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Tdmd tutkimus on ensimm&inen osa tutkimushankkeesta, jonka tavoitteena
on selvittdd suomalaisen koulutusjdrjestelmdn kielikoulutusta ja sen rele-
vanssia. T&dssd osassa selvitettiin kielivalintoja peruskouluissa, lukioissa se-
kd ammatillisessa koulutuksessa, kielivalintoihin liittyvid ongelmia ja toimen-
piteitd niiden poistamiseksi. Lisdksi selvitettiin, minkd verran ja minkd kie-
lisid kirjoja korkeakoulujen opiskelijoiden on tentittdvd tutkintoja suorit-
taessaan. Ongelmiin etsittiin vastauksia kouluhallintoviranomaisille osoite-
tuilla kyselyilld ja korkeakoulujen opintovaatimusten sisdllon analyysillé.

Englannin aseman heikentdminen peruskoulun ensimméisend vieraana
kielend n&dyttdd vaikealta. Vapaaehtoisen, viidenneltd luokalta alkavan eng-
lannin tarjomisen ranskan, saksan tai vendjdn kolmannella luokalla aloitta-
neille arvioitiin lisddvdn kyseisten kielten valintoja. Yldasteen valinnaisten
kielten valinnat olivat lisddntyneet ja monipuolistuneet. Lukion kielivalin-
nat sitd vastoin olivat vdhentyneet vuodesta 1983 ldhtien jatkuvasti. Erityi-
sesti vendjadn kielen asema on sekd lukiossa ettd peruskoulussa ongelmalli-
nen. Syind Kkieltenopiskelun vdhenemiseen lukiossa pidettiin mm. sitd, ettd
laajan matematiikan valinneet voivat jattdd valitsematta lisdkielet eivdtkd
ne mahdu opinto-ohjelmaan. Lisdksi keskiasteen ammatillisen koulutuksen op-
pilaiden valintaperusteet suosivat laajan matematiikan opiskelua.

Ammatillisessa koulutuksessa opiskelunsa aloittaneista yli puolet muu-
ta kuin englantia ensimmdisend kielend opiskelleista oli joutunut wvaihta-
maan opiskelemansa kielen, koska kyseistd kieltd opiskelevia oli ollut liian
vdhdn, jotta ryhmd olisi syntynyt. Korkeakouluopiskelu Suomessa edellyttdd
ainakin englannin kielen taitoa, silld jopa 93 % tentittdvdstd kirjallisuudes-
ta saattaa olla englanninkielistd riippuen koulutusohjelmasta. Muiden vierai-
den kielten osaamisen tarve vaihtelee koulutusohjelmittain.

Avainsanat: kielikoulutus, kieliohjelma, kieltenopetus, peruskoulu, lukio,
ammatillinen koulutus, korkeakoulutus, kouluhallinto
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ABSTRACT

Nikki, M-L. 1989. Language teaching in the Finnish educational system and
its relevance. Part 1. Jyvdskyld: University of Jyvdskyld. Institute for
Educational Research. Publication series A. Research reports 33.
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The present study is the first part of a research project concerned with
language teaching in the Finnish educational system, and its relevance.
This part examined language choices in the comprehensive school, in the
upper secondary school and in vocational education, as well as problems
related to language choices and measures needed to overcome them.
Furthermore, the study was concerned with the number of books
university students had to read for their examinations and the language
the books were written in. Answers were sought by means of
questionnaires sent to school administration authorities and by means of
content analysis of degree requirements.

It seems difficult to weaken the dominating position of English as
the first foreign language (A-language) in the comprehensive school. It
was assumed that if English was offered as a voluntary language in the
fifth grade for those who started French, German or Russian in the third
grade, more students would choose the latter languages as their
A-language. The number of students taking an optional C-language in
grades 8-9 at the upper level of the comprehensive school (= lower
secondary level) has increased and the choices have become more varied.
On the other hand, the number of students taking C- and D-languages in
the upper secondary school has continually decreased since 1983.
Especially the position of Russian is problematic in both the
comprehensive school and the upper secondary school. Reasons for this
waning interest in language studies were sought, e.g., in the fact that
students taking a long course in mathematics do not have to take a C- or
D-language, and besides it would be difficult to fit them into the study
programme throughout the upper secondary school. Furthermore, the
criteria for student selection into secondary-level vocational education
favours those who have taken a long course in mathematics.
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Among students who started their studies in vocational education,
more than 50% of those who had studied a language other than English as
their first foreign language in the comprehensive school, had had to
change to another language, because there had been too few students
interested in their language to form a teaching group. Higher educatlon
studies in Finland require at least a knowledge of English, for up to 93%
of the books included in the examinations may be in English, depending on
the degree programme. The need for other languages varies according to

degree programme.

