 
kyseisestä asiasta. Asia ei ole vain tullut esille haastattelutilanteessa.      
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7.1 Kielien merkitys ihmiselle 
 
 
1, 2, –, 4, –, 6 
Eurooppalainen viitekehys (2004, 28) kuvaa kaikenlaisen kielen käytön ja kielen 
oppimisen muotoa seuraavasti: "Kielen käyttäminen, mukaan lukien kielen op-
piminen, on yksi inhimillisen toiminnan muoto. Ihmiset kehittävät yksilöinä ja 
erilaisten ryhmien jäseninä koko joukon erilaisia kompetensseja. Näihin kompe-
tensseihin kuuluu sekä kaiken kielenkäytön taustalla olevia yleisiä valmiuksia 
että erityisiä kielellisiä viestintätaitoja. Ihmiset käyttävät näitä kompetenssejaan, 
silloin kun he erilaisissa konteksteissa, erilaisten olosuhteiden ja rajoitusten 
alaisina osallistuvat kielellisiin toimintoihin erilaisten kielellisten prosessien vä-
lityksellä. Näiden toimintojen avulla he vastaanottavat ja/tai tuottavat tekstejä, 
jotka liittyvät eri elämänalueille kuuluviin aihepiireihin ja teemoihin. Tällöin he 
ottavat käyttöön niitä strategioita, jotka suoritettavien tehtävien kannalta tun-
tuvat tarkoituksenmukaisimmilta. Näiden toimintojen tietoinen tarkkailu eli 
monitorointi vahvistaa tai kehittää kielenkäyttäjien kykyjä ja taitoja."  
 Kieli mukautuu jatkuvasti uusiin käyttötilanteisiin ja muuttuu kulttuurin 
mukana. Suomi ei ole kieliyhteisönä homogeeninen, sillä täällä puhutaan ja on 
aina puhuttu muitakin kieliä kuin suomea. Tämän lisäksi suomen kieltä puhu-
taan monella tavalla. Historiallisesti Suomi on ollut hyvinkin monikielinen maa. 
Suomessa olevia tai olleita kielivähemmistöjä ovat muun muassa suomenruot-
salaiset, saamelaiset, romanit, saksalaiset, venäläiset, juutalaiset ja tataarit. 
(Opetusministeriö 1994, 233−234.) Tällä hetkellä me elämme kulttuurihistorial-
lisesti vaihetta, jossa suomen kieli on osa koko Euroopan kattavaa kielialuetta.   
 Huoltaja (1) arvioi eri kielien olevan nykypäivän ihmisen arjessa voimak-
kaasti mukana ja hän toivoisi suomalaisten kielellisten valmiuksien olevan pa-
remmat kuin aikanaan hänellä itsellään. Hän ei pidä itseään kielitaiturina ("kie-
li-ihmisenä"). Huoltaja (1) arvioi Suomella olevan perinteitä monikielisyyteen jo 
historiassaankin. Useiden kielten läsnäolo suomalaisessa arkielämässä ei ole 
uusi asia. Näin ollen on luontevaa, että täällä opiskellaan ja osataan vieraita kie-
liä. Aineenopettaja (6) arvioi, että kielellä on ihmisten maailmassa merkittävä 
arvo. Kielitaito on yhteydessä kansainvälisyyteen ja kansainvälistymiseen. Ai-
neenopettaja (6) pitää omaa kielitaitoaan vahvuutena ja voimavarana itsessään 
ja osaamisessaan.  
 Poikaoppilas (2) toteaa, että ilman kielitaitoa ihmisen elämä on vähintään-
kin hankalaa. Hänen (2) mukaansa nykyajan työelämä vaatii suomalaisilta vie-
raiden kielten osaamista. Erityisesti suurten yritysten palveluksessa on hänen 
arvionsa mukaan näin. Arkielämässäkin kielitaidon merkitys nykyaikana ko-
rostuu, esimerkiksi erilaisten käsikirjojen ja ohjeiden selvittäminen ilman eng-
lannin kielen taitoa on jopa mahdotonta. Poikaoppilas (2) arvostaa omaa eng-
lannin kielen taitoaan. Tyttöoppilaankin (4) mielestä kielten osaaminen nyky-
maailmassa on tärkeää ja kielitaidon opiskeluun tulee hänen mielestään olla 
kaikilla ihmisillä tasavertainen mahdollisuus. Hän (4) jopa toivoisi tulevaisuu-
dessa omien lastensa kasvavan kaksikielisiksi ihmisiksi. 
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 Huoltajan (1) mielestä varhainen ja luonteva vieraaseen kieleen tutustu-
minen olisi ehdottoman hyödyllistä. Hänen (1) mielestään koulussa tulisi käyt-
tää useampia kieliä kulttuurin ja sivistyksen välittämisessä. Huoltajan (1) mie-
lestä kielen asemaa välineenä tulisi korostaa sen sijaan, että vielä tälläkin hetkel-
lä kielen opiskelua kielen itsensä vuoksi pidetään tärkeänä. Toiminta eri kielten 
välityksellä ei saisi olla huoltajan (1) mukaan vain businessmaailman "etuoike-
us". Myös tyttöoppilasta (4) kiehtoo englannin kieli ihmisten välisen kommuni-
koinnin välineenä. Hänen (4) mielestään jopa todellinen kahden kielen äidinkie-
lenomainen taitaminen, kaksikielisyys, olisi tavoittelemisen arvoista. Tyttöoppi-
las (4) toteaa, että kieli on joillekin yksi vahvuusalue, jolla kenties voi kompen-
soida heikkoutta jollain toisella alueella. Luokanopettajaopiskelija (5) on kiin-
nostunut englannin kielestä ja pitää siitä erityisesti sen kommunikointiarvon 
vuoksi. 
 

... mä oon tykännyt siitä englannin kielestä, mä oon tykännyt niinkun puhua sitä, 
musta se hirveen ihanan kuulosta ja mulla on vielä tää, että mää tykkään 
brittienglannista erityisesti. Mä oon aina kattonut niinkun englanninkielisiä sarjoja ja 
mä aina yrittänyt sitä kielitaitoa sen kautta niinkun harjaannuttaa, aina niinkun 
hauska kuulla että ymmärränks mää nyt kaikkee mitä noi sanoo ja pystynks mää 
vaikka sillee niinkun mää peitän noi tekstitykset ja  mää ymmärrän niinkun   kaikki. 
Et se on ollut semmonen ja sitten mulla on ollut tota semmosia suvussa, semmosia 
ihmisiä, ketkä on opiskellut englantia ja mää oon niinkun heidän kanssaan sitten 
joskus pienempänä niinkun jutellut ja musta on ollut ihanaa kun on saanut jutella 
niinkun englanniks…  
... ja mulle se englannin kieli on tullut aina jotenkin hirveän luonnollisesti elikkä mää 
aina sanonkin näin, että mää oon oppinut englanninkielen melkein oikeastaan niinku 
korvakuulolta.  
(Luokanopettajaopiskelija) 
... Ja mä luulen et mut palkattiin just siinä vaiheessa siksi, että haluttiin lisää 
opettajia, jolla olisi niinkun kykyjä ja halua kehittää taikka omaa opetustaan viedä 
englannin kielellä eteenpäin ja se oli mulle niinkun onni, että mä tulin siinä 
vaiheessa... 
Mulle heti tuli sellainen olo, että mä saan niinkun omia voimavarojani ja omia 
vahvuuksiani niinkun ottaa käyttöön ja siihen rohkaistu.   
(Aineenopettaja) 

 
 
7.2 Kielen omaksuminen vieraskielisessä opetuksessa 
 
 
1, 2, 3, 4, 5, 6  
Keskeinen tavoite vieraskielisessä opiskelussa on, että oppilaat voivat saada 
vankemman kielitaidon kuin tavallisessa opetuksessa kielten opetukseen vara-
tuilla tunneilla. Tavoitteet vieraassa kielessä sopeutetaan vieraskielisen opetuk-
sen laajuuteen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 270.) Jär-
visen (2004, 238) mukaan vieraskielisen opetuksen tutkimus on kiistatta osoit-
tanut, että vieraskielisessä opetuksessa kielitaito kehittyy merkittävästi parem-
maksi kuin tavanomaisessa kielenopetuksessa. Kielenoppiminen tapahtuu vie-
raskielisessä opetuksessa implisiittisesti. Se on luonnostaan tapahtuvaa oppi-
mista, jossa tietoa omaksutaan rikkaasta ärsykeympäristöstä. (Järvinen 1999; 
2000; 2004.) 
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Suomessa toteutetusta kielipolitiikasta, vieraskielisen opetuksen toteutuk-
sesta ja siihen liittyvistä tutkimustuloksista ollaan kansainvälisestikin kiinnos-
tuneita. Suomen selviytyminen kiitettävästi viimeaikaisissa oppimisen vertai-
luissa ja tuloksemme vieraskelisestä opetuksesta edistänevät tätä kiinnostusta. 
(Seikkula-Leino 2004, 221.) 

Yhä enenevässä määrin maamme kouluissa olisi mahdollisuus hyödyntää 
koulujen omien sidosryhmien ja oppilaiden kautta monipuolisista kieliin ja 
kulttuureihin tutustumista ja kohtaamista. Maahanmuuttajaoppilaat ja heidän 
vanhempansa sekä paikkakunnalla asuvat eri kulttuurien ja kielten edustajat 
olisivat kouluille mainio autenttisen kieleen tutustumisen lähde.  
 Kaikkonen on pohtinut kielitieteen näkemysten siirtymistä koulujen vie-
raan kielen opetukseen sen kautta, kuinka se on suhtautunut kieleen ja kielen-
tutkimukseen. Kielitieteen suhtautuminen kieleen ja kielentutkimukseen on vä-
littynyt koulujen kielenopetukseen opetusmateriaalien ja opettajankoulutuksen 
välityksellä. Vieraan kielen opetus on tapahtunut analyysin kautta, jos on ko-
rostettu kieltä nimenomaan analysoitavana järjestelmänä. Kun kielitiede on 
painottanut kielen viestintätehtävää, on vieraan kielen viestinnällinen opetus 
toteutunut. Jos kielitiede näkee kielen kauttaaltaan kulttuuris-sosiaalisena il-
miönä, mahdollistuu pyrkimys kulttuuriseen vieraan kielen opetukseen myös 
koulussa. (Kaikkonen 2004, 164.) 

Pohtiessaan kielen oppimista vieraskielisessä opetuksessa tämän tutki-
muksen haastateltavat ovat selkeän yksimielisiä. Kaikkien haastateltavien mie-
lestä kieltä tulee voida opiskella luonnollisella tavalla ja tekemisen kautta.  
 Huoltaja (1) uskoo, että opiskeltaessa sisältöjä vieraan kielen välityksellä 
opitaan kieli ikään kuin sivutuotteena. Hänen mukaansa koulussa tulisi käyttää 
kulttuurin ja sivistyksen välineenä useita kieliä. Huoltajan (1) mielestä vieras-
kielisen opetuksen suunnittelun tulee lähteä sisällöstä eikä kielestä. Hän koros-
taa sisällön oppimisen tärkeyttä.  
 Huoltajan (1) mielestä maahanmuuttajaoppilaat ja koulussa vierailevat 
vierasmaalaiset henkilöt tuovat muita kulttuureja ja kieliä aidosti lähelle oppi-
laita. Näitä kohtaamisia tulisi hänen (1) mielestään hyödyntää vieraisiin kult-
tuureihin ja kieliin tutustumisessa paljon nykyistä enemmän. Huoltajan (1) mie-
lestä myös opetussisällöt hallitsevien natiiviopettajien saaminen mukaan ope-
tukseen olisi mielenkiintoista. Hän (1) arvelee, että kouluissa tulisi toteuttaa ja 
hyödyntää varhaista, eri kieliin tutustumista kuulemalla, matkimalla ja "lorutte-
lemalla". Näin edesautettaisiin spontaanisti vieraiden kielten oppimista ja ma-
dallettaisiin kynnystä vieraiden kielten oppimiseen.  

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

Luokanopettaja (3) toteaa, että vieraskielisessä opetuksessa oppilaille ke-
hittyy taito ilmaista asioita kiertoilmaisuilla. Hänen (3) mukaansa oppilaat suh-
tautuvat englannin kielen kuuntelemiseen rennosti ja kuullunymmärtämisen 
taso kehittyy korkealle. Puheen tuottaminenkin on luokanopettajan (3) mukaan 
vieraskielisen opetuksen ryhmissä vapautunutta. Luokanopettajan (3) mukaan 
oppilaille näyttää ikään kuin kehittyvän kielentaju, joka ohjaa oikeanlaiseen vie-
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raan kielen käyttämiseen uusissakin asiayhteyksissä. Hänen (3) kokemuksensa 
mukaan ero ei-kielipainotteisesti opiskelleiden kielitaitoon on huomattava. 
 Tyttöoppilaan (4) mielestä vieraskielisen opetuksen avulla oppilaille anne-
taan mahdollisuus omaksua vieras kieli ja oppia samalla oppiaineiden sisältöjä.  
Luokanopettajaopiskelijan (5) mielestä oppisisältöjen opiskelu vieraalla kielellä 
on mielekästä. Opitaan luontevasti kaksi asiaa samanaikaisesti. Aineenopettaja 
(6) korostaa, että nimenomaan heikot oppilaat tarvitsevat lisäpanostusta kielen-
opiskeluun, joten ei ole tasapuolista antaa vieraskielistä opetusta vain lahjak-
kaille oppilaille. 
 
 
7.3 Äidinkielen (suomi) asemasta suhteessa vieraisiin kieliin 
 
 
1, –, 3, 4, –, – 
Ihminen oppii äidinkielensä syntymänsä jälkeen yhtä luonnollisena kuin ravin-
nonottamisen tai liikkumisen. Äidinkieli kehittyy siis ihmisessä rinnan elämään 
opettelun kanssa ja liittyy ensimmäisten läheisten kanssa koettuihin tunteisiin. 
Äidinkieli on ihmisessä syvästi ja itsestään selvästi − pysyvästi. (Kaikkonen 
2004, 118−120.)   

Vieraan kielen käyttämiseen opetuskielenä on suhtauduttu varauksellises-
ti muun muassa siitä syystä, että äidinkielen kehityksen pelätään kärsivän. Kui-
tenkin tutkimustulokset niin Kanadan 1960-luvulla alkaneesta kielikylpyope-
tuksesta kuin Suomessa annetusta kielikylpyopetuksesta ja vieraskielisestä ope-
tuksesta kertovat sekä kohdekielen että äidinkielen kehittyvän yhtä hyvin kuin 
äidinkielisessä opetuksessa. (Elomaa 2000; Merisuo-Storm 2002; Wesche 2002.)  
 Huoltaja (1) sanoo, että Suomi on pieni kielialue ja arvelee muutoksia 
suomen kielessä tapahtuu jatkuvasti muiden kielten vaikutuksesta. Suomen 
kieli ei saisi huoltajan (1) toiveen mukaan kuitenkaan jäädä suurempien kieli-
alueiden jalkoihin "ilman vastarintaa". Hän arvioi suomen kielen pitäneen hy-
vin puolensa muiden kielten joukossa. Hän arvioi, että suomen kielen muuttu-
minen on kuitenkin todellisuutta. Oma kieli on hänen mielestään tärkeä, vaikka 
vieraan kielen taitoja arvostetaankin.  

Luokanopettajan (3) mukaan tapauskoulun vieraskielisessä opetuksessa 
on huolehdittu alusta pitäen huolella oppilaiden hyvästä suomen kielen taidos-
ta. Suomen kielen osaamisesta huolehtiminen on ollut tärkeä periaate toteutet-
taessa tapauskoulun vieraskielistä sisällönopetusta. Luokanopettaja (3) painot-
taa, että äidinkielen (suomen kielen) tunnit ovat olleet ainoastaan suomenkieli-
siä.  
 Tyttöoppilas (4) arvioi äidinkielen ja englannin kielen olleen tapauskoulun 
opetuksessa melko tasavertaisia. Kumpikin kieli oli hänen (4) mukaansa selke-
ästi mukana oppisisältöjen opetuksessa. Ne eivät häirinneet toinen toistaan.  
 



 

8 VIERASKIELISESSÄ OPETUKSESSA OLEVAT 
OPPIJAT  

"Perusopetuksen on annettava mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimi-
seen ja terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia elämässä 
tarvitsemiaan tietoja ja taitoja, saada valmiudet jatko-opintoihin ja osallistuvana 
kansalaisena kehittää demokraattista yhteiskuntaa. Perusopetuksen on myös 
tuettava jokaisen oppilaan kielellistä ja kulttuurista identiteettiä sekä äidinkie-
len kehitystä." (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 12). Suo-
malainen peruskoulu on aivan ilmeisesti menestynyt ydintehtävässään erin-
omaisesti, sillä niin mainiota luettavaa kansainvälisen Pisa-tutkimuksen tulok-
set ovat. Välijärven (2004, 186−187) mukaan näiden tulosten tärkeä pedagogi-
nen viesti on, että korkea suoristustaso ja tulosten tasa-arvo eivät ole toisiaan 
pois sulkevia tavoitteita. Taidoiltaan erilaisten oppilaiden opiskelu samoissa 
opetusryhmissä näyttää tuottavan korkean keskimääräisen suoritustason ja vä-
häisemmän oppimistulosten vaihtelun kuin oppilaiden ryhmittely oletetun lah-
jakkuuden mukaan eritasoryhmiin. Koulutuksellinen tasa-arvo onkin meille 
suomalaille itsestään selvää − kiitos peruskoulun alkuunpanijoiden! 

Seikkula-Leino (2002; 2004) toteaa tutkimukseensa vieraskielisessä opiske-
lussa tapahtuvasta oppimisesta perustuen, että oppilailla on hyvät mahdolli-
suudet oppia vieraskielisessä opetuksessa. Tutkimuksen mukaan niin heikot 
kuin kyvykkäät oppilaat oppivat oppisisältöjä, vaikka opetus toteutetaan melko 
laajastikin vieraalla kielellä. Toisaalta vieraalla kielellä opiskelu voi olla vaati-
vaa, sillä painottunut kielen oppiminen voi olla joissakin tapauksissa pois 
muusta oppimisesta. Seikkula-Leinon mukaan vieraskielinen opiskelu luo eri-
tyisvaatimuksia oppilaalle. Oppilas toimii samanaikaisesti vieraan kielen, äi-
dinkielensä ja tietyn oppisisällön tiedollisten vaatimusten välimaastossa. Näin 
ollen aktiivisen ja keskittymiskykyisen oppijan on helpompi selviytyä vieraskie-
lisessä(kin) opetuksessa. Tieten tahtoen lasta, jolla on keskittymishäiriöitä tai 
ongelmia äidinkielen kanssa, ei tule ohjata vieraskieliseen opetukseen. Toisaalta 
Seikkula-Leinon tutkimus osoitti, että myös heikoimmilla oppilailla on edelly-
tyksiä selviytyä vieraskielisessä opetuksessa. Eriyttäminen ja oppilaiden taito-
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jen mukainen opetus on tärkeää niin vieraskielisessä kuin suomenkielisessäkin 
opetuksessa.     
 Luvuissa 8.1− 8.3 esittelen tässä tutkimuksessa vieraskielisessä opetukses-
sa olevasta oppilaasta esiin tulleita kokemuksia ja näkemyksiä. Joitakin osioita 
kaikki haastateltavat ovat haastattelussaan käsitelleet. Jotkut oppijaan liittyvät 
aiheet tulevat esille vain yksittäisten haastateltavien puheessa. Otsikoiden alla 
oleva numerointi sekä tekstissä sulkujen sisällä 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, 5, 6 
Vieraskielisen opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen yhteydessä joudutaan 
pohtimaan sitä, soveltuuko se kaikille oppilaille, tulisiko siihen osallistuvat op-
pilaat valikoida ja onko vieraskielisestä opetuksesta joillekin oppilaille suoras-
taan haittaa. Seikkula-Leino (2002) on tutkimuksensa myönteisten tulosten pe-
rusteella valmis pohtimaan sitä, voisivatko vieraskieliseen opetukseen osallis-
tua jossain määrin kaikki oppilaat. Hän on sitä mieltä, että kaikille oppilaille 
voitaisiin tarjota pienimuotoisia kokonaisuuksia, joissa yhdistyisi vieraan kielen 
ja tietyn oppisisällön oppiminen. Seikkula-Leinon (2004, 219−220) mukaan tämä 
edellyttää kuitenkin uudenlaista näkökulmaa opetuksen suunnitteluun: opetta-
jien yhteistyön järjestämisen, pedagogisen pätevyyden pohdiskelun ja resurssi-
en lisäämisen muodossa.   

Kukaan tämän tutkimuksen haastateltavista ei selkeästi määrittele sellaista 
oppilaiden joukkoa, jolle vieraskielinen opetus ei sopisi lainkaan. 

Huoltajan (1) näkemys on, että kaikkia oppilaita voidaan opettaa jossain 
määrin vieraalla kiellä, jos opetus järjestetään joustavasti ja siinä otetaan huo-
mioon oppilaiden yksilölliset, kehitystasonsa mukaiset valmiudet. 
 Luokanopettaja (3) arvioi, että vieraskielinen opetus sopii erityisesti suul-
lisesta ilmaisusta pitäville ja sosiaalisille oppilaille. Toisaalta pidättyväinenkin 
oppilas voi hänen mukaansa olla innostunut vieraskielisestä opetuksesta. Se ei 
vaan näy kenties niin selkeästi ulkopuoliselle. Luokanopettajalla (3) ei ole 
omaan kokemukseensa perustuen mielessä mitään erityistä oppilastyyppiä, jol-
le vieraskielinen opetus ei lainkaan sopisi. 

Oppimisvaikeuksien vaikutus vieraskielisen opiskelun onnistumiseen as-
karrutti tyttöoppilaan (4) ja opettajaksi opiskelevan (5) mieltä. Tyttöoppilas (4) 
arvelee vieraskielisen opiskelun olevan luonnollisesti hankalaa sellaiselle oppi-
laalle, jolla on vaikeuksia oppimisessa kaiken kaikkiaan. Luokanopettajaksi 
opiskeleva (5) pohdiskeli, että saattaisi olla järkevämpää opettaa oppimisvaike-
uksista kärsiviä oppilaita vain heidän omalla äidinkielellään.  
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 Aineenopettajan (6) selkeä kanta taasen on, että kaikkia tapauskoulun op-
pilaita voisi opettaa jossain määrin vieraalla kielellä. Hänen mielestään ei ole 
vain lahjakkaiden lasten oikeus saada vieraskielistä opetusta, vaan juuri heikot 
oppilaat tarvitsisivat lisäharjoitusta kielenoppimisessa ja kielenkäyttämisen ti-
lanteissa. Myös erityistä tukea tarvitsevilla oppilailla tulisi olla hänen (6) mie-
lestään oikeus vieraskieliseen opetukseen.  
 
 
8.2 Opiskelun sujuminen vieraalla kielellä   
 
 
1, 2, 3, 4, –, 6 
Tutkimuksen haastateltavat arvelevat, että vieraalla kielellä opiskelu ei aiheuta 
oppilaalle yleisesti ottaen hankaluuksia. Myös tapauskoulun vieraskielisessä 
opetuksessa mukana olleiden oppilaiden suhtautuminen vieraskieliseen opiske-
luun arvioidaan myönteiseksi.  

Huoltajan (1) kokemus oman lapsensa opiskelusta vieraalla kielellä oli, et-
tä englannin kieli opetuksen välineenä ei vaikeuttanut sisältöjen oppimista. 
Huoltaja (1) arvelee, että joillekin oppilaille se, että ei ymmärrä kaikkea, saattaa 
aiheuttaa kuitenkin hämmennystä. Huoltaja pohdiskeli, että oppilaan itsetunto 
saattaa tuolloin joutua koetukselle. 

Poikaoppilas (2) ei ole kokenut vieraskielistä opiskelua yleisesti ottaen 
hankalaksi, mutta toteaa muutamien oppisisältöjen esimerkiksi biologiassa ole-
van vaikeita asioita opiskeltavaksi vieraalla kielellä. Oppisisältöjen opiskelu 
englannin kielellä on sujunut ikään häneltä kokemuksensa mukaan ikäänkuin 
huomaamatta. 
 Luokanopettajan (3) kokemuksen mukaan hänen opettamissaan opetus-
ryhmissä vieraalla kielellä opiskelleet oppilaat ovat selvinneet opiskelustaan 
hyvin. Luokanopettaja (3) kertoo vieraskielisessäkin opetuksessa olleen sellaisia 
oppilaita, joiden asenne opiskeluun ja kouluun yleensä on negatiivinen. Nega-
tiivisuus heidän kohdallaan ei kuitenkaan johdu hänen (3) mukaansa opetuk-
sessa käytetystä vieraasta kielestä. Kuudesluokkalaisten poikien negatiivinen 
suhtautuminen heille työläämpään opiskelutapaan eli sisältöjenopiskeluun vie-
raalla kielellä on luokanopettajan (3) kokemuksen mukaan jossain määrin oppi-
laista nähtävissä. Suomen kielellä opiskelu ei vaadi oppilailta aivan niin paljon 
kuin vieraalla kielellä.  
 Tyttöoppilas (4) kertoo pitävänsä englanninkielisestä opiskelusta enem-
män kuin suomenkielisestä. Hän (4) ei myös kokenut sitä yleisesti ottaen lain-
kaan vaikeaksi. Tyttöoppilas (4) mainitsee matematiikan opiskelun yläasteella 
vaativan lisätyötä, sillä sitä opetettiin ala-asteella englanniksi vain vähän. Lu-
kuisien matematiikan käsitteiden oppiminen yläluokilla oli näin ollen vaikeaa.   

Aineenopettajan (6) kokemuksen perusteella oppilaiden suhtautuminen 
vieraskieliseen opetukseen vaihtelee jonkin verran luokka-asteiden mukaan. 
Nuorempien oppilaiden myönteisyys on hänen (6) mielestään helpommin ha-
vaittavissa kuin vanhempien oppilaiden. Alkuopetusikäiset ovat oppituntien 
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toiminnoissa innostuneita, mutta isompien oppilaiden innostus ei näy yhtä sel-
keästi. Aineenopettajan (6) kokemus tapauskoulun opetusryhmästä, joka sai 
runsaasti vieraskielistä opetusta useissa eri oppiaineissa, oli se, että tämä ryhmä 
oli joskus halukkaampi toimimaan suomen kielellä. Oppilaat kokivat hänen (6) 
mukaansa opiskelun oman aineensa tunneilla näin tehden kenties rentoutta-
vammaksi. Hän (6) totesi sen olleen ymmärrettävää oman oppiaineensa luon-
teen sekä oppilaiden muissa oppiaineissa saaman runsaan vieraskielisen syöt-
teen (input) vuoksi.   
 
 
8.3 Vieraalla kielellä opiskelleiden vieraan kielen taitaminen  
 
 
–, 2, 3, 4, –, – 
Englannin kielen taidoista ja niiden kehittymisestä vieraskielisessä opetuksessa 
kertovat vain ne, joilla on kokemus kyseisestä asiasta eli useita oppiaineita eng-
lannin kielellä opettanut luokanopettaja (3) sekä kummatkin haastatellut oppi-
laat (2) (4). Luokanopettajalla on pitkäaikainen kokemus englannin kielen for-
maalista opetuksesta englanninkielisen sisällönopetuksen lisäksi. Kukaan haas-
tateltavista ei tuo esille sitä, että vain tietyn englannin kielen alueen taidot har-
jaantuvat ja painottuvat englanninkielisessä opetuksessa. 

Poikaoppilas (2) arvioi, että hänellä on hyvät taidot englannin kielen eri 
osa-alueilla. Hän arvioi onnistuvansa hyvin spontaanissa englannin kielellä kir-
joittamisessa. Myös vaativan englanninkielisen tekstin lukeminen ja ymmärtä-
minen sekä englanninkielisen puheen tuottaminen onnistuvat häneltä omasta 
mielestään hyvin. Englannin kielen käyttäminen on hänelle luontevaa. Joissakin 
tilanteissa se on jopa luontevampaakin kuin suomen kielen käyttäminen. 
 Luokanopettajan (3) mukaan vieraskielisessä opetuksessa mukana olleille 
oppilaille kehittyy taito ilmaista asioita rohkeasti ja luovasti erilaisia kiertoil-
maisuja käyttäen. Myös oppilaiden englannin kielen kuullun ymmärtäminen on 
hänen mielestään hyvää. Luokanopettajan (3) kokemuksen mukaan oppilaille 
entuudestaan tuntemattomankin englanninkielisen tekstin sujuva ja arkailema-
ton lukeminen onnistuu hyvin englanninkielisessä opetuksessa olleilta oppilail-
ta. Hänen mukaansa oppilaille näyttää kehittyvän jonkinlainen "kielentaju", jo-
ka ohjaa heitä hämmästyttävällä tavalla oikeaan kielen käyttämiseen.  
 Tyttöoppilas (4) kertoo lukevansa runsaasti englanninkielistä kirjallisuutta 
eikä hänen mielestään haittaa, vaikka joutuu hieman pinnistelemään ymmär-
tääkseen vieraskielistä tekstiä. Tyttöoppilaalla (4) englannin kielellä kirjoittami-
nen on mukana arkisessa toiminnassa kirjeenvaihtoystävien ja päiväkirjan kaut-
ta. Tytön (4) kotona sekä kaveripiirissä harrastetaan silloin tällöin spontaania 
puhumista englannin kielellä. Virheelliset ilmaisut eivät häntä (4) jännitä ja hän 
arvelee pärjäävänsä kiertoilmaisujen avulla ihmisten välisessä viestimisessä hy-
vin. Internetin englanninkieliset palvelut ovat tytön (4) ahkerassa käytössä.  



 

9 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA 

9.1 Tutkimuksen luotettavuudesta 

Tutkimuksen luotettavuusarviointia ei voida pitää tutkimuksen jälkeen suori-
tettavana irrallisena toimenpiteenä, vaan luotettavuuden arviointi on mukana 
koko tutkimusprosessin ajan (Syrjälä ym. 1994, 48). Kun tutkija pohtii tutki-
muksensa näkökulman valintaa, taustaosaan mukaan otettavaa lähdeaineistoa, 
aineistonkeruun tapaa ja tutkimuksen muita menetelmällisiä ratkaisuja, hän 
joutuu pohtimaan myös jatkuvasti tutkimuksensa luotettavuutta. Luotettavuu-
den kannalta on tärkeää selvittää tutkimuksen lukijalle, miten ja millaisten olet-
tamusten ohjaamana aineistoa on tutkimuksen eri vaiheissa kerätty. Tutkimus-
raportti on keskeinen luotattavuuden mitta. (Kiviniemi 2001, 81.) Olen pyrkinyt 
kirjoittamaan tutkimusraporttini sellaiseksi, että siitä on luettavissa esiymmär-
rykseni ja taustasitoumukseni tutkittavaan ilmiöön tutkimukseen otetun näkö-
kulman, valittujen käsitteiden, tausta-aineiston ja empiirisen aineiston hankin-
nan ja käsittelyn huolellisen kuvauksen avulla. Tutkimusraporttini rakenne on 
sellainen, että tutkimuksen taustateorialla ja tutkimuksen aineistosta nousseilla 
löydöksillä on näkyviin 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 välille. 
 Laine (2001, 35) painottaa luotettavuuden varmistuksena ns. hermeneut-
tista kehää. Tuolloin tavoitteena on löytää todennäköisin ja uskottavin tulkinta 
tutkittavasta ilmiöstä. Kakkuri-Knuuttilan (2002, 30) mukaan merkityksen kon-
tekstuaalisuudella on tärkeä tulkinnan luonnetta koskeva seuraus. Ilmausta 
tulkittaessa on kiinnitettävä huomiota sen merkitys- eli asiayhteyteen. Yhtä il-
maisua tulkittaessa on huomioitava ne ilmaisut, joiden yhteydessä se esiintyy. 
Tällainen johtaa puolestaan Kakkuri-Knuuttilan mukaan uusien ilmaisujen tul-
kintaan ja näin tulkintaprosessi kulkee kehämäisesti ilmauksesta sen merki-
tysyhteyteen ja takaisin. Tässä hermeneuttisessa kehässä tekstin kokonaisuus 
ymmärretään sen osien kautta ja osia vuorostaan sen kokonaisuuden kautta. 
Tulkintaprosessi ei myöskään ala tyhjästä, vaan perustuu tutkijan aikaisemmal-
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le tiedolle tai ymmärrykselle. Näin on tapahtunut myös tämän tutkimuksen te-
kemisen eri vaiheissa. 

Empiirisen aineiston käsittelyssä olen tutkijana tutustunut aineistoon jo 
luonnollisesti sen hankintavaiheessa sekä litteroidessani sitä. Varsinainen ai-
neiston analyysi alkoi koko empiirisen aineiston lukemiskerroilla ja vasta sen 
jälkeen yksityiskohtiin paneutumisella. Aineiston tulkinnan rinnalla kulki myös 
koko ajan tutkimuksen teoriaosuuden (tausta-aineiston) kerääminen ja kirjoit-
taminen, joka varmasti omalta osaltaan tuki ja ohjasi tulkintojani haastatelta-
vieni ilmauksista. 