Descriptors: language education, language programme, language
teaching, comprehensive school, upper  secondary,
vocational education, higher education, educational
administration



ESIPUHE

Tutkimukseni kdésittelee suomalaisen koulutusjidrjestelmdn kielikoulutusta ja
sen relevanssia. Se sai alkusysdyksensd omasta tyodstdni koulutoimentarkas-
tajana Keski-Suomen l44dninhallituksessa. Lukuisat keskustelut oppilaiden
huoltajien ja kouluhallintovirkamiesten kanssa keinojen loytdmiseksi erilais-
ten kielivalintojen aiheuttamiin pulmiin lasten koulunkdynnissd antoivat ai-
heen ryhtyd tarkemmin miettimd4n ja selvittdmddn koulutusjdrjestelmdmme
kielikoulutukseen liittyvid ongelmia.

Kdytdnnon tydssd kohtaamani ja pohtimani ongelmat muotoutuivat vi-
hitellen tutkimussuunnitelmaksi, mist4 saan kiitt4d4d opastajiani prosessori
Veikko Heinosta ja ennen kaikkea vt. professori Tapio Vahervaa, jonka ta-
pa ohjata varttunutta opiskelijaa on erityisesti sopinut minulle. Lukuisat
keskustelut hdnen kanssaan ovat ohjanneet tyotdni sen eri vaiheissa.

Olen kiitollinen, ettd saan olla mukana Kielenoppimisen ja kielenope-
tuksen tutkimuskeskuksen laajassa kielitaidon tarvetta koskevassa tutki-
musohjelmassa, josta tyoni on osaprojekti. Tutkimuskeskuksen johtaja, do-
sentti Sauli Takala on antanut tyohéni monia arvokkaita neuvoja ja apua
kdytdnnon ongelmissa. Suomen Akatemialta saamani apuraha on mahdollista-
nut irrottautumisen varsinaisesta tyostdni osaksi tutkimukseni suorittamisen
aikaa.

Kansliapd4llikké Jaakko Nummisen, toimistopd4llikké Tuomo H&yhdn
ja ylitarkastaja Riitta Lampolan kanssa kdydyt keskustelut ovat hyodyttid-
neet tyotdni. Apulaisosastopddllikké Jukka Sarjala ja opetusneuvos Jouko
Konnold ovat rohkaisseet tyoni toteuttamiseen. Olennaisen tdrkedksi olen
kokenut ylijohtaja Yrjo Yrjonsuuren tuen, silld h&n ja toimistop&ddllikké Ei-
no Suomalainen ovat antaneet korvaamatonta apua tutkimuksen kyselyjen
toteuttamisessa. Heille kaikille syddmelliset kiitokseni.

Lidninhallitusten kouluosastojen p&dllikét ja kieliohjelmista vastaavat
koulutoimentarkastajat ovat antaneet asiantuntemustaan ja mahdollistaneet
kieliohjelmien seurantakyselyn sataprosenttisen palauttamisen. Heitd haluan
ldmpim&sti kiittda.

Arvokkaita vihjeitd tyohoni olen saanut professori Sirkka Hirsjdrvel-
td, professori Kari Sajavaaralta, professori Ari Antikaiselta ja apulaisprofes-
sori Jorma Kuusiselta. Professori Raimo Konttinen, osastonjohtaja Erkki Kan-
gasniemi, apulaisprofessori Eero Laine sekd apulaisprofessori Juhani Nikkil4d
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ovat lukeneet tyoni kdsikirjoituksen ja antaneet hytdyllisid korjausehdotuk-
sia. Heille kaikille kiitokseni.

Kyselylomakkeiden laadinnassa ja arvioinnissa olen saanut apua lukui-
silta keskisuomalaisilta kouluhallintovirkamiehiltd ja rehtoreilta. Koko Suo-
messa kuntien kouluhalllntovirkamiehet ovat vastanneet kyselyihini, joista
osa on ollut varsin tyolditd. Heitd kaikkia haluan kiittd4 tdssd yhteydessi.