Näkemykset totuuden luonteesta vaikuttavat siihen, kuinka tutkimuksen 
luotettavuuskysymyksiin suhtaudutaan. Tietoteoreettisessa eli epistemologises-
sa keskustelussa erotetaan neljä erilaista totuusteoriaa: korrespondenssiteoria, 
koherenssiteoria, pragmaattinen totuusteoria sekä konsensukseen perustuva 
totuusteoria. Viimeksi mainitussa totuusteoriassa painotetaan sitä, että ihmiset 
voivat luoda yhteisymmärryksessä "totuuden" ja se liittyy ihmisten luomiin so-
pimuksiin ja mielikuviin. Laadullinen tutkimus tarvitsee teorianmuodostuksen 
näkökulmasta kolmea viimeksi mainittua totuusteoriaa. (Tuomi & Sarajärvi 
2004, 131−133.)  

Luotettavuuden osalta fenomenografisessa tutkimuksessa arvioidaan sekä 
aineiston että kategorioiden validiteettia. Kiviniemi (2001, 78−79) toteaa, että 
aineiston analyysin onnistuminen edellyttää keskeisten ydinkategorioiden, pe-
rusulottuvuuksien löytämistä. Syrjälän ym. (1994, 129–136, 152−156) mielestä 
aineiston aitous tarkoittaa sitä, että tutkittavat ilmaisevat itseään samasta asias-
ta kuin tutkija olettaa. Lisäksi aineiston tulisi olla relevanttia tutkimusongel-
manasettelun taustalla olevien teoreettisten käsitteiden suhteen. Aineiston han-
kinnassa tulisi myös vallita intersubjektiivinen luottamus eli tutkijan tulee tie-
dostaa omat lähtökohtansa. Luotettavuutta arvioidaan sen perusteella, kuinka 
huolellisen kuvauksen tutkimusprosessista lukija saa. Tutkimuksessani olen 
pyrkinyt näiden vaateiden täyttymiseen. Olen koettanut kuvata analyysiproses-
sia mahdollisimman tarkasti ja tutkimusraportin liitteinä olevat kuvaukset jois-
takin analyysin vaiheista selvittänevät lukijalle ajatuksiani ja toimintaani aineis-
ton analyysin eri vaiheissa. 

Kiviniemi (2001, 79−80) tuo esille laadullisen tutkimuksen aineistonkeruu-
seen liittyvän vaihtelun tiedostamisen ja hallitsemisen. Kuitenkin kun tutkija 
itse on eräänlainen aineistonkeruun väline, ei aineistonkeruuseen liittyvää vaih-
telua voida Kiviniemen mukaan pitää puutteena, vaan tutkimuksen kehityspro-
sessiin luontaisesti liittyvänä asiana. Tässä tutkimuksessa tutkija on ollut mitä 
suurimmassa määrin aineistonkeruun väline sekä haastatteluaineiston kerääjän 
että tutkittavan ilmiön kontekstin (tapauskoulun) toimijan rooleissa. Kriittisesti 
ajatellen tuo kaksoisrooli ei ole ongelmaton, sillä tutulla toimintaympäristöllä 
on varmasti välinettä (tutkijan) muovaava vaikutus. Toisaalta välineen (tutki-
jan) on ollut helppo solahtaa tutkittaviensa joukkoon ja näin ollen yrittää saada 
paremmin kiinni sitä, mitä halutaan tutkia. 

Tutkijan oman position vaikutusta tulkintoihin on objektiivisuuden mää-
rittämiseksi arvioitava. On tunnustettava, että subjektiivisuus on vahvasti läsnä. 
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Tutkijan omat kokemukset, tiedot ja käsitykset eivät voi olla vaikuttamatta tut-
kimukseen. Hermeneuttiselle tutkimusotteelle lieneekin tyypillistä, ettei tulkin-
taa voida objektiivisesti koskaan täysin erottaakaan kontekstistaan. Tutkijan 
kahdenkymmenen vuoden kokemus perusopetuksen opettajan työstä sekä 
kymmenen vuoden perehtyminen vieraskieliseen opetukseen ovat luoneet tut-
kijalle ymmärryksen tutkittavasta ilmiöstä ja tutkimuksen kohteesta. Tämä vai-
kuttaa tulkintaan ja ymmärrykseen silläkin tavoin, että tutkittavilla ja tutkijalla 
on ollut todennäköisesti yhteistä kulttuuritaustaa enemmän kuin olisi ulkopuo-
lisella tutkijalla.  

Guban (1990, 17) mukaan sitä verkkoa, joka sisältää tutkijan epistemologi-
set, ontologiset ja metodologiset päätelmät voidaan nimittää teoreettiseksi, selit-
täväksi viitekehykseksi, joka ohjaa tutkijan toimintaa. Syrjälä ym. (1994, 
122−131) mukaan hallittu subjektiivisuus on yksi tutkimuksen luotettavuuden 
takeista. Validius toteutuu ennen kaikkea aineiston aitouden kautta. Tämän 
tutkimuksen aineisto on ensikäden aineistoa ja aineistosta on tehty tallenteet. 
Objektiivisuuden vahvistamiseen on pyritty tutkimusprosessin metodologialla 
sekä sen tarkalla kuvaamisella ja tuomalla tulokset ja johtopäätökset tässä julki-
sesti arvioitavaksi. 

Laadullisessa tutkimuksessa keskitytään usein pieneen määrään tapauksia 
ja pyritään analysoimaan ne perusteellisesti. Eskolan ja Suorannan (2000, 18, 
64−65) mukaan aineiston tieteellisyyden kriteeri ei ole sen määrä vaan laatu. 
Aineiston rajaus tapahtuu teoreettisen kattavuuden kautta. Kriteerinä käytetään 
tietyn aineiston kiinnostavuutta valitun tutkimusongelman kannalta. Teoreetti-
sen edustavuuden ajatus on näin ollen nähdä tutkittu tapaus esimerkkinä ylei-
sestä. Tämän tutkimuksen aineiston rajaus perustuu tähän näkökulmaan. Tut-
kimuksen aineisto on kerätty perusopetuksen kuuden ensimmäisen vuoden 
kontekstissa. Aineisto olisi rakentunut toisenlaiseksi, jos kontekstina olisi ollut 
vaikkapa lukio-opetus.   

Heikkinen (2004, 181−185) pohtii validiteetin ja reliabiliteetin käsitteiden 
ongelmaa laadullisen tutkimuksen ja nimenomaan toimintatutkimuksen yhtey-
dessä. Näiden käsitteiden historia ankkuroituu kokeelliseen tutkimusorientaa-
tioon ja totuuden korrespondenssiteoriaan. Toimintatutkimuksessa ei voida 
enää tukeutua aikaisempaan tutkimuksen luotettavuussanastoon, mutta luotet-
tavuuskysymyksiin ei silti suhtauduta ylimalkaisesti. Heikkisen mukaan toi-
mintatutkimus tarvitsee oman luotettavuussanastonsa. Hän esittää toimintatut-
kimuksen luotettavuusperiaatteiksi seuraavia:  

 
1.  Historiallisen jatkuvuuden periaate (kohde ja toimintahistoriallinen ana-

lyysi sekä juonellistaminen)  
2.  Refleksiivisyysperiaate (tutkijan ymmärtämisyhteydet sekä subjektiivinen 

adekvaattisuus tutkimuskohteen suhteen)  
3.  Dialektisuusperiaate (miten ymmärrys on muodostunut keskusteluissa 

muiden tutkimuksessa mukana olleiden kanssa, eri äänien ja tulkintojen 
samanaikaisuus sekä autenttisuus)  
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4.  Toimivuusperiaate (hyvä toimintatutkimus onnistuu luomaan toimivia 
käytänteitä).  

 
Heikkisen (2004, 184) historiallisen jatkuvuuden periaatteen mukaisesti hyvässä 
toimintatutkimuksessa otetaan huomioon toiminnan historiallinen kehittymi-
nen. Kaikella toiminnalla on historiansa − se ei ala tyhjästä. Historiallisen jatku-
vuuden periaate ei ole kuitenkaan ainoastaan kausaalisen syy-seurausketjun 
selventämistä, vaan myös toiminnassa mukana olevien ihmisten intentioiden 
esittämistä. Olen pyrkinyt tutkimuksessani tuomaan esille tätä historiallista jat-
kumoa ainakin jossain määrin. 

Refleksiivisyysperiaatteen mukaisesti olen esittänyt ymmärtämisyhteyk-
siäni ja esioletuksiani tutkimuskohteesta sekä olen pohtinut sosiaalista asemaa-
ni tutkimassani yhteisössä. Heikkinen (2004, 185) muistuttaa, että on oleellista 
tarkastella tutkijan subjektiivista adekvaattisuuta tutkittavan kohteen suhteen. 
Suhteeni vieraskieliseen opetuksen tapauskoulun kontekstissa on monitahoi-
nen. Olen pohtinut vieraskielistä opetusta opettajan, rehtorin, opettajankoulut-
tajan ja äidin roolissa − näissä rooleissa tutkijan roolin lisäksi olen tämän ilmiön 
kohdannut. 

Dialektisuusperiaatetta noudattavan toimintatutkijan hyveenä on Heikki-
sen (2004, 186) mukaan tilan antaminen erilaisille äänille ja tulkinnoille samois-
ta tapahtumista. Raportissa tulisi pyrkiä tuomaan esille eri ihmisten äänet mah-
dollisimman autenttisina. Koko tutkimukseni lähtökohta ja asetelma on ollut 
löytää ja saada kuuluville eri ihmisten kokemukset ja kuvaukset samasta asiasta 
― tapauskoulun vieraskielisestä perusopetuksesta. Se, kuinka hyvin nuo eri 
ihmisten äänet esimerkiksi ihmisten autenttisissa lainauksissa kuuluvat, on 
viime kädessä lukijan päätettävissä. 

Heikkisen (2004, 187) esittämä neljäs periaate on toimivuusperiaate, joka 
tarkoittaa, että toimintatutkimuksen laadun arvioinnissa olisi kiinnitettävä 
huomiota siihen, onko se saanut aikaan myönteisiä muutoksia sosiaalisessa 
toiminnassa. Toimivuusperiaatteen selvittämisessä on käännettävä katse kohti 
toimintatutkimuksen pätevyyden arvioinnin juuria, pragmatismia. Heikkisen 
sanoin " pragmatistille "totta" on se, mikä toimii". Kyseessä oleva tutkimus on 
virittämässä ja arvioimassakin tapauskoulun toiminnan pragmaattisuutta. Jot-
kut tutkimuksen haastatteluissa esiintyneet tulevaisuuskuvaukset ovat nähtä-
vissä tapauskoulun tämän päivän toiminnassa. Ideat ovat muuttuneet todeksi. 
Kehittämishanke on kasvanut koulun toimintakulttuuriksi.  
  
      
9.2 Tutkimuksen metodologisesta kohdallisuudesta ja yleistettä-

vyydestä  
 
 
Tutkimuksessani on yhtä aikaa läsnä monta eri tasoa. Kohteenani on kuusi toi-
mijaa, jotka eivät ole toisistaan irrallisia, vaan muodostavat tutkittavaa ilmiötä 
ja tapausta ympäröivän kentän ikään kuin kuusikulmion (kuvio 14). Heillä kai-
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killa on suhde tutkimuksen kohteena olevaan ilmiöön. Tämän lisäksi jotkut 
haastateltavista ovat lisäksi olleet tai ovat haastatteluhetkelläkin vuorovaiku-
tuksessa myös toisiinsa. Jokaisella omassa positiossaan haastateltavalla henki-
löllä on lisäksi aivan omat muistonsa ja kokemuksensa. Arkikokemusten lisäksi 
vieraalla kielellä annettavaa opetusta tarkastellaan tutkimuksessa myös ympä-
röivän yhteiskunnan näkökulmasta. Katseeni tutkijana kohdistuu siis siihen, 
miten vieraskielistä opetusta määritellään, mitä siltä odotetaan ja kuinka sitä 
järjestetään. Näihin kaikkiin nivoutuvat myös samantapaiset kysymykset op-
pimisesta, oppijasta ja perusopetuksesta yleensä. 
 
                                                      Huoltaja 
       
                   Aineenopettaja                                    Poikaoppilas 
 
 
 