Tutkimukseni aikana minulla on ollut tilaisuus tyoskennelld Kasvatus-
tieteiden tutkimuslaitoksessa, jonka raporttisarjassa tutkimukseni myos jul-
kaistaan. Kiitokset sen johtajalle Jouko Karille sekd laitoksen muulle henki-
l6kunnalle, joka on auliisti antanut apuaan tutkimukseni toteuttamisen kdy-
tdnnoén asioissa. Tutkija Antero Malin on suunnitellut ja toteuttanut tyoni
aineistojen tietokoneajot. Assistentti Alvar Koppinen on opastanut saatujen
tulosten tulkinnassa. Tutkimusaineistojeni koodauksesta ja tallennuksesta
ovat huolehtineet tutkimusamanuenssi Tuomo Suontausta ja atk-kirjoittaja
Yrjo Nevanlinna. Toimistosihteeri Jouni Sojakka on avustanut monissa k&dy-
tdnnoén ongelmissa ja konekirjoittaja Kaija Mannstréom sekd amanuenssi Anja
Korhonen ovat vastanneet tyoni saattamisesta juikaisukuntoon. Amanuenssi
Liisa Hughes on kd&dntdnyt tyoni englanninkieliset osat. Heille kaikille 14m-
pimit kiitokseni.

Haluan kiittdd my¢s tutkimusapulaisinani toimineita yhteiskuntatietei-
den opiskelijoita Leena Praskia ja Hannele Rajaniemed. Kiitokset myds yli-
opiston kirjaston palvelualttiille henkilokunnalle, jolta olen saanut apua mo-
nenmoisissa ldhdekirjallisuutta koskevissa mutta my®s varsinaiseen tutkimuk-
seeni liittyvissd ongelmissa. Lisdksi kiitokseni kaikille niille monille tutki-
muksessa, koulutushallinnossa, elinkeinoeldmédssd sekd koulutuksen parissa
tyoskenteleville, joiden kanssa olen voinut keskustella tyoni keskeisistd ky-
symyksistd ja Joilta olen saanut useita hyddyllisid vihjeitd.

Lopuksi kiitdn aviomiestdni, osastopdillikké Kalevi Nikkid lukematto-
mista yhteisistd koulutushaliinnoiiisista ja -poilittisista pohdiskeluista seka
tuesta ja ymmirtdmyksestd, jota hdn on minulle osoittanut tyoni eri vai-
heissa.

Jyvaskyldssd 1. syyskuuta 1989

Maija-Liisa Nikki
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1. JOHDANTO

Sibayan kertoo Kkielellisistd ongelmista, joista filippiinildisten on eldmés-
sddn tdndkin pdivdand jollain tavoin selvittdvd (Sibayan 1971a, 1038-1039).
Jokainen nuori joutuu pohtimaan, kuinka oppisi englannin kielen, jonka avul-
la maailman tieteen ja teknologian tieto on hdnen saatavillaan; miten oppi-
si filippiinien kielen, jotta kansa voisi puhua yhtd kieltd ja hdn voisi osal-
listua maansa yhtendisyyden lujittamiseen; kuinka hdn voisi sdilyttdd esi-
isiensd kielen seudulta, josta on kotoisin, jotta hdnen lapsensakin voisivat
ymmirtdd sen aarteet. Tdmédn pdivdn filippiinildisen on oltava monikielinen,
mutta sen saavuttaminen on tuskallinen prosessi. Vain harvat sen todella
saavuttavat. Se on heiddn eldménsid tragediaa.

Kielellinen tilanne ei meilld suomalaisilla ole yhtd vaikea, mutta kie-
lenoppimista ja -opetusta koskevat ongelmat ovat t&dlldkin hyvin keskeisid.
Lehdistossdmme k&dydddn jatkuvasti keskustelua siitd, mitd kielid maamme
kouluissa tulisi opettaa ja opiskella, mitkd kielet pitdisi olla pakollisia, mit-
k& valinnaisia. Keskustelu kiihtyy aina niind aikoina, kun kouluissa tehd&&n
kielivalintoja tai jokin muu tapahtuma saa mielenkiinnon suuntautumaan kie-
likysymykseen. Keskustelu joissakin tapauksissa ohittaa asiallisuuden, kun si-
td k&dydddn "suomalaiskansallisen uhon, peitetyn tai avoimen hurrivihan ja
Ruotsi-kompleksin merkeissd" (Pennanen 1987). Tyypillinen t&llainen tapaus
oli Suomalaisuuden liiton (1988) vuosikokouksen pd&dtds pakollisen ruotsin
kielen opiskelua vastaan. Suomen Gallup (1988) teki pddtoksen jdlkeen Kky-
selyn, jonka mukaan 343 vastanneesta kansalaisesta yli 60 % mielestd ruot-
si pitdisi sdilyttdd pakollisena oppiaineena peruskouluissamme. Lihes 70 %
vastanneista oli sitd mieltd, ettd suomalaisille englannin kieli on tédrkein
vieras kieli.