Luokanopettajaopiskelija               Luokanopettaja 
 
 
       Tyttöoppilas 
 
KUVIO 14 Kuusi näkökulmaa tapauskoulun vieraskieliseen perusopetukseen 
 
En ole pyrkinyt tekemään vertailua vieraalla kielellä annettavan ja äidinkielisen 
opetuksen välillä. Tutkimuksen haastateltavien valikoiminen ja haastattelutee-
mat olisi tuolloin pitänyt tehdä toisin. Kaikissa haastatteluissa em. vertailu tulee 
kuitenkin jonkin verran esiin. Siihen johdattaminen haastattelijana ei ole ollut 
kuitenkaan tarkoitukseni.  
 Haastattelujen kautta välittyviä kokemuksia, tuntemuksia ja muistoja ei 
sellaisenaan voi pitää väylinä todellisuuteen. Pyrkimykseni oli alusta saakka 
avata erilaisia näkökulmia, joiden kautta vieraalla kielellä tapahtuvaa perusope-
tusta Suomessa voi lähestyä. Esitetyt näkökulmat 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, näkökulmat ovat todempia. Heidän omat ko-
kemuksensa vahvistavat niitä. Toisin sanoen tutkimuksessa ei edes yritetä 
osoittaa joitakin asioita tosiksi tai oleviksi. Ne kertovat asioita haastateltavien 
todellisuudesta sekä tapauskoulun todellisuudesta. Tuolla todellisuudella on 
kuitenkin lukijoiden mielessä mahdollisesti yhteyksiä heidän kokemaansa to-
dellisuuteen. 
 Haastateltavilla ja tutkijalla oli yhteinen konteksti: kokemus tapauskoulun 
todellisuudesta eri puolineen. Haastattelutilanteita helpotti se, että haastatelta-
vat ja tutkija tunsivat toisensa. Tutkijan oli helppo lähestyä haastateltavia ja 
haastateltavien toivottavasti luottamuksellisesti vastata ja kertoa asioita. Haas-
tattelutilanteissa syntyi paikoin hyvin syvällisiäkin keskusteluja, jossa juonta 
veivät eteenpäin vastavuoroisesti sekä haastateltava että tutkija. Tutkijan ja 
haastateltavien välillä ei ollut riippuvuussuhdetta, joka olisi haitannut tietojen 
antamisen vapaehtoisuutta (Eskola & Suoranta 1998, 55). Haastatellut oppilaat 
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eivät olleet enää haastatteluhetkellä tapauskoulun oppilaita. He olivat siirtyneet 
yläkouluun. Toisaalta se, että he olivat irti jo tapauskoulun yhteydestä, saattoi 
vaikeuttaa ala-asteajan vieraskielisen opetuksen kokemusten ja yksityiskohtien 
tavoittamista. Kontekstin tuttuus ja toisaalta haastateltavien tunteminen pitivät 
tutkijaa likellä tutkittavaa kohdetta. Tutkijan itsensä ulkopuoliseksi, objektiivi-
seksi, mieltäminen "puolueettoman" tulkinnan näkökulmasta lienee aikamoista 
harhaa. Tästä subjektiivisuudesta vain tulee olla tietoinen ja se tulee tehdä sel-
väksi lukijallekin. Juha Varto (1992, 26) toteaa, että kaikki laadullinen tutkimus 
tapahtuu elämismaailmassa, joten tutkija on osa sitä merkitysyhteyttä, jota hän 
tutkii. Myös Denzinin ja Lincolnin (2000, 18) mukaan tutkija lähestyy maailmaa 
ominen ajatuksineen ja teoriataustoineen, tarkentaa joukon kysymyksiä ja alkaa 
sitten tutkia niitä tietyllä tavalla.   
 Aineiston mahdollisimman tarkka rajaus on keskeistä, sillä laadullinen ai-
neisto on periaatteellisesti loppumaton. Tärkeintä on oppia tuntemaan aineis-
tonsa mahdollisimman hyvin. (Eskola & Suoranta 1998, 65.) Tutkimukseni ai-
neisto oli yhden tutkijan hallittavissa. Yhteensä noin 600 kysymyksen vastauk-
sista kertynyt haastatteluaineisto oli käsiteltävissä ja tutkijan haltuun otettavis-
sa. Se antoi monipuolista tietoa tutkittavasta ilmiöstä. Haastateltavien haastatte-
lukysymyksien avulla saatujen kertomuksien laajuus vaihteli. Osa haastatelta-
vista tuotti yksityiskohtaisia ja toisaalta pohdiskelevia aineistokohtia, toisten 
taasen tyytyessä niukempaan kuvaukseen ja kertomiseen. Se, että aineistossa oli 
sekä lasten että aikuisten haastatteluita, oli tutkijalle haaste. Olen pyrkinyt kun-
nioittamaan jokaisen haastateltavan näkökulmaa. Kaikkien haastateltavien "ää-
ni" kuuluu kerrontatavan laajuudesta riippumatta.  
 Teorian ja aineiston tasapainoisen rinnakkaiselon näkyminen tutkimuksen 
kokonaisuudessa on ollut pohdinnan alla koko tutkimukseen liittyvän työsken-
telyni ajan. Saarenheimo (1997, 67) arvioi, että kvalitatiivisessa tarkastelussa ta-
sapainotellaan aineistolähtöisyyden ja teorian mukanaolon välillä. Hänen mu-
kaansa aineiston lukemisessa tulee olla avoin, jotta analyysi tuottaisi uutta tie-
toa. Toisaalta teoreettisen kontekstin mukanaolo on väistämätön, sillä onhan se 
mukana jo tutkijan käyttämässä käsitteistössä. Tasapainoilu on tärkeää, mutta 
ei helppoa. Teorian tulee näkyä ja kulkea mukana tutkimuksen eri vaiheissa, 
mutta se ei saa sanella aineiston löydöksiä. Se kumpi, aineisto vai teoria kul-
loinkin kulkee edellä tai pitää suitsista kiinni, vaihtelee. Tutkimuksen alkuvai-
heessa on toki teorian vuoro viedä, kun taas aineisto määrää askelten suunnan 
aineiston analyysivaiheessa. Tutkijan tulkinnoissa teoria on tiukasti ja tutkijaa 
tukien mukana. Johtopäätöksissä aineisto ja teoria kulkevat selvimmin rinnak-
kain. 
 Menetelmä on laadullisen tutkimuksen haaste. Jokainen tutkimus on me-
netelmiensäkin suhteen yksilöllinen. Kvale (1996, 204) kuvaa tutkijoita 'kaiva-
jiksi' ja 'matkaajiksi'. Toiset tutkijat ovat 'kaivajia', jotka etsivät syvempiä, piilos-
sa olevia merkityksiä. 'Matkaajat' taas kulkevat saman reitin haastateltavansa 
kanssa. Ehkäpä minä käytin tutkimuksessani sekä hakkua että reppua. Haastat-
teluja tehdessäni ja aineistoa lukiessani kuljin hyvin lähellä haastateltavien elä-
mää. Toisaalta tutkimusta kirjoittaessani olin välillä kertoja ja välillä koetin ot-
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taa etäisyyttä tulkintojen tekemistä varten. Uuden menetelmän kehittely ei ole 
ollut tutkimukseni tavoite. Tarkoituksena oli kuitenkin käyttää sopivaa keinoa 
käsitellä haastatteluaineistoa. Analyysiä tehdessäni minusta tuntui siltä, että 
synnytin ja kehitin jotain uutta, vaikka todellisuudessa teemahaastattelun avul-
la kerätyn aineiston tematisointi on kai suorastaan jo klassinen metodi. Olen 
koettanut kirjoittaa tekemäni menetelmälliset ja tulkinnalliset ratkaisut mahdol-
lisimman näkyväksi, jotta ne olisivat lukijan saavutettavissa. Laadullisen tutki-
muksen luotettavuuden mittareista tutkimuksen mahdollisimman selkeä esit-
täminen on yksi tärkeimmistä (Eskola & Suoranta 1998, 211). 
 Lähtökohtani siitä, että tutkimukseni tapauskoulun oppilaat, heidän huol-
tajansa, opettajat ja opettajaharjoittelijat ovat yksilöitä, suuntaa tutkimusta tar-
kastelemaan asioita tutkittavan ilmiön ympärillä toimijan, yksilön näkökulmas-
ta. Heillä jokaisella on omat kokemuksensa, käsityksensä ja tuntemuksensa asi-
oista. Yksilön näkökulma on tutkimuksessa tavoiteltavana, mutta toisaalta 
myös alttiina kriittisyydelle. Kertovatko yksittäisten henkilöiden tarinat laa-
jemmasta perspektiivistä? Tuovatko laadullisen tutkimukseni tulokset tietoa 
muustakin kuin vain analysoidusta aineistosta? Tapaustutkimuksen taustalla 
on ajatus siitä, että yksittäisen tapauksen mahdollisimman monipuolinen eritte-
ly sisältää aineksia yleistyksiin. Toisaalta laadullisen tutkimuksen yhteydessä 
puhutaankin mieluummin tulosten siirrettävyydestä kuin yleistettävyydestä. 
(Eskola ja Suoranta 1998, 65, 68.) Aineiston järkevä kokoaminen nousee Sulku-
sen (1990, 272−273) mukaan tärkeäksi yleistettävyyden kriteeriksi. Tällöin haas-
tateltavia valittaessa olisi eduksi, jos heillä olisi suhteellisen samanlainen koke-
musmaailma ja että he omaisivat tutkittavasta ilmiöstä tekijän tietoa. Nämä kri-
teerit täyttyivät tässä tutkimuksessa selkeästi. Se oli haastateltavien valikoimi-
sen lähtökohta. Tutkimukseni analysoitava aineisto muodosti myös selvästi ko-
konaisuuden, tapauksen, joka on suotavaa (Sulkunen & Kekäläinen 1992, 11). 
 Tämän laadullisen tapaustutkimuksen lähtökohta oli tarkastella eri osallis-
tujien kokemuksia tapauskoulussa toteutetusta vieraskielisestä 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 vieraskielistä opetusta 
käsittelevään keskusteluun. Tutkimuksen tuottama tieto toivottavasti mahdol-
listanee moniulotteisemman kuvan vieraskielisestä opetuksesta suomalaisessa 
koulujärjestelmässä. Toivon tämän tutkimuksen laadullisen näkökulman virit-
tävän keskustelua vieraskielistä opetusta toteuttavissa ja sitä suunnittelevissa 
kouluissa. Tämän tutkimuksen tulosten myötä voisi toivoa myös koulutuksen 
järjestäjien ymmärtävän vieraskielisen opetuksen pienimuotoistenkin toteu-
tusmallien olevan yksi koulutuksen korkean laadun tekijöistä. Tämän tutki-
muksen tulokset toivottavasti asettavat myös painetta eri aineiden opettajille 
järjestettävän täydennyskoulutuksen lisäämiseen, jotta CLIL-pedagogiikan eri-
tyispiirteet ja toimintatavat tulisivat yhä useammalle tutuksi.  



 

10 VIERAALLA KIELELLÄ OPISKELU KOULUN 
ARJESSA −YHTEENVETO JA POHDINTA  

10.1 Kouluarkea vieraan kielen välityksellä − näkökulmien  
kertomaa 

Tutkimukseni tarkoitus oli tarkastella kokemusta vieraskielisestä opiskelusta 
eri toimijoiden näkökulmasta. Työtäni ovat ohjanneet eri positioissa olevien 
ihmisten kertomukset vieraskielisestä opiskelusta. Haastattelemalla kerättyjen 
kertomusten välityksellä yritin tavoittaa eletyn kouluarjen muistoja, kokemuk-
sia ja tuntoja. Välähdykset eri henkilöiden kokemasta vieraskielisestä perusope-
tuksesta kertovat vieraskielisen opetuksen olemuksesta, kielen merkityksestä, 
opetuksen eri osatekijöistä ja koulun kehittämisestä. 
 Eri näkökulmista rakentuva kuva vieraskielisestä opetuksesta koostuu lu-
kuisista arkisista kouluelämän asioista: oppimateriaalien valmistamisesta ja 
käyttämisestä, opetusjärjestelyistä, työtavoista, opettajista, oppilaista ja koulu-
työn ulkoisista järjestelyistä. Koska kuitenkin on kyse epätavallisesta koulun 
toimintatavasta eli opiskelusta vieraalla kielellä, tähän vieraskielisestä opetuk-
sesta rakentuvaan kuvaan liittyvät myös kokemukset oppilaiden valikoitumi-
sesta, opettajien kouluttamisesta ja rekrytoinnista, koulun sisäisestä tiedottami-
sesta, vieraan kielen käyttämisen laajuudesta, vieraskielisistä materiaaleista ja 
erilaisten oppijoiden huomioimisesta.  
 Niin vanhemman, oppilaan, opettajan kuin opettajaharjoittelijankin näkö-
kulmissa tulivat esille yleiset opetusjärjestelyt, opetukseen resursointi, oppilai-
den huomioiminen opetuksessa, opettajien asiantuntijuus, kielen omaksumisen 
merkitys ja koulun painoalueet. Perusopetus rakentuu kaikkien näkökulmien 
mukaan hyvin pitkälti samoista asioista. Luvussa 4 esitellyistä opetuksen pe-
rustekijöistä oikeastaan opetussuunnitelma jää vähälle huomiolle. Oppilai-
den on siihen vaikea esittää näkemyksiään, jos he eivät sitä tunne. Myös opetta-
jilla ja opettajaharjoittelijalla vieraskielisen opetuksen kokemuksista kertominen 
ei sivunnut juurikaan opetussuunnitelma-aluetta. Huoltaja viittasi kertomuksis-
saan jonkin verran opetussuunnitelman sisältöihin ja tavoitteisiin. Se, kuinka 
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opetussuunnitelma saadaan koskettamaan oppilaita, heidän vanhempiaan ja 
opettajia, on kysymys sinänsä. Opetussuunnitelman tulee olla kaiken opettami-
sen kehys ja tiennäyttäjä, mutta sen näkeminen koulun arjessa ei ole kovin lä-
pinäkyvää. Opetussuunnitelmatyöstä ja opetussuunnitelman tuntemisesta tulisi 
tulla kaikkien edellä mainittujen toimijoiden yhteistä työsarkaa. Siitä ollaan kui-
tenkin vielä kovin kaukana. 
 Opettajien ja oppilaiden käyttöteoriat ovat kuultavissa heidän kertomuksis-
saan. Tässä tutkimuksessa niissä on selvää yhdensuuntaisuutta, vaikka usein esi-
tetään pohdintoja siitä, etteivät opettajien ja oppilaiden käyttöteoriat olisi saman-
suuntaisia. Kaikkien tutkimuksen näkökulmien edustajien kertomuksissa tulee 
esille jonkinlaista konsensus -henkeä ja muiden ihmisten huomiointia. Yksilölli-
syyden korostaminen ja oppijoiden huomioiminen erityispiirteineen näkyy ta-
pahtuvan jokseenkin myönteisessä hengessä. Yksilöllisyyden korostuminen ei 
tuntuisi ilmentyvän lainkaan kyynärpäätaktiikkamentaliteettia noudattaen.  
 Terävimmin tuntojaan ja kokemuksiaan oppilaiden yksilöllisestä ja koko-
naisvaltaisesta huomioimisesta valottaa koteja edustava lasten huoltaja. Hänen 
kertomuksissaan koulua vaaditaan ottamaan oppilaat huomioon kokonaisval-
taisemmin ja heidän omia vahvuuksia tukien. Opettajiakin patistetaan taiste-
lemaan tiukemmin koulujensa ja erityisesti oppilaidensa etujen puolesta. Kritii-
killä on varmasti paikkansa, sillä opettajat kyllä liian usein ”tyytyvät kohta-
loonsa” taistelematta sen suuremmin oppilaidensa ja omien oikeuksiensa puo-
lesta. 

Vaikka kodin ja koulun yhteistyö ei monilta osin toimikaan tyydyttävällä 
tavalla, niin kotien aloitteellisuuden voima koulujen ja koulutuksen kehit-
tämisessä on merkittävä. Tutkimuksen kontekstina olevan koulunkin vieras-
kielisen opetuksen kehittäminen sai alkunsa kotien vaateista, ei koulun opetta-
jakunnasta. 
 "Koulu on koulua” -asenne selittänee jossain määrin oppilaiden ja opetta-
jien kokemuksista kertomisen sisältöä. Koulun arkea päivittäin elävien seestei-
set ja yhteistyöhenkiset kertomukset koulun arjesta selittynevät sillä, että on 
vaikea kritisoida ja herättää ajatuksia lähellä olevasta todellisuudesta. Se on ni-
mittäin sitä todellisuutta, jonka he suurelta osin itse rakentavat.  

Tutkimuksen aikuisten edustamissa näkökulmissa toivotaan yhteistyö-
tä: kodin ja koulun välille, eri aineiden opettajien välille sekä eri kouluasteiden 
välille. Yhteistyön saavuttamista ja toteuttamista ei nähdä helppona tehtävänä, 
vaikka se olisi ponnistelun arvoista. Yhteistyön nähtäisiin toteutuvan integraa-
tion toteutumisena oppiaineiden välillä, opettajien välisessä yhteistyössä, eri 
kouluasteiden välillä ja oppilaiden saamassa opetuksessa. Myös oppilaiden ta-
sa-arvoisen kohtelemisen ja kohtaamisen vaatimus kuuluu kaikissa aikuis-
ten näkökulmissa selvästi. Oppilaita ei tule kohdeltavan eriarvoisesti. 
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10.2 Vieras kieli tutuksi luonnollisella tavalla 
 
 
Vieraan kielen käyttäminen eri oppiaineiden oppisisältöjen opiskelussa madal-
taa oppilaiden kynnystä kohdekielen käyttämiseen. Vieraskielinen sisältöjen 
opiskelu tarjoaa heille runsaasti vieraan kielen käyttämisen tilanteita. Vieraan 
kielen käyttäminen tiedonvälittämisen välineenä aidoissa tilanteissa tekee vie-
raasta kielestä opittavan ja harjoitettavan asian luontevasti ja spontaanisti. Itse 
asiassa tuntuukin suorastaan hyvien oppimistilanteiden haaskuulta, ettei vie-
raalla kielellä opeteta sisältöjä suomalaisissa kouluissa nykyistä enempää. Tut-
kimuksen kaikissa näkökulmissa tulee selvästi esille se, että vieraskielinen 
opiskelu koettiin myönteisenä asiana kielen oppimisen kannalta. 
 Vieraalla kielellä opiskelun olemukseen kuuluvat toiminnallisuus ja lei-
kinomaisuus sekä havainnollisuus ja opettajan non-verbaalisen viestinnän käyt-
täminen. Nämä asiat oli tämän tutkimuksen mukaan koettu mieleen painuvina, 
muistamista ja oppimista helpottavina sekä motivoivina opetustapoina. Äidin-
kielisessä opetuksessakin kyseiset asiat toimisivat erinomaisen hyvin. Vieras-
kielisessä opetuksessa näihin asioihin panostaminen opetuksen suunnittelussa 
ja toteutuksessa on vain jotenkin itsestään selvää. Ne kuuluvat CLIL-
pedagogikkaan. 
 Vieraalla kielellä opiskeluun liitetään joskus elitistinen leima. Syynä lie-
nee, että kielipainotteisuuden toteuttamiseen on usein liittynyt oppilaiden vali-
koituminen tai valikoiminen. Oppilaiden tasa-arvoista kohtelua vieraskieli-
seen opetukseen osallistumisessa kaikki tämän tutkimuksen haastateltavat 
pitivät tärkeänä. Esille tuli näkemys, että vieraskielinen opetus ei saisi olla vain 
erikoislahjakkaiden kielikoulutusta ja toisaalta näkemys, että vieraskielinen 
opetushan tarjoaa lisää harjoittelutilanteita ja mahdollisuuksia juuri heikoille 
oppilaille. Myöskään se, että joku erityistuen tarpeessa ollut lapsi valikoituu 
pois kielipainotteisesta opetuksesta, ei ole oikeudenmukaista. Hän voi olla lah-
jakas juuri vieraassa kielessä eikä saisi karsiä erityistuen tarpeen leimaamana 
kielipainotteisesta ryhmästä. ”Vieraskielistä opetusta suomenkielisen opetuk-
sen lisäksi kaikille oppilaille” oli tämän tutkimuksen haastateltavien sano-
ma. Vieraskielinen opetus ei ole mitään "erityistä", vaan sen tulisi kuulua kou-
lun arkeen "tavallisena" asiana. 
 
   
10.3 Koulun profiloitumisen myötä- ja vastamäet 
 
 
Koulu profiloituu − oletko valmis? Tämä kysymys ei ole lainkaan kaukaa haet-
tu pohdittaessa ja arvioitaessa koulun kehittämistä niin pienen kuin laajem-
mankin kehittämishankkeen kautta. Onnistuakseen kehittämishankkeet ja 
koulun profiloituminen vaativat siihen osallisilta sitoutumista ja innostusta. 
Ne, jotka ovat hankkeiden toteuttamisen etujoukossa, ovat asiasta yleensä edes 
jossain määrin innostuneita. Aiheeseen liittyvä koulutus ja esimerkiksi verkos-
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toituminen muihin samanhenkisiin hankkeisiin jopa lisää kiinnostusta.  Kuinka 
taas on niiden laita, jotka ikään kuin tahtomattaan joutuvat mukaan kehittä-
mishankkeeseen tai kouluaan koskevaan profiloitumiseen? Avoin tiedonkulku 
ja asiasta kertominen kaikille osallisille − myös niille, jotka eivät ole aktiivisesti 
mukana kehittämistyössä, on tärkeää. Epätietoisuus ja tunne siitä, että tietoja ei 
yhteisesti jaeta, ei edesauta kiinnostumista. 
 Voisiko koulun profiloituminen olla jotakin sellaista, johon kaikki 
osallistujat voisivat sitoutua? Mitä suurempi yhteisö on kyseessä, sen hanka-
lammasta asiasta on kysymys. Sellaisia painoalueita, joista kaikki olisivat aidon 
innostuneista, tuskin löytyy. Koulun toiminta-ajatukseen ja opetuksen yleista-
voitteisiin on helppo kaikkien yhtyä. Tilanne muuttuu ongelmallisemmaksi, 
kun painottuminen tiettyyn asiaan vaatii opetuksellista resursointia, joustavia 
opetusjärjestelyitä, koulutukseen osallistumista, ylimääräistä yhteissuunnittelua 
jne. Painottuminen tietyn oppiaineen asioihin tai opetustapaan vaatii tavallaan 
tällaisen uhrautumisen tekemistä ja se ei ole kaikista miellyttävää. Kiinnostuk-
sen herättäminen on huomattavasti haasteellisempaa. Keskusteluun nousevat 
tässä tapauksessa myös arvot ja arvostukset. Eri ihmiset pitävät eri asioiden ke-
hittämistä tärkeinä ja ylimääräisen panostuksen arvoisina. Ehkäpä odotettavis-
sa on aina kehittämiseen kohdistuvan niin innostuksen kuin arvostelunkin aal-
toliikettä. 
 Pitäisikö kehittämishankkeista ja koulujen profiloitumisista siten luopua, 
jos kaikille yhteistä säveltä ei löydy? Se ei varmaankaan olisi kovin järkevää − 
kehittymisen näkökulmasta. Kehitykseen liittyy aina kipua ja tuo kipu kirvoit-
taa arviointiin ja asian yhteiseen tarkasteluun. Vain yhteisen, avoimen keskuste-
lun ja rehellisen itsearvioinnin toteuttaminen voi viedä kehittämishanketta 
eteenpäin.  
 
 
10.4 Tulevaisuudessa vieraalla kielellä opiskelu yhä useampien 

kouluarkea 
 
 
Mitä vieraalla kielellä opettamisella loppujen lopuksi tarkoitetaan? Jos opettaja 
opettaa oppisisältöjä muulla kuin äidinkielellään, on se vieraskielistä opettamis-
ta hänen näkökulmastaan. Jos oppilas opiskelee muulla kuin äidinkielellään, on 
se luonnollisesti vieraalla kielellä tapahtuvaa opiskelua. Opetustilanteen kieli 
voi toki olla sekä opettajalle että oppilaille vieras kieli. Tämän hetken Suomessa 
itse asiassa annetaan yhä enenevässä määrin vieraskielistä opetusta. Maahan-
muuttajaoppilaiden opetus on nimittäin sitä mitä suurimmassa määrin. Näin 
ollen hyvin moni opettaja joutuu pohdiskelemaan huomaamattaan vieraalla 
kielellä annettavan opetuksen problematiikkaa arkipäiväisessä opetustyössään.  

Olipa kyse kielikylpyopetuksesta, pienimuotoisesta oppisisältöjen opetuk-
sesta vieraalla kielellä tai edellä mainitusta maahanmuuttajaopetuksesta, opet-
tajankoulutus ja opettajien täydennyskoulutus ovat avainasemassa. Hyvin 
järjestetyn koulutuksen avulla vieraalla kielellä opettamisen pedagogiikka eri-
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tyispiirteineen ja opetusmenetelmällisine asioineen tulisi tutuksi. Myös opetta-
jien omaa kielitaitoa tulisi kehittää koulutuksen avulla. Opettajien kouluttami-
nen vieraskielisen opetuksen toteuttajiksi on tärkeää. Uudet asiat vaativat aina 
koulutusta. Vieraskielisen opetuksen toteuttamiseenkin tulee opettajia erityises-
ti kouluttaa, vaikka heillä olisi hyvä kielitaito ja opettamiensa oppiaineiden si-
sältöjen opettaminen hyvin hallussa. Vieraskielisen opetuksen pedagogiikka on 
kuitenkin "oma lajinsa". Se vaatii kahden asian, vieraan kielen ja sisällön, järke-
vää ja taitavaa yhdistämistä.  
 Vieraskielistä opetusta toteutetaan Suomessa jo nyt hyvin erilaisissa 
muodoissa. Se tapahtuu laajimmillaan vieraskielisissä kouluissa sekä kielikyl-
pykouluissa, pienimmillään taas lyhyiden jaksojen tai yksittäisten opetustuoki-
oiden järjestämisenä tavallisissa kouluissa. Opettajien rohkaiseminen erilaisten 
vieraalla kielellä tapahtuvien toimintojen ja materiaalien käyttämiseen eri oppi-
aineiden opetuksessa olisi järkevää. Miksi hukata hyviä vieraan kielen käyt-
tämisen ja harjaannuttamisen tilanteita vain sen vuoksi ettei satu olemaan 
kielen tunti! Pienimuotoisestakin toteutuksesta karttuu vuoden ja vuosien 
opiskelun aikana merkittävä oppimistilanteiden (oppituntien) määrä. Jos koulu 
tarjoaa oppilailleen kuuden vuoden aikana yhden vuosiviikkotunnin verran 
vieraskielistä opetusta, karttuu siitä yli 200 oppituntia! Ei siis aivan merkitykse-
töntä.  
  Olipa CLIL-opetuksen toteutumisen laajuus mikä hyvänsä, toteutuu siinä 
kuitenkin aina vieraaseen kieleen tutustuminen ja sen käyttäminen muissakin 
kuin formaalin kielenopetuksen tilanteissa. Vieraan kielen harjoittamisen ti-
lanteet lisääntyvät ja kielellä on aito merkitys. Se on vuorovaikutuksen ja tie-
donvälittämisen väline. Vieraat kielet ovat tulleet mukaan lähes kaikkien ihmis-
ten arkeen. Niiden käyttämisestä ja osaamisesta tulee voida nauttia äidinkielen 
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-
fer 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 (3rd to 4th grade), and biology, geography and history (5th to 6th  
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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LIITE 1 
 
Teemahaastattelun kysymyksiä Kortepohjan koulun englantipainotteisesta 
opiskelusta 
(oppilaalle) 
 
Mitä oppiaineita/ oppisisältöjä oli helppo opiskella englannin kielellä? 
 
Mikä sisältöjen opiskelussa englanniksi oli sinulle vaikeista? Helpointa? 
 
Mitkä opiskelutavat (ryhmässä työskentely, projektityöt, näytteleminen jne.) 
jäivät sinulle erityisesti mieleen englannin kielellä opiskellessasi? 
 
Sopiiko englanninkielinen opiskelu mielestäsi kaikille oppilaille? 
Sopiko se sinulle? 
 
Olisitko opiskellut mieluummin pelkästään suomen kielellä? Miksi? Miksi et? 
 
Antoivatko opettajat helpommin kehuja oppilaille englanninkielisillä tunneilla 
kuin suomenkielisillä tunneilla? 
 
Opiskelitko mieluummin englannin kielellä kuin suomen kielellä? 
 
Luuletko oppineesi eri oppiaineiden opiskeltavaksi tarkoitetut sisällöt englan-
nin kielellä opiskellen? 
 
Edistikö englanninkielinen opiskelu eri oppiaineissa varsinaista englannin kie-
len taitoasi? Millä tavoin? Miksi ei? 
 
Luuletko omaavasi paremman englannin kielen taidon kuin ne, jotka opiskeli-
vat ainoastaan suomen kielellä? 
Olisiko ollut mukavaa käyttää englanninkielisiä oppikirjoja esim. historiassa? 
 
Haastateltava saa vastata esitettyihin kysymyksiin rennosti ja omalla tyylillään. 
Muistin virkistämiseksi haastattelun tukena käytetään kuudennella luokalla 
syntyneitä videoituja näytelmäkatkelmia sekä kirjoitelmia. Jos saan myöntävän 
vastauksen haastattelun tekemiseen, otan sinuun yhteyttä haastatteluajan- ja 
paikan sopimiseksi. 
 
Keväisin terveisin, 
Tuija Rasinen 



 186 

LIITE 2 
 
Teemahaastattelun kysymyksiä Kortepohjan koulun englantipainotteisesta 
opiskelusta 
(luokanopettajalle) 
 
Mitä oppiaineita/ oppisisältöjä oli helppo opettaa englannin kielellä? 
 
Mikä sisältöjen opettamisessa englanniksi oli opettajalle vaativinta? Työläintä? 
 
Mitkä opetusmenetelmät ovat mielestäsi sopivimpia englanniksi opettaessa? 
 
Sopiiko englanninkielinen opiskelu mielestäsi kaikille oppilaille? 
 
Tarvitseeko oppilas mitään erityislahjakkuutta selviytyäkseen kohtuullisesti 
englanninkielisistä opetustuokioista/ oppitunneista? 
 
Oliko englanninkielisissä opetustuokioissa/oppitunneilla matalampi kynnys 
antaa oppilaille myönteistä palautetta? 
 
Olivatko oppilaat motivoituneita opiskeleman englannin kielellä? 
 
Opetatko mieluummin englannin kielellä? 
 
Oppivatko oppilaat suunnitellut oppisisällöt englannin kielellä opiskellen? 
 
Mitä A1-kielen opiskelun osa-alueita englanninkielinen sisältöjen ope-
tus/opiskelu edistää? Vai edistääkö mitään? 
 
Jään odottelemaan vastaustasi haastattelupyyntööni.  
 
Ystävällisin terveisin, 
Tuija Rasinen 
 
 
PS. Aikomuksenani ei ole haastatella ketään sinun entisiä tai nykyisiä oppilaita-
si. Tutkimukseeni ei kuulu myöskään opetuksen seuraamista. 
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LIITE 3 
 
Teemahaastattelun kysymyksiä Kortepohjan koulun englantipainotteisesta 
opiskelusta 
(huoltajalle) 
 
Mitä oppiaineita/ oppisisältöjä tiedät lapsesi opiskelleen englannin kielellä? 
 
Mikä sisältöjen opiskelussa englanniksi oli lapsellesi hankalinta vai oliko mi-
kään? 
 
Mitä englanninkielinen opiskelu lapselta vaatii?  
 
Sopiiko englanninkielinen opiskelu mielestäsi kaikille oppilaille? 
 
Kuinka se sopi omalle lapsellesi? 
 
Oliko lapsesi motivoitunut opiskelemaan englannin kielellä? 
 
Olisiko hän mieluummin opiskellut vain suomen kielellä?  
 
Luuletko lapsesi oppineen eri oppiaineiden englannin kielellä opiskellut oppisi-
sällöt? 
 
Opiskelitko mieluummin englannin kielellä kuin suomen kielellä? 
 
Edistikö englanninkielinen opiskelu lapsesi A1-kielen (englanti) taitoja?  
 
Onko englanninkielinen opiskelu ylipäätään järkevää tavallisessa suomenkieli-
sessä koulussa?  
 
Jään odottelemaan vastaustasi haastattelupyyntööni. Jos saan myöntävän vas-
tauksen haastattelun tekemiseen, otan sinuun yhteyttä haastatteluajan- ja pai-
kan sopimiseksi. 
 
Keväisin terveisin, 
 
Tuija Rasinen 
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LIITE 4 
 
Huoltajan (1) haastattelukatkelma 
 
 
H: No niin nyt on kulunut aika monta vuotta siitä kun teidän lapsi lähti kou-
luun Kortepohjaan ja nyt on jo yläasteikäinen, mutta jos muutamalla sanalla 
kerrot vaikka minkä alan ihminen olet ja sitten yrität palauttaa mieleen lap-
sesi ensimmäiselle luokalle lähtöä 
Huoltaja: No mä olen kuvataiteen opettaja ja todella siis on aika kauan aikaa 
kun tämä koulu alkoi ja silloinhan oli se hakeminen muistaakseni tähän englan-
tipainotteiseen, oli silloin ihan ekalla luokalla jo. Ja se arvottiinko se pääsy sinne 
ja se mitä mää ajattelin meidän tyttären kohdalla oli se, että mikä olisi hyvä kun 
hänellä on aika tarkka kuulo, sävelkorva ja silleen niin mä ajattelin, että hän 
siitä nauttisi, hän sitä pystyisi hyödyntämään. Että hän on niin kuin verbaalises-
ti huomattavasti tullut isäänsä. Sillä tavalla se tuntui aika mielekkäältä ja sillai 
sattui onni siinä olemaan, että se arpominen meni hyvin. 
H: Oliko hänellä aikaisempaa kontaktia tämän englannin kielen kanssa? 
Huoltaja: Ei, ei oikeestaan. Hän ei ole ollut missään kerhossa eikä me olla asut-
tu ulkomailla eikä ole vieraitakaan silleen pitempiaikaisia ole ollut ettei ole 
semmoista mitään kontaktia ollut. Sen takia musta olikin ihan tärkeää, että on 
niin kuin koulussa mahdollisuus tähän, että se tulisi kuitenkin niin kuin luon-
nollisesti eikä ole pelkkää semmoista semmoista niin kuin ulkoa päin tuotua. 
H: Että on sillä tavalla niin kuin siinä arkielämässä? Sitäkö tarkoitat? 
Huoltaja: Niin nimenomaan sitä. Toisaalta kun mä mietin mun suhdetta tohon 
kieleen kun todella en ole mikään kieli-ihminen enkä kielestä välitä kovinkaan 
paljon. Taikka silleen etten ole ollenkaan tarkka käsitteissä mitä käytän. Tär-
keempää on niin kuin, että tekee oikein ja ehkä meidän käsityöläisammattien 
suuntautuminen. Musta on mielekästä opiskella kieltä jonkun tekemisen kautta 
ja jos ajatellaan just tällaista pientä kielialuetta niin kuin Suomi niin kyllä täällä 
pitäisi kaikki kielenoppiminen mennä jotenkin luontevammin että se tulisi että 
opiskeltaisiin jotain asiaa ja sattuisi nyt olemaan tämän kielinen opettaja esi-
merkiksi tai ainakin toinen opettaja siinä, mutta että niin kuin tommoinen pelk-
kä kielenopiskelu kieltä varten vaan niin se tuntuu aika vieraalta mulle henki-
lökohtaisesti. Kyllä mä tietysti ymmärrän niitäkin jotka nauttivat kielestä ja ru-
noudesta ja tämmöisestä, mutta se on kuitenkin vähän toista jos ajatellaan kui-
tenkin koko peruskoulua niin siellä on oppilaita varmaan joille se ei mene mi-
hinkään suuntaan. Että silleen mä kannatan tuon tapaista, että se tulee siinä niin 
kuin sivutuotteena. Se mikä mulla on mielessä on se mitä en vielä sanonutkaan, 
että jos ajatellaan Suomen historiaa aikaisemmin niin esimerkiksi Viipurihan on 
ollut Suomen kansainvälisin kaupunki ja siellä on ollut neljää viittä kieltä on 
puhuttu ihan arkipäivänä ja että se ei ole mikään semmoinen kummallisuus 
vaikka tässä on välillä ollut aika sellainen yksikielinen kausi, sanoisko näin. 
H: Sä et näe sitä että opetetaan vierasta kieltä niin millään tavalla uhkana 
suomen kielelle ja suomen kielen taidoille? 
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Huoltaja: En, en, koska tietenkin meillä on yhteydet ulkomaille ja ne vaan li-
sääntyy. Meillä on koko ajan kaupallisia yhteyksiä ja jos siihen jätetään koko-
naan vaan tää, että businessmaailma toimii eri kielillä niin se on mun mielestä 
niin kuin pahempikin uhka, että kyllä meidän pitäisi mun mielestä niin kuin 
siellä koulussa kulttuurin ja sivistyksen myötä ottaa useampi kieli käyttöön. 
Niin sillä tavalla me tulemme ehkä arvostamaan tätä omaakin kulttuuria ja pi-
tämään siitä kiinni. Selvästi meillä on maailmassa useampia kulttuureja ja niin-
pä jotenkin sillai se olisi luontevampi asia. 
H: Ajatteletko jos mennään ajatusleikissä ihan näin pitkälle, että suomalai-
sissa kouluissa voisi ehkä enemmänkin tosiaan ihan oikeasti toimia tämä 
koulunkäynti siten, että näitä vieraita kieliä olisi sitten mukana englantia ja 
muitakin kieliä joiden avulla opittaisiin? 
Huoltaja: Kyllä. Mä olen ehdottomasti sitä mieltä, mutta se pitäisi jotenkin mä 
näkisin ,että meiän. Ööö. Tää vaikuttaa aika paljon siihen opetustapaan ja ope-
tustyylin. Et toisaalta nykyään on aika paljon tämmöstä tukimateriaalia ja on 
näitä menetelmiä ja pystytään helpottamaan aika paljon oppimista, mut kyl sii-
nä ehkä toisaalta on myöskin tämmönen asenne mitä mä kaipaan kouluun. On 
ehkä semmonen, mitenkä mä nyt osaisin sanoo. Et jotenkin semmonen, sem-
monen niinku kokonaisvaltaisempi myötäeläminen niiden lasten maailmassa ja 
niiden kanssa, ettei se oo tiettyjä asioita yritetään kattoa et osaatko sä nytten, 
meneekö se näin ja semmonen arvostelu. H: Mmm. Semmosta meidän koulu-
maailmassa on kanssa ja se kuuluu jotenkin tähän sanotaanko koulun histori-
aan semmonen et siellä, se on aika tuskallisia muistoja minullekin herättää, mut 
et se ei oo niinku semmosen perinteinen taikka semmosen oikean oppimisen 
kanssa niinkään tekemisissä. Että meillä ois varaa mun nähdäkseni lisätä kou-
lun sisältöjä, jos me saadaan hyvät menetelmät ja päästään pois kiusaamisesta. 
H: Niin, elikkä ei tarttis opettaa kiusamotiivina niinkö?  
Huoltaja: Niin, niin. Et mä näkisin, että nuorissa on kyllä semmosta kapasiteet-
tiä hyvin paljon ja eikä tuo kielet. Se on aivan luonnollista, että ihmiset puhuvat 
eri kieliä ja toiset ovat niinku tämmösiä matemaattisloogisia-ajattelijoita. Et hei-
dän näkökiintiöt mihin he suuntautuvat elämään, niin semmosta vois tukea ja 
lähteä siitä. Toiset on vähän toisenlaisia, et siinä niinku tämmönen oppilaan 
tuntemus ja semmonen sallivuus jollakin tapaa, mutta semmonen et ne perus-
asiat pitäs' opettaa. Niinku nyt mua, tää menee kyllä nyt vähän yläasteen ope-
tukseen. H: Mmm.  
Huoltaja: Mut semmonen erittäin pahalta tuntuva, että mikä meillä on nyt hal-
linnon mahdollisuutta lisätään, niin se tapahtuu näiden ihan perusopetuksen 
kustannuksella. Perusopetuksessa on kolmenkymmenen, neljänkymmenen ih-
misen ryhmät, joka varmasti tappaa motivaation, innostuksen ja ihan oppimi-
sen. Elikkä pitäs' huolehtia siitä, että ne perusasiat on vankalla pohjalla ,et siellä 
olis' kahdenkymmenen oppilaan ryhmä maksimi ja ne tapahtus'. Kaikille ois 
varattu hyvä perusopetus ja sen jälkeen valinnaisuutta niin paljon kun on mah-
dollisuutta. Mut nyt tuntuu, että se on vähän toisin päin kunhan on jotain va-
linnaisuutta.      
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LIITE 5 
 