Koulujdrjestelmdmme ruotsin kielen pakollisuutta ovat kritikoineet
muutoinkin mm. Nikki (1987) ja Sajavaara (Siukonen 1988) "Pakkoruotsista
on voitava luopua" (Pihkala 1987). Peruskoulussa riittd4 yksi oppilaalle pa-
kollinen vieras kieli (mm. Pennanen 1987; Joutsim&dki 1988; Siukonen 1988).
Olisi myOs ehkd harkittava uudestaan, montako kieltd jokaisen suomalaisen
tytén ja pojan on koulussa opiskeltava (Holkeri 1987). Ruotsin kieli tulisi
poistaa ammattioppilaitosten pakollisena kielend ja lisdtd vieraan kielen, jo-
ka yleensd on englanti, tuntimddrds, jotta oppilaat oppisivat edes yhden
vieraan kielen (Ylikangas 1988).



"Ilman ruotsia j4ddddn Pohjolassa paitsioon."” Ruotsalaiset, norjalai-
set ja tanskalaiset puhuvat keskenddn skandinaviskaa tai omaa kieltddn ja
silloin hyvédnkin englannin kielen taitoinen j44 auttamattomasti paitsioon
(Westermark 1988). Suomenruotsalaisemme pystyvdt jatkamaan pohjoismais-
ta yhteisty6td, mutta me suomenkieliset menetdmme paljon, jos kielitaidon
puute sulkee lapsiltamme ovet kansainvdlistyneen kaupan, teollisuuden tai
palvelualan ammatteihin t44114 Suomessa (Karppinen 1986).

Meilld tarvitaan nyt laajaa ja asiallista keskustelua vieraitten kiel-
ten ja ruotsin kielen asemasta koulutusjidrjestelmdssdmme. Sen osoittavat
jo ne yli 40 erilaista kannanottoa, jotka on julkaistu esimerkiksi vuoden
1988 aikana Helsingin Sanomissa joko pddkirjoituksina, artikkeleina tai ni-
melld varustettuina mielipidepalstan kirjoituksina ja joissa on tavalla tai
toisella otettu kantaa kielten asemaan kouluissamme. Kun vastaavaa keskus-
telua on kdyty lehden aikaisemmissakin vuosikerroissa ja monissa muissakin
sanoma- ja jopa alkakauslehdissd, on ilmeistd, ettd asia on kansalaisten
mielenkiinnon kohteena.

"Vanhemmat ja lapset ovat tehneet jdrkevdsti ottaessaan ensimmdi-
seksi vieraaksi kieleksi englannin. Lapsi on voinut lukea sitd omassa koulus-
saan. Kieli on ollut tarjolla kaikissa jatko-oppilaitoksissa eikd siitd ole koi-
tunut ongelmaa paikkakunnalta muutettaessa. Englanti ja ruotsi eivdt kui-
tenkaan riitd suomalaisen kielitaidoksi", vaan niiden ohella tarvitaan myds
saksan, ranskan ja vendjdn taitoa (A-kieli ei ratkaise 1988).

Suonion (Merildinen 1985) mielestd ylioppilastutkinto on lukion pa-
hin jarru ja laajan kieliohjelman vetdminen on kdynyt monelle lukiolle yli-
voimaiseksi. Valtakunnallisen kieliohjelman tavoitteet ja lukion mahdollisuu-
det niiden toteuttamiseksi ovat jyrk#dssd ristiriidassa.

Suomen kieltenopettajien liiton (Ertola 1988) mukaan on vieraiden
kielten opetusta Suomessa eli vieraiden kielten opiskeluun k&ytettyjd koko-
naistuntimaaria vahennetty vuosi vuodeita. Kieiitaidon tavoitteisiin ei meii-
14 ylletd t&dlld hetkelld laadullisesti eikd mddrdllisesti. Takala (1988) ku-
moaa ndmd vditteet, ja Sajavaaran (Siukonen 1988) mukaan suomalaisten
kielitaito ei koskaan aikaisemmin ole ollut niin korkea kuin se on nykyisin.