 
Aineiston analyysin kuvausta tutkimuspäiväkirjamerkintöjen pohjalta  
 
 
1. Haastattelut nauhalta kirjoitetuksi tekstiksi  
2. Kirjoitettujen haastattelujen sivunumeroinnin tekeminen 
3. Kirjoitettujen haastattelujen lukeminen kaksi kertaa läpi 
4. Analyysi 1. Toisella lukukerralla kirjoitan haastattelutekstin yksinkertaisem-
paan muotoon sivu kerrallaan. Tässä vaiheessa tapahtuu jo ensimmäinen tul-
kinta, koska muunnan alkuperäiset haastattelutekstit omaan ymmärrykseeni 
pohjautuen yksinkertaisempaan, selkeämpään muotoon. Tämä oli erittäin sel-
ventävä ja hyvä vaihe. Aineisto tulee koko ajan tutummaksi ja jonkinlainen kä-
sitekokonaisuus alkaa hahmottua. 
5. Analyysi 2. Seuraavaksi keskityn aina yhteen haastatteluun kerrallaan. Aloi-
tan huoltajan haastattelusta. Käytän Analyysi 1:n tekstiä poimiessani siitä sivu 
sivulta keskeisimmät aihepiirit, sanat ja ilmaisut. Kirjoitan ne sekä niiden avulla 
käsitelistan näkyviin, jotta minulle muodostuu kuva siitä käsitemaastosta, jossa 
haastateltava liikkuu. Jotkut aihepiirit ja käsitteet näyttivät toistuvan ja toiset 
taasen ilmenevät vain kerran. Huoltajan käyttämäksi käsitemaastoksi muodos-
tuu 38 aihekokonaisuutta/käsitekokonaisuutta. Osa niistä on lähellä toisiaan, 
mutta pidän ne silti vielä tässä vaiheessa erillään. Tämä vaihe on toinen tulkin-
tani aineistoni osasta "Huoltaja". Yritän miettiä löytyykö näille 38 käsiteil-
maisuille yläkäsitteitä ikään kuin otsikoiksi. Päädyn kolmeen (3) yläkäsittee-
seen: kieli, perusopetus ja oppilas. Kokeilin saanko kaikki 38 käsitettä mahtu-
maan näiden alle ja onnistuin siinä. Kieli-otsakkeen alle tulee 11 käsitettä, pe-
rusopetus-otsakkeen alle 18 ja oppilas-otsakkeen alle 9 käsitettä. . Tämä kaksi-
vaiheinen analyysi on toinen tulkintani aineistoni osasta "Huoltaja". Haastatel-
tavan antama näkökulma tutkittavaan ilmiöön alkaa piirtyä näkyviin. 
6. Analyysi 3. Pysyn edelleen huoltajan haastattelussa. Tässä analyysivaiheessa 
palaan takaisin alkuperäiseen kirjoitettuun haastatteluun. Luen tekstiä läpi 
poimien teemoja, jotka nousevat esiin haastatellun henkilön puheen edetessä. 
En käytä toisen tulkintani käsitelistaa lainkaan tämän teemoittelun ohjenuora-
na. Kirjoitan löytämäni teeman otsikoksi ja kokoan sen alle haastateltavan au-
tenttisia lausahduksia. Käyn teemoitellen läpi koko haastattelutekstin ja yritän 
mahduttaa kaiken haastateltavan puheen näiden teemojen alle. Tässä teemoitte-
lussa nousi esiin ensin 20 teemaa. Nämä teemat mahtuvat kolmen yläotsakkeen 
alle (kieli, perusopetus ja oppilas). Kuusi (6) teemaa kieli-otsakkeen alle, seitse-
män (7) teemaa perusopetus-otsakkeen alle ja seitsemän (7) teemaa oppilas-
otsikon alle. Luettuani teemoittelun sekä teemojen alle löytämäni haastateltavan 
(Huoltaja) lausahdukset päädyn yhdistelemään ja poistamaan muutamat tee-
mat. Nostan erillisiksi persoonallisiksi alku- ja loppulauselmiksi alkuperäisen 
teemoittelun ensimmäisen ja viimeisen teeman. Analyysin 3 teemojen lukumää-
räksi tuli 15. Näin ollen yläotsakkeiden: kieli, perusopetus ja oppilas, alle tuli 5 
teemaa kuhunkin. Pohdiskelen vielä tiivistänkö vielä teemojen lukumäärää ja 
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yritän keksiä "Huoltajan” näkökulman rakenneosioiden otsikoiksi kuvaavam-
mat nimet kuin kieli, perusopetus ja oppilas. Tässä vaiheessa syntyi kolmas 
tulkintani "Huoltajan" haastattelutekstistä. Jotkut teemoista saavat haastatel-
tavalta määrällisesti runsaasti huomiota (lausahduksia) ja jotkut taasen määräl-
lisesti vähän. Määrällinen vertailu kertonee jotain teeman tärkeydestä haastatel-
tavalle, mutta yksi lausahduskin voi sisältää painavaa latausta teemaa kohtaan. 
"Huoltajalle” syntyy analyysin perusteella näkökulma, 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 alkuperäisen haastattelutekstin ja kirjoitan sen suorem-
maksi. Puheenomaisen tekstin muuttaminen kirjoitetunomaiseksi, jotta se on 
helpommin ymmärrettävissä.  
ANALYYSI 1b. 
sivu 1 
- toivomus lapsen pääsemisestä englantipainotteisen opetuksen pariin 
- lapsella on ominaisuuksia, jotka mahdollistavat hänen nauttimisensa ja hyö-
tymisensä vieraskielisestä opetuksesta  
tarvitaanko sellaisia ominaisuuksia?  
- koska kotona ei ole ollut kontaktia englannin kieleen, on tärkeää että koulussa 
olisi tähän mahdollisuus   
koulun velvollisuus? 
- englannin kieleen tutustumismahdollisuus tulee luonnollisesti eikä pelkästään 
ulkoapäin tuotuna  
käytännön tilanne/formaali kielenopetus ? 
- on mielekästä opiskella kieltä jonkun tekemisen kautta 
- pienellä kielialueella kaikki kielenoppiminen pitäisi mennä jotenkin luonte-
vammin natiiviopettajan tai natiiviopettaja toisena opettajana- systeemillä 
sivu 2 
- kielenopiskelu pelkästään kieltä varten tuntuu vieraalta 
- vieraan kielen oppiminen sivutuotteena muun oppimisen ohessa olisi hyvä 
- Suomen historiassa on ollut aikakausi, jolloin täällä on puhuttu arkielämässä 
useita kieliä, mutta nyt on ollut menossa yksikielinen kausi 
menossa kohti monikielistä kautta? 
- vieraan kielen opiskelu ei ole uhka suomen kielelle, koska Suomella on lisään-
tyvät yhteydet ulkomaille 
- ei saa jättää yhteyksien pitoa vain businessmaailmalle, vaan koulussa kulttuu-
rin ja sivistyksen myötä tulisi ottaa useampi kieli käyttöön 
business/ sivistys ja kulttuuri 
- tällä tavoin ehkä tullaan arvostamaan omaakin kulttuuria ja pitämään siitä 
kiinni 
- vieraita kieliä voisi opiskella ja niiden avulla opiskella enemmän, mutta kou-
lun asenne lapsen maailmaan tulisi olla kokonaisvaltaisemmin myötäelävä eikä 
arvosteleva erilaisten asioiden osaamisessa 
sivu 3 
- koulu ei tue oikeaa oppimista 
- koulut voisivat lisätä opetuksen oppisisältöjä, jos on käytössä hyvät menetel-
mät ja luovutaan kiusaamisesta kiusaaminen= pakotetaan oppimaan jotain ? 
- nuorissa on paljon erilaista kapasiteettia: kielellinen / matemaattinen 
- koulu voisi tukea sitä mihin nuori suuntautuu ja lähteä siitä 
- oppilaan tuntemus ja sallivuus olisivat tärkeitä, kuitenkin niin että perusasiat 
pitäisi opettaa 
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- hallinnon paisuttaminen perusopetuksen kustannuksella on paha asia 
- perusopetuksen isot opetusryhmät tappavat motivaation, innostuksen ja op-
pimisenkin 
- pitäisi huolehtia, että perusasiat ovat vankalla pohjalla: kahdenkymmenen 
oppilaan maksimiryhmät ja siitä pidettäisiin kiinni 
- kaikille varataan hyvä perusopetus ja sen jälkeen valinnaisuutta mahdolli-
suuksien mukaan 
- tällä hetkellä valinnaisuutta muun kustannuksella 
- oikea oppimisen järjestys on tärkeää: perusasiat opetetaan (tapahtuu se millä 
kielellä tai tavalla hyvänsä) ja siihen tulee olla oikeus. Opettajan velvollisuus on 
huolehtia siitä, että näin tapahtuu. 
opettajien tulisi topakammin valvoa ja pitää oppilaan puolta ? 
sivu 4 
- ihan kaikki eivät pystyisi opiskelemaan vieraalla kielellä 
- opetus pitää jotenkin oppilaiden valmiuksien ja kiinnostuksen mukaan järjes-
tää 
- valmiudet kuntoon niin kiinnostuskin kyllä herää 
- kaikki eivät opi kaikkea - joustavuutta tarvitaan 
- pyrkimys integroituun opetukseen on olemassa jo sekin velvoittaa joustavuu-
teen 
- vierasta kieltä tulisi kuulla aikaisin: lorut, laulut - leikinomainen kielenopetus 
- terve järkikin sanoo, että kaikille kielenopiskelu ja vieraalla kielellä opiskelu ei 
sovi, joten kunhan suomen kielellä sitten ymmärtäisi 
- opetusta pitäisi pyrkiä joustavasti järjestämään eri kielillä 
- ylioppilaskirjoituksissakin voisi ottaa välineeksi jonkin vieraan kielen eikä 
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)     
 
Tässä analyysin (2a ja 2b) vaiheessa kirjoitin haasteltavien tekstistä yksinkertais-
tetun version. Olen kirjoittanut yksinkertaistetun tekstin viereen asiaotsikot eli 
mistä asioista haastateltava puhuu - siis kunkin haastateltavan "omat" teemat. 
 
Tehtyäni kaikille haastatteluteksteille edellä mainitut analyysivaiheet koetin 
pohtia mistä suuremmista kokonaisuuksista haastateltavien teemat "kertovat" 
eli minkä isompien otsikoiden alle ne sijoittuisivat. Löysin kolme yhteistä käsi-
tettä, joiden alle kaikki teemat sijoittuvat. Ne ovat: kieli, perusopetus/koulutus 
ja oppija. Seuraavassa analyysivaiheessa tulen sitten sijoittamaan kunkin haas-
tateltavan (omat) teemat tähän kolmijakoon (käsitekehikkoon).   
 
Analyysi 2a   
 Analyysi 2b 
 
Sivu 1 
- kontakti kieleen 
- tutustumismahdollisuus kieleen kielenoppiminen 
- kieltä tekemisen kautta  
- luonteva kielenoppiminen 
Sivu 2 
- kielenopiskelua kielen vuoksi - vieras ajatus kielen opiskelu 
- vieraan kielen oppiminen muun  monikielinen Suomi 
sivutuotteena - hyvä  
- kohti monikielistä aikakautta Suomessa kulttuuri 
- vieras kieli ei ole uhka suomen kielelle koulu  
- yhteydet maailmalle eivät saa jäädä business-maailmalle, 
 vaan kouluissa useampi kieli käyttöön kulttuurin ja 
 sivistyksen opiskelun myötä  koulun asenne 
 oppilaaseen   
- omakin kulttuuri saa uuden arvon kokonaisvaltainen  

ote 
- kouluissa voisi opiskella vieraita kieliä ja vierailla oppilaaseen 
 kielillä enemmän, mutta kokonaisvaltainen ote lapseen löydettävä 
- koululla arvosteleva ote - huono 
Sivu 3 
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- koulu ei tue oikeaa oppimista  koulu arvosteleva  
- hyvillä menetelmillä oppisisältöjen  
määrän lisäysmahdollisuus 
- koulun tulee luopua kiusaamisasenteestaan koulun asenne  
- oppilaissa on erilaista kapasiteettia opettamiseen 
- koulun tulee tukea nuoren suuntautumista ja lähteä siitä 
- oppilaan tuntemus ja sallivuus tärkeää oppilaiden  
- perusasiat pitää opettaa  yksilöllisyys 
- perusopetus kunniaan - ei paisuteta hallintoa 
- perusopetuksen isot ryhmät tappavat motivaation,  oppilaan tuntemus 
innostuksen ja oppimisen  
- perusasiat koulussa vankalle pohjalle mm oikeus hyvään perus-

opetukseen 
opetusryhmän koot 
- kaikille hyvä perusopetus ja sitten valinnaisuutta 
- valinnaisuutta muun kustannuksella -huono asia koulun ja opettajan 
- oikea oppimisen järjestys: perusasiat opetetaan ja  velvollisuus 
siihen on kaikilla oikeus 
- opettajan velvollisuus huolehtia, että näin tapahtuu 
Sivu 4 
- vieraskielinen opiskelu ei suju ihan kaikilta 
- opetus oppilaiden valmiudet huomioiden oppilaan valmiudet 
- valmiuksista huolehtimalla kiinnostuskin herätetään 
- joustavuutta opetustavoitteisiin eri oppilaiden  
kohdalla joustavuus  
- integroitu opetuskin edellyttää joustavuutta 
- leikinomainen kielenopetus jo oppilaan  
alkutaipaleelle vieraskielinen  
- kielenopiskelu ja vieraalla kielellä opiskelu ei  opiskelu ei suju 
luonnollisestikaan sovi kaikille kaikilta 
- edes suomeksi oppiminen riittää 
- opetus eri kielillä mahdolliseksi joustavasti useita opetuskieliä 
- ylioppilaskirjoituksiinkin vieras kieli välineeksi ylioppilaskirjoituksiin-

kin 
 vieraat kielet välineeksi 
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LIITE 8 
 
Huoltajan (1) haastattelun analyysivaihe 3 
 
Analyysi 3 : 
a) Aihekokonaisuuksien löytäminen  toistuvien sanojen, sanontojen, ilmai-
sujen avulla (ALKUPERÄISISTÄ haastatteluteksteistä). Tunnen aineiston hy-
vin. Luotan pystyväni löytämään haastatteluista niistä nousevat aihekokonai-
suudet. Merkintä (haastattelutekstin sivu) miltä alkuperäisen haastattelutekstin 
sivulta evidenssi löytyy. 
 Tässä analyysin vaiheessa luin jälleen uudestaan kaikki haastattelutekstit. Läh-
din hakemaan punaista lankaa, juonta eli toistuvatko tietyt sanat, käsitteet ja 
teemat haastattelun kuluessa? Syntyykö niistä isompia aihekokonaisuuksia? 
Näin omasta mielestäni kävi. Annoin aihekokonaisuuksille otsikot ja kirjasin 
niiden alle evidenssin (haastattelun tekstin, kohdan). Kirjasin myös jokaiselle 
haastattelulle alun ja lopun eli mistä haastattelu alkoi ja mihin se päättyi. Se ker-
too haastattelun sisällöstä ja haastateltavasta. Aihekokonaisuuksia kirjasin ensin 
hieman enemmän kuin mitä lopullisessa versiossa on. Eli tarkastin olivatko ai-
hekokonaisuudet ok. Yhdistelin muutamia ja sijoitin alkuteeman ja lopputee-
man kuten edellä mainitsin. 
Tämä analyysin vaihe oli erittäin työläs ja pitkä, mutta mielenkiintoinen. Vaihe 
vei useita kuukausia päätoimista analyysityötä. Tämä sai minulle aikaan myös 
ns. hiiriranteen, sillä kelasin kuukausitolkulla hiirellä tekstejä edestakaisin ! 
b) Aihekokonaisuuksien sijoittaminen kolmijakoon: kieli, perusopetus ja 
oppija. Sijoitin seuraavaksi haastatteluista löytyneet aihekokonaisuudet ana-
lyysi 2 vaiheessa käyttämääni kolmijakoon kieli - perusopetus - oppija. Tutkijan 
5 tulkinta. 
c) Näkökulmien rakentaminen aihekokonaisuuksien pohjalta.  
Tässä analyysin vaiheessa pyrin antamaan kullekin haastattelulle oman luon-
teen, karaktäärin käyttäen kaikissa systemaattisesti kolmijakoa (kieli-
perusopetus-oppija) ja haastattelun aihekokonaisuusotsikoita. Annoin kolmija-
olle (K-P-O) analyyseihin nojautuvan uuden otsikon. Pyrin otsikkoja kehittele-
mällä ilmentämään haastattelun näkökulmaa. Näin aloin rakentaa kuutta näkö-
kulmakonstruktiota, jotka kertovat kuusi näkökulmaa kieleen, perusopetukseen 
ja oppijaan. Annoin K-P-O- .rakenteelle (aina kutakin haastattelua kuvaavan) 
uuden otsikon/nimen. Nimi on syntynyt tulkintana analyysiin pohjaten. Ei siis 
mitään mielivaltaa. Tiedostan se, että alun perin tutkimukseni lähtökohta oli 
erilaisten näkökulmien löytyminen samasta kokemuksesta ja ilmiöstä. Tehdes-
säni analyysia tiedostan tämän oman pyrkimykseni, mutta luotan omaan asian-
tuntijuuteeni vieraskielisen opetuksen ilmiöstä sekä kriittiseen otteeseeni ana-
lyysia tehdessä jotteivät löydökset olisi valheellisia ja vain omavaltaisia tulkin-
tojani asiasta. Tiedostan tämän kritiikin paikan tässä koko tutkimusasetelmassa. 
Alkuperäinen tutkimusasetelmani oli hakea näkökulmia tutkittavaan ilmiöön ja 
siinä olen tiukasti riippunut kiinni.  
 Työn edetessä otsikointi helpottui. Aihekokonaisuuksien löytyminen ja 
tiivistyminenkin onnistui haastattelu haastattelulta paremmin. Otsikot vaihtui-
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vat useaan kertaan analyysin vaiheessa 3c. Saa nähdä mitenkä ne vielä muuttu-
vatkaan. Pyrkimys on kuvata lukijalle ytimekkäästi näkökulmien kertomat asi-
at. No nyt täytyy uskoa ja pitää pää kylmänä. Välillä olin aivan innoissani ja 
välillä taas ihan väsynyt. Rutiinia alkaa olla. Se helpottaa, mutta rutiinin kart-
tuminen työläällä analyysin vaiheella puuduttaakin toisaalta. 
 Olen tyytyväinen ja ylpeäkin tästä analyysin 3 vaiheesta. Tämä on syste-
maattinen ja selkeä ja antaa itseluottamusta aineiston tuntemiseen. Kyllä haasta-
teltavien tekstit tulivatkin tutuiksi - jopa uniin saakka 
 
*****************Huoltajan haastattelun analyysi 3a************** 
Alku : Toivoo lapsen pääsevän kielipainotteiseen opetukseen 
sivu 1 
tuntui, että nauttisi siitä 
pystyisi hyödyntämään 
tuntui aika mielekkäältä  
sattui onni olemaan arpomisessa  
sen takia (kotona ei kielikontakteja) olikin ihan tärkeää, että on koulussa mah-
dollisuus tähän 
 
1. Mielekäs kielen oppiminen ja opetus 
 
sivu 1 
että se tulisi luonnollisesti eikä ole pelkää ulkoapäin tuotua 
on mielekästä opiskella kieltä jonkun tekemisen kautta 
pienellä kielialueella pitäisi kaikki kielenoppiminen mennä jotenkin luonte-
vammin opiskeltaessa jotain sattuisi olemaan tämän kielinen opettaja tai aina-
kin toinen opettaja siinä 
pelkkä kielenopiskelu kieltä varten vaan tuntuu 
sivu 2  
aika vieraalta 
että silleen kannatan tuon tapaista että se tulee niin kuin sivutuotteena 
 
2. Monikielisyyden perinne  
sivu 2 
Viipurihan on ollut Suomen kansainvälisin kaupunki, jossa on puhuttu neljää 
viittä kieltä ja että se ei ole kummallisuus vaikka tässä on välillä ollut aika sel-
lainen yksikielinen kausi 
meillä on tietenkin yhteydet ulkomaille ja ne vaan lisääntyy 
se on pahempikin uhka jos vaan businessmaailma toimii eri kielillä 
meidän pitäisi koulussa kulttuurin ja sivistyksen myötä ottaa useampi kieli 
käyttöön  
meillä on maailmassa useampia kulttuureja ja niinpä jotenkin se olisi luonte-
vampi asia 
(ottamalla käyttöön useampi kieli koulussa) tulemme ehkä arvostamaan tätä 
omaakin kulttuuria ja pitämään siitä kiinni 
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3. Koulun asenne vieraalla kielellä annettavaan opetukseen  
sivu 2 
olen ehdottomasti sitä mieltä, mutta se pitäisi jotenkin. 
näkisin, että tämä vaikuttaa aika paljon siihen opetustapaan ja opetustyyliin 
toisaalta nykyään on aika paljon tämmöistä tukimateriaalia ja on näitä mene-
telmiä ja pystytään helpottamaan aika paljon oppimista 
meillä on varaa lisätä koulun sisältöjä, jos me saadaan hyvät menetelmät ja 
päästään pois kiusaamisesta 
sivu 10 
näen sen (vieraskielisen opetuksen) aika perustavaa laatua olevana juttuna. Se 
riippuu siitä että minkälainen se koko 
sivu 11 
koulusysteemi on, minkälainen suhtautuminen sillä koululla on ihmisiin, että 
käykö siellä kuinka paljon vierailijoita, tuleeko siellä muut kulttuurit tutuksi 
että onko siellä tällaista todellista vaihtoa. Tämän näkisin vielä tärkeämpänä. 
se on tärkeää että tulee tämä aito kontakti (maahanmuuttajaoppilaisiin) 
siinähän tietysti auttaa tuo kieliympäristö, mutta se pitää olla todella syvälli-
sempää, että se ei ole vain tällainen sana  
että heillä (vierailijoilla) on jotakin kerrottavaa ettei tulla vaan katsomaan että 
mitenkä menee 
 
4. Oma suhde vieraisiin kieliin ja kielen opiskeluun 
sivu 1 
kun todella en ole mikään kieli-ihminen enkä kielestä välitä kovinkaan paljon 
en ole ollenkaan tarkka käsitteissä mitä käytän 
tärkeämpää on että tekee (asiat) oikein   
kyllä mä tietysti ymmärrän niitäkin jotka nauttivat kielestä ja runoudesta  
mutta se on kuitenkin toista kuin ajatellaan koko peruskoulua. Siellä on oppilai-
ta joille se (kielet) ei mene mihinkään suuntaa  
sivu 4 
harmittaa vähän se, että kun meillä on tämä ylioppilaskirjoitus niin se on vaan 
näiden kielien osaamista 
miksei kieltä voisi ottaa välineeksi ja katsoa miten sillä kielellä pystyy asiaa 
ilmaisemaan 
 
sivu 5 
esim. reaalikokeessa tätä kieltä pitäisi osata käyttää ja tässä historiaa ja tässä 
uskontoa että jollakin kielellä 
että se olisi väline siinä kuin äidinkielikin  
voisi osittain äidinkielellä ja osittain vieraalla kielellä (tehdä kokeen) 
että kieltä ja sisältöä ei voi erottaa, joten olisi silleen ylioppilaskirjoituksien uu-
distumisen paikka 
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LIITE 9 
 
Huoltajan (1) haastatteluaineiston analyysivaihe 3c 
 
 
HUOLTAJAN NÄKÖKULMA 
 
Alku: Huoltaja toivoo lapsensa pääsevän kielipainotteiseen opetukseen 
 
Oppilas kielenoppijana Kieli osana maailmankuvaa Laatua perusopetukseen 
 
Oppilaan kokonaisvaltainen 
huomioiminen koulussa 

Mielekäs kielen oppiminen 
ja opetus 

Perusopetuksen uhkaajia 

Oppilaiden valmiudet huo-
mioimalla vieraskielinen 
opetus soveltuisi useimmille 

Monikielisyyden perinne Tasapuolinen oikeus hyvään 
perusopetukseen 

Oppilaiden ajattelutaitojen 
kehityksen huomioiminen 
opetuksessa 

Monimuotoisuutta kieliin 
tutustumiseen 

Vieraskielisen opetuksen 
järjestelyistä 

Oppilaan suhtautuminen 
vieraalla kielellä oppimiseen 

Oma suhde vieraisiin kieliin 
ja kielen opiskeluun 

Opettajan ammattitaito ja 
sen kehittyminen 

Oppilaan kielen oppimista 
edistäviä ominaisuuksia 

Suomi - pieni kielialue Painoalueiden merkitys 
perusopetuksessa 

 
 
Lopputulos: Oman lapsen vieraskielisestä opiskelusta saama hyöty  
 
Oppilas kielenoppijana 
 
Oppilaan kokonaisvaltainen huomioiminen koulussa. Koulun tehtävä ei saa 
painottua oppilaan osaamisen arviointiin ja koulun tulisi ottaa oppilaat huomi-
oon kokonaisvaltaisemmin. Oppilaantuntemus on tärkeää ja näin ollen heidän 
suuntautuneisuuttaan ja vahvuuksiaan on helpompi tukea yhteistyössä kodin 
kanssa. Oppilaiden erityistuen tarvekin selviää hyvän oppilaantuntemuksen 
avulla. 
Oppilaiden valmiudet huomioiden vieraskielinen opetus soveltuisi useim-
mille. Joustavasti ja oppilaiden yksilölliset valmiudet huomioiden kaikkia oppi-
laita voitaisiin opettaa jossain määrin vieraalla kielellä. Varsinkin pienten oppi-
laiden leikinomaisen opetuksen kautta tapahtuvaa oppimista kannattaisi hyö-
dyntää enemmän. Kielen oppiminen tapahtuisi näin luontevalla tavalla. 
Lapsen kehityksen huomioiminen opetuksessa. Lapsen ajattelutaitojen kehit-
tyminen tulee huomioida opetuksen suunnittelussa hyvin. Koulun tulisi vähen-
tää opettamiensa käsitteiden määrää. Ei liian vaativia käsitteitä liian aikaisin. 
Pienilläkin lapsilla voi toki olla syvällinen (ja käsitteellinen) näkemys asioista, 
mutta heillä ei ole välttämättä kykyä ajatustensa ilmaisemiseen.  
Oppilaan suhtautuminen vieraalla kielellä oppimiseen. Oman lapsen kohdal-
la vieras kieli ei ole vaikeuttanut oppimista. Vieraan kielen ymmärtämisen vai-
keus… 
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LIITE 10 
 
 
Analyysivaihe 4. Mitä yhtenevää/eroavaa näkökulmissa on? Katkelmia analyy-
sin etenemisestä ja löydöksistä 
 
HUOLTAJA 
 
Oppilas kie-
lenoppijana 
 
 
Kieli osana 
maailman-
kuvaa 
 
 
Laatua pe-
rusopetuk-
seen 

POIKAOPP. 
 
Minä - oppi-
las 
 
 
 
Kielitaito 
osana ihmis-
tä 
 
 
Perusope-
tuksen arki-
päivää 

LUO-
KANOP. 
 
Oppilaasta 
vieraan kie-
len 
taitaja 
 
Vieraan kie-
len ja äidin-
kielen 
taitaminen 
 
Vieraskieli-
nen opetus 
osaksi 
perusopetus- 
ta 
 

TYTTÖOPP. 
 
Oppilas 
oman 
tulevaisuu-
tensa 
rakentajana 
 
Kielitaidolla 
maailmalle 
 
 
Vieraskieli-
sessä 
perusopetuk-  
sessa 
 

OPISKELIJA 
 
Oppilas vie-
raskielisessä 
opetuksessa 
 
Kiehtova 
englannin 
kieli 
 
 
Perusopetus 
vieraalla 
kielellä 

AINE-
OPETT. 
 
Oppilaiden 
koulu  
 
 
 
Kieli on vuo-
rovaikutuk-
sen ja ope-
tuksen väline 
 
Vieraskieli-
nen aineen-
opetus on 
mielekästä 
perusopetus-
ta 

 
 
MITÄ OPPILAASTA?      
Huoltaja (1): 
Oppilaan kokonaisvaltainen kohtaaminen 
Vieraskielisen opetuksen soveltuminen oppilaalle  
Lapsen kehityksen huomioiminen opetuksessa   
Vieraan kielen vaikutus oppimiseen    . 
Vieraalla kielellä oppimisen edellytyksistä 
Poikaoppilas (2): 
Harrastukset ja kiinnostuksen kohteet    
Opiskelu sujuu  
Näitä taitojani arvostan  
Luokanopettaja(3): 
Kokemukset vieraalla kielellä opiskelevista oppilaista  
Vieraskielisen opetuksen soveltuminen erilaisille oppijoille  
Tyttöoppilas (4): 
Minä opin  
Vieraskielisen opetuksen soveltuminen oppilaille  
Tulevaisuuden suunnitelmat     
Oppilaiden valikoituminen vieraskieliseen opetukseen  
Vieraskielistä opetusta kaikille oppilaille?  
Aineenopettaja (6): 
Oppilaiden vanhempien aktiivisuus koulun toiminnassa  
Oppilaiden suhtautuminen vieraskieliseen aineenopetukseen  
Vieraskielistä opetusta tulisi tarjota kaikille koulun oppilaille  
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MITÄ KIELESTÄ? 
 