Euroopan yhdentymiskehitys ja Suomen osallistuminen siihen aiheutta-
vat maassamme eldmdn yhd vilkastuvan kansainvilistymisen ja kansainvilis-
ten kontaktien lisddntymisen. Tdm&d kehitys asettaa my®s aiempaa suurem-
pia vaateita kansamme entisten kulttuurisuhteiden vaalimiselle ja uusicn

luomiselle. Elinkeinoeldmdmme on tulevaisuudessa entistd riippuvaisempi



muista maista. Elinkeinoeldmdn tarpeista on tehty johtopddtds, ettd nykyis-
t4 useampien peruskoulun kolmasluokkalaisten tulisi aloittaa kielten opiske-
lu ranskan, saksan tai vendjdn kielell4.

Seuraavassa on hypoteettinen esimerkki, joka monien siihen liitty-
vien ongelmien osalta on usein myds todellinen. Ne ovat niitd ongelmia, joi-
hin kouluhallinto on vuosien varrella yrittdnyt 10ytdd oppilaan kannalta
myonteisid ratkaisuja.

Erddn kunnan peruskoulussa aloittaa ryhmd oppilaita kolmannella luo-
kalla ranskan kielen opinnot. Ne, jotka asuvat koko koulunkdyntinsd ajan
samalla paikkakunnalla, voivat jatkaa yldasteella ja jopa lukiossa ranskan
kielen opiskelua ensimmdisend kielenddn. Sellaiselle oppilaalle, joka muut-
taa toiseen kuntaan, jossa ranskaa ei tarjotakaan ensimmdisend vieraana
kielend, tulee vaikeuksia. Hdn joutuu mahdollisesti vaihtamaan kieltd ja
aloittamaan alusta jonkin toisen kielen opinnot ja yrittd4d tukiopetuksen
avulla saavuttaa luokkatasonsa. Mitd ylemmdlld luokkatasolla tdmd vaihdos
on tehtdvd, sitd vaikeampaa ja suuritéisempdd se on oppilaalle ja sitd
enemmdn koulun on kdytettdvd resursseja hdnen opettamiseensa.

My6s ne, jotka siirtyvdt peruskoulun jdlkeen ammatilliseen koulutuk-
seen, voivat joutua hankaluuksiin kielivalintansa takia. Siind ammatillisessa
oppilaitoksessa, johon he hakeutuvat, ei todenndkoisesti olekaan riittdvasti
ranskaa ensimmdisend kielend opiskelevia, jotta opetusryhmd saataisiin muo-
dostettua.

Jotkut alun perin ranskan opiskelunsa aloittaneista eivdt suosituksis-
ta huolimatta valitsekaan peruskoulun kahdeksannella luokalla valinnaiseksi
aineeksi englannin kieltd, koska heilld on mahdollisuus valita esimerkiksi ko-
titalous, taideaineita, kaupalliset aineet tai tietotekniikka. N&in ne, jotka
kdyvadt koulunsa samalla paikkakunnalla, pddsevdt peruskoulusta tai myohem-
min myos lukiosta ranskaa ja pakollista ruotsia opiskelleena. Jos vield ku-
kaan heistd ei halua opiskella ammattiin, jossa tarvitaan ranskan kieltd, ei
elinkeinoeldmdmme lainkaan hyddy heiddn kielitaidostaan.

Ranskan, saksan ja vendjadn kielen taito sindnsd ei siis auta elinkei-
noeldmddmme, vaan tarvitaan esimerkiksi insintérejd ja ekonomeja, jotka
osaavat nditdkin kielid. Nuoren on siis ensin pystyttdvd hankkimaan perus-
ja ammatillinen koulutuksensa, ja sitten hd&n voi kdyttdd hyvadksi kielitai-
toaan tyodeldmdssi.

Edelld esitetyssd esimerkissd yksi haluaisi opiskella insinGoriksi alun
perin kahdestakymmenestd ranskan opiskelun aloittaneesta oppilaasta ja yk-



si ekonomiksi. Koska molemmat ovat matemaattisesti orientoituneita, he va-
litsevat lukiossa laajan matematiikan ja fysiikan eivdtkd ota pakollisen
ranskan ja ruotsin lisdksi muita kielid. Onko Suomessa mahdollista valmis-
tua insintoriksi tai ekonomiksi osaamalla vain ranskaa ja ruotsia?