Huoltaja (1): 
Mielekäs kielen oppiminen ja opetus  
Monikielisyyden perinne  
Koulun asenne vieraalla kielellä annettavaan opetukseen  
Oma suhde vieraisiin kieliin ja kielen opiskeluun  
Suomi - pieni kielialue    
Poikaoppilas (2): 
Englannin kielellä kirjoittaminen sujuvaa  
Englannin kielen ymmärtäminen  
Englannin kieli on helppoa  
Suullinen englannin taitaminen  
Kielitaidon merkitys ihmiselle  
Luokanopettaja (3): 
Suomen kielen asema vieraskielisessä opetuksessa  
Vieraan kielen taitojen kehittyminen vieraskielisessä opetuksessa  
Tyttöoppilas (4): 
Varhainen tutustuminen vieraaseen kieleen  
Englannin kielen käyttäminen  
Kielitaidon merkitys ihmiselle  
Luokanopettajaksi opiskeleva (5): 
Isona englannin kielen opettajaksi  
Kiinnostus englannin kieleen  
Opiskelu vieraalla kielellä opettavaksi luokanopettajaksi  
Kielen omaksumisesta ja oppimisesta (siirsin tähän)  
Aineenopettaja (6):  
Koulun kehittäminen kielipainotteisuuteen  
Vieraan kielen käyttäminen oman aineen opetuksessa  
Omassa opettajuudessa kieli vahva alue  
 
MITÄ PERUSOPETUKSESTA?  
Huoltaja (1): 
Pienet opetusryhmät edistävät oppimista  
Tasapuolinen oikeus hyvään perusopetukseen  
Vieraskielisen opetuksen järjestelyistä  
Opettajan ammattitaito ja sen kehittyminen  
Painoalueiden merkitys perusopetuksessa  
Poikaoppilas (2): 
Yläasteen arkea 
Oppiaineiden kiinnostavuus  
Kokemukset vieraskielisestä opetuksesta  
Opettajan osuus oppimistapahtumassa  
Oppikirjat oppimisen osatekijänä  
Luokanopettaja (3): 
Omassa koulussa käynnistyy vieraskielinen opetus  
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Vieraskielisessä opetuksessa käytettävät opetusmateriaalit  
Eri oppisisältöjen soveltuminen vieraskieliseen opetukseen  
Opettajien kouluttaminen vieraalla kielellä opettamiseen  
Kodin ja koulun välinen yhteistyö 
Vieraskielisen opetuksen kyseenalaistaminen  
Koulun sisäinen ilmapiiri koulun opetuskulttuurin muutoksessa 
Profiloituminen vieraskieliseen opetukseen 
Vieraskielinen opetus verrattuna suomenkieliseen opetukseen 
Tyttöoppilas (4): 
Sisällönopiskelu vieraalla kielellä  
Opetuskielinä englanti ja suomi  
Vieraskielisen opetuksen opetusmateriaaleista ja -menetelmistä  
Vieraskielisen opetuksen asema suomalaisessa perusopetuksessa 
Luokanopettajaksi opiskeleva (5): 
Vieraskielisen opetuksen olemus  
Vieraskieliseen opetukseen soveltuvat oppisisällöt  
Vieraskielisen opetuksen opetusmenetelmistä  
Vieraskielisen opetuksen oppimateriaaleista 
Opettajien välinen yhteistyö  
Vieraskielisen ja suomenkielisen opetuksen vertailua  
Opettajan vieraalla kielellä opettamiseen tarvitsemansa valmiudet  
Vieraskielisen opetuksen merkitys suomalaisessa perusopetuksessa 
Opettajan vieraalla kielellä opettamiseen tarvitsemansa valmiudet 
Vieraskielisen opetuksen merkitys suomalaisessa perusopetuksessa 
 
Aineenopettaja (6):  
Koulun profiloituminen - yhteinen asia ? 
Oman aineen sisältöjen soveltuminen vieraskieliseen opetukseen  
Oppiaineiden välinen integraatio  
 
Tässä alkoi aivan uusi analyysivaihe. Analyysi 4. Mitä yhtenevää ja mitä eri-
laista haastattelijat tuovat näkökulmissaan teemoista esille. Tämä tulkinta 
perustuu näkökulmatulkintaan. 
 
MITÄ YHTENEVÄÄ HAASTATELTAVIEN NÄKÖKULMISSA ON? Nume-
rointi 1-6 viittaa haastateltavaan. Jos haastateltavan numero otsikon alla, niin 
tämä asia tulee hänen näkökulmassaan esille. Jos viiva (-) niin asia ei tule esille. 
 
OPPILAS 
 
A. Vieraskielisen opiskelun soveltuminen erilaisille oppijoille 
Kukaan haastateltavista ei selkeästi määrittele sellaista oppilaiden joukkoa, jolle 
vieraskielinen opetus ei sopisi lainkaan. 

Huoltajan (1) näkemys on se, että kaikkia oppilaita voidaan opettaa jossain 
määrin vieraalla kiellä, jos opetus on joustavaa ja siinä otetaan huomioon oppi-
laiden valmiudet. 
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Luokanopettaja (3) arvioi, että vieraskielinen opetus sopii erityisesti suulli-
sesta ilmaisusta pitäville ja sosiaalisille oppilaille. Toisaalta pidättyväinenkin 
oppilas voi olla innostunut vieraskielisestä opetuksesta. Se ei vaan niin selkeästi 
näy ulkopuoliselle. Hänellä (3) ei ole omaan kokemukseensa perustuen mieles-
sä mitään erityistä oppilastyyppiä, jolle vieraskielinen opetus ei lainkaan sopisi. 

Oppimisvaikeuksien vaikutus vieraskielisen opiskelun onnistumiseen as-
karrutti tyttöoppilaan (4) ja opettajaksi opiskelevan (5) mieltä. Tyttöoppilas (4) 
arvelee vieraskielisen opiskelun olevan luonnollisesti hankalaa sellaiselle oppi-
laalle, jolla on vaikeuksia oppimisessa kaiken kaikkiaan. Luokanopettajaksi 
opiskeleva (5) pohdiskeli, että saattaisi olla järkevämpää opettaa oppimisvai-
keuksisia oppilaita vain heidän omalla äidinkielellään.  

Aineenopettajan (6) selkeä kanta taasen on, että kaikkia tapauskoulun op-
pilaita tulisi opettaa jossain määrin vieraalla kielellä. Hänen mielestään ei ole 
vain lahjakkaiden lasten oikeus saada vieraskielistä opetusta, vaan juuri heikot 
oppilaat tarvitsisivat lisäharjoitusta kielenoppimisessa ja kielenkäyttämisen ti-
lanteissa. Myös erityistä tukea tarvitsevilla oppilailla tulisi olla hänen (6) mie-
lestään oikeus vieraskieliseen opetukseen.  
 
a. sopii kaikille/erilaisille oppijoille  
1  -  3  -  -  6  
b. ei sovi tietylle oppijajoukolle   
-  -  -  4  5  -  
 
B. Oppilaiden opiskelusta vieraalla kielellä  
Usea haastateltava arvelee, että vieraalla kiellä opiskelu ei aiheuta oppilaalle 
yleisesti ottaen hankaluuksia. Myös oppilaiden suhtautuminen vieraskieliseen 
opiskeluun arvioitiin myönteisesti. Huoltajan (1) kokemus oman lapsensa opis-
kelusta vieraalla kielellä oli, että vieras kieli opetuksen välineenä ei vaikeutta-
nut oppimista. Huoltaja (1) arvelee, että joillekin oppilaille se, että ei ymmärrä 
kaikkea saattaa aiheuttaa hämmennystä.  

Poikaoppilas (2) ei ole kokenut ..... 
 

  
KIELI 
 
C. Kielien merkitys ihmiselle 
Huoltaja (1) arvioi eri kielien olevan nykypäivän ihmisen arjessa voimakkaasti 
mukana ja hän toivoisi suomalaisten kielellisten valmiuksien olevan paremmat 
kuin aikanaan hänellä itsellään. Hän ei pidä itseään kielitaiturina ("kieli-
ihmisenä") Huoltajan (1) mielestä varhainen ja luonteva vieraaseen kieleen tu-
tustumisen olisi ehdottoman hyödyllistä. Hänen (1) mielestään koulussa tulisi 
käyttää useampia kieliä kulttuurin ja sivistyksen välittämisessä. Huoltajan (1) 
mielestä kielen asemaa välineenä tulisi korostaa sen sijaan, että tällä hetkelläkin 
kielen oppiminen kielen oppimisen vuoksi pidetään tärkeänä. Toiminta eri kie-
lillä ei saisi olla huoltajan (1) mukaan vain businessmaailman "etuoikeus". 
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Huoltaja (1) arvioi Suomella olevan perinteitä monikielisyyteen. Useiden kiel-
ten läsnäolo arkielämässä ei ole täällä uusi asia... 
 
PERUSOPETUS 
 
G. Innostumisen ja kiinnostumisen tekijöitä opetustapahtumassa 
a. Kaikki haastateltavat olivat yhtä mieltä siitä, että opettajan vaikutus innos-
tumiseen oppimistapahtumassa on selkeä. Huoltajan (1)mukaan opettajilla tuli-
si olla taitoa ohjata oppimista toiminnan välityksellä ja innostuksella on suuri 
merkitys oppimisessa. Myös 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 hänen mukaansa tuolloin voikaan olla kaikkien aineiden spesialisti. 
Luokanopettaja (3) korostaa sitä, että kun oppilailla ja opettajalla on innostus 
samaan asiaan se vaikuttaa opiskeltavaan asiaan myönteisesti. Tyttöoppilaan 
(4) mukaan opettajalla on merkittävä osansa oppimisinnostuksen syntymisessä. 
Luokanopettajaopiskelijan (5) mukaan opettajan toiminta ja hänen antamansa 
malli ohjaavat oppimaan. Aineenopettajankin (6) mielestä innostava opettaja 
saa oppilaat kiinnostumaan opetettavasta asiasta.  
b. Huoltajan (1) mielestä kaikille oppilaille tulisi taata perusopetus pienissä ope-
tusryhmissä jottei motivaatio, innostus ja näin ollen oppiminen estyisi... 
 
a.  taitava opettaja vaikuttaa innostukseen ja ohjaa oppimista 
1  2  3  4  5  6     
b. opetusryhmän koko vaikuttaa innostukseen ja oppimiseen 
1  -  -  -  -  -   
c. oppimateriaali  innostaa oppimaan 
-  2  -  4  -  -   
d. työjärjestys vaikuttaa opiskeluinnokkuuteen 
-  2  -  -  -  -   
e. oppisisällöt vaikuttavat innostukseen 
-  2  - 4  5  -  
f. opetusmenetelmät vaikuttavat innostukseen ja oppimiseen 
1  2  -  4  -  - 
g. opetuskieli vaikuttaa innostukseen  
-  -  3  4  -  6   
h. opettajan motivoituneisuuden näkyminen innostaa oppilaita 
-  -  3  -  5  - 
i. oppilaan asennoituminen uuden oppimiseen 
1  -  3  4  -  -   
j. opetustilan vaikutus innostukseen 
-  2  -  -  -  -   
k. opetusryhmäjärjestelyt vaikuttavat innostukseen ja oppimiseen 
-  -  -  4  -  6  
 
 


	ABSTRACT
	ESIPUHE
	TAULUKOT
	KUVIOT
	SISÄLLYS
	1 TUTKIMUKSEN TAUSTA JA TEHTÄVÄ
	1.1 Työ innosti tutkimaan − tutkimus innostaa työhön
	1.2 Tutkimustehtävä ja tutkimusongelmat
	1.3 Tutkimusideasta tulkintoihin eli tutkimuksen kulku

	2 VIERASKIELINEN OPETUS − KAKSINKERTAINEN HYÖTY?
	2.1 Vieraalla kielellä oppiminen ja vieraskielinen opetus
	2.2 Vieraskielisen opetuksen muotoja ja siitä käytettyjä nimityksiä
	2.3 Vieraskielinen opetus − CLIL
	2.4 Vieraskielisen opetuksen toteuttaminen Suomessa
	2.5 Vieraskielisen opetuksen toteuttaminen tapauskoulussa
	2.6 Vieraskielisen opetuksen toteuttaminen on haaste

	3 KIELI - OSA IHMISTÄ
	3.1 Mitä ihminen on?
	3.2 Kielen merkitys ihmiselle
	3.3 Äidinkielen ja vieraan kielen osaaminen
	3.4 Kielen ja kulttuurin suhde
	3.5 Eurooppalainen monikielisyys
	3.6 Vieraan kielen oppiminen ja opettaminen
	3.7 Kieli identiteettini rakentajana

	4 OPPILAS ― OPETUKSEN OBJEKTI JA OPPIMISEN SUBJEKTI
	4.1 Oppiminen ja opetus − erottamattomat?
	4.2 Muuttuvat oppimiskäsitykset
	4.3 Elämää tiedon keskellä
	4.4 Opetuksen perustekijöitä

	5 NÄKÖKULMIEN RAKENTUMINEN
	5.1 Kuusi kokemusta vieraskielisestä opetuksesta
	5.2 Kokemuksien kuvauksista syntyi kuusi näkökulmaa

	6 VIERASKIELINEN PERUSOPETUS TÄHTÄÄ HYVÄÄN OPPIMISEEN
	6.1 Oppilaan innostuminen ja kiinnostuminen opetustapahtumassa selittyy monilla asioilla
	6.2 Sisältöjen oppimista vieraskielisessä opetuksessa edistetään monin tavoin
	6.3 Vieraskielisessä opetuksessa tarvittavat opettajan ominaisuudet ja taidot
	6.4 Vieraskieliseen opetukseen sopivat oppisisällöt
	6.5 Koulutus, työ ja vertaistuki opettavat opettajaa
	6.6 Vieraskielisen opetuksen materiaalit valmistetaan itse
	6.7 Yhteistyötä ja verkostoitumista tarvitaan
	6.8 Tapauskoulun profiloituminen vieraskieliseen opetukseen

	7 KIELI JA MINÄ – KIELIMINÄ?
	7.1 Kielien merkitys ihmiselle
	7.2 Kielen omaksuminen vieraskielisessä opetuksessa
	7.3 Äidinkielen (suomi) asemasta suhteessa vieraisiin kieliin

	8 VIERASKIELISESSÄ OPETUKSESSA OLEVAT OPPIJAT
	8.1 Vieraskielisen opiskelun soveltuminen erilaisille oppijoille
	8.2 Opiskelun sujuminen vieraalla kielellä
	8.3 Vieraalla kielellä opiskelleiden vieraan kielen taitaminen

	9 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA
	9.1 Tutkimuksen luotettavuudesta
	9.2 Tutkimuksen metodologisesta kohdallisuudesta ja yleistettävyydestä

	10 VIERAALLA KIELELLÄ OPISKELU KOULUN ARJESSA −YHTEENVETO JA POHDINTA
	10.1 Kouluarkea vieraan kielen välityksellä − näkökulmien kertomaa
	10.2 Vieras kieli tutuksi luonnollisella tavalla
	10.3 Koulun profiloitumisen myötä- ja vastamäet
	10.4 Tulevaisuudessa vieraalla kielellä opiskelu yhä useampien kouluarkea

	SUMMARY
	LÄHTEET
	LIITTEET

	vaitos_tdk: Esitetään Jyväskylän yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan suostumuksella
	vaitos_paikka: julkisesti tarkastettavaksi yliopiston vanhassa juhlasalissa S212
	vaitos_aika: huhtikuun 29. päivänä 2006 kello 12.
	vaitos_tdk_en: Academic dissertation to be publicly discussed, by permission of
	vaitos_paikka_en: the Faculty of Humanities of the University of Jyväskylä,
	vaitos_aika_en: jlkjlkj, on January 1, 1 at 1 a.m.
	vaitos_nimeke: Näkökulmia vieraskieliseen
	vaitos_alanimeke1: Koulun kehittämishankkeesta
	vaitos_nimeke2: perusopetukseen
	vaitos_nimeke3: asdf
	vaitos_alanimeke2: koulun toimintakulttuuriksi
	vaitos_alanimeke3: sdf
	vaitos_alanimeke4: asdf
	vaitos_sarja: JYVÄSKYLÄ STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH 281
	vaitos_soihtu2: JYVÄSKYLÄ 2006
	vaitos_soihtu1a: JYVÄSKYLÄN
	vaitos_soihtu1b: YLIOPISTO
	vaitos_tekija: Tuija Rasinen
	vaitos_verkkourn: URN:ISBN:9513924033
	vaitos_verkkoisbn: ISBN 951-39-2403-3 (PDF)
	vaitos_isbn: ISBN 951-39-2439-4 (nid.)
	vaitos_issn: ISSN 0075-4625
	vaitos_copyvv: 2006
	paino: Jyväskylä University Printing House, Jyväskylä
	vaitos_erkansi: and ER-Paino Ky, Lievestuore 2004
	vaitos_printvv: 2006
	vaitos_kuvaselite: Cover picture by Tuija Rasinen: In the Wonderland
	vaitos_pagemakeupselite: kljlkj
	editorial_board: 
	1: Jyväskylä Studies in Humanities
	2: Editorial Board
	4: Petri Karonen, Department of History and Ethnology, University of Jyväskylä
	3: Editor in Chief Heikki Hanka, Department of Art and Culture Studies, University on Jyväskylä
	5: Matti Rahkonen, Department of Languages, University of Jyväskylä
	6: Petri Toiviainen, Department of Music, University of Jyväskylä
	7: Minna-Riitta Luukka, Centre for Applied Language Studies, University of Jyväskylä
	8: Raimo Salokangas, Department of Communication, University of Jyväskylä

	vaitos_pdf_issn: ISSN 1459-4331
	e-box: Editors
Pauli Kaikkonen
Department of Education, University of Jyväskylä
Pekka Olsbo, Marja-Leena Tynkkynen
Publishing Unit, University Library of Jyväskylä
	editorial_board2: 
	1: Jyväskylä Studies in Biological and Environmental Science
	2: Editorial Board
	4: Department of Biological and Environmental Science, University of Jyväskylä
	3: Pedro Aphalo, Jari Haimi, Timo Marjomäki, Varpu Marjomäki