Useissa tutkimuksissa (mm. Berggren 1982; Mehtdldinen 1987) on
osoitettu, kuinka paljon vieraita kielid erilaisissa ammateissa toimivat ihmi-
set tarvitsevat. Ndmd selvitykset ovat tarpeellisia arvioitaessa, mitd kielid
ihmisten olisi koko tyduransa aikana osattava. Onko tarkoituksenmukaista,
ettd sellainen m#d4drd vieraita kielid, joita eri ammattialoilla tarvitaan, on
sisdllytettdvd yleissivistdvddn peruskouluun, joka jokaisen Suomen kansalai-
sen on kdytdvd, ja lukioon, jonne oppilaista noin puolet siirtyy peruskoulun
jdlkeen? Mikd on ammatillisessa peruskoulutuksessa annetun kielenopetuk-
sen osuus tydeldmdssd tarvittavan kielitaidon hankkimisessa? Mitd mahdolli-
suuksia tulisi t#lld hetkelld kehittdmisen kohteena olevan aikuiskoulutuksen
tarjota kansalaisten kielitaidon kehittdmiselle?

1.1. Tutkimustehtiviin kokonaisuus

K&silld oleva tutkimushanke ké#sittelee suomalaisen koulutusjdrjestelmédn kie-
likoulutusta ja sen relevanssia. Koska tutkimusalue on laaja, se on jaettu
kahteen erikseen toteutettavaan osaan. Aluksi ké&sitellddn kuitenkin tutki-
muskokonaisuutta, sen teoreettisia 1dhtokohtia sekd tutkimuksen p&d#dalueita.
Krashen tekee eron kielen omaksumisen ja oppimisen vililld (Krashen
1982, 10). Vieraan kielen omaksumisella hdn tarkoittaa alitajuista, samanta-
paista prosessia kuin &didinkielen kyvyn kehittymiselld. Vieraan kielen oppi-
minen on hdnen mielestddn tietoista kielen ja sen sddntdjen tuntemista.
Sternin mielestd kielen oppimisen ké#sitteeseen kuuluvat molemmat edelld
mainitut sekd myoOs kaksikielisyyden kehittyminen ja kieleen kuuluvien va-
riaatioiden oppiminen (Stern 1984, 20-21). Kielen opettamisen Stern mdarit-
telee toimenpiteiksi, joiden tarkoituksena on saada aikaan kielen oppimista.
Havola ja Takala (1985) ovat pohtineet kielitaidon tarvetta ja merki-
tystd. Heiddn mielestddn kielitaidolla on merkitystd yksilolle
1. sen kasvattavan ja yleissivistdvdn vaikutuksen vuoksi,
2. edellytyksend tietyn tarkoituksen tai tavoitteen saavuttami-
seksi,



3. johonkin tehtdvddn tai toimeen liittyvien velvollisuuksien tai

sitoumuksien vuoksi,

4. vapaa-ajan kdytossid ja

5. sen itseisarvoisen, persoonallisuuden kehittdmiseen tdhtddvan

vaikutuksen vuoksi.
Kohtaan 2 kuuluu kielitaidon véilineellinen merkitys yksilolle opinnoissa. Kor-
keakouluopiskelija k&yttdd kielitaitoa védlineend hankkiessaan tarvitsemiaan
tietoja vieraskielisistd kirjoista. Myds muihin ammattiopintoihin sisdltyvén
kielitaidon hankkiminen voitanee katsoa kuuluvaksi samaan kohtaan, joskin
se liittyy ldheisesti myOs kohtaan 3. Tdssd tutkimuksessa pddpaino on kieli-
taidon tarpeella, joka liittyy kohtaan 2, vaikka muitakaan tarpeita ei voi-
da jdttdd huomiotta.

Tédssd tutkimuksessa kdytettddn késitettd kielikoulutus, jolla tarkoite-
taan yksilotasolla kielen oppimista ja yhteisttasolla kielen opettamista, mut-
ta joka lisdksi sisdltdd sen poliittisen ja hallinnollisen toiminnan, joita kie-
len oppimisen ja opettamisen suunnittelu ja jédrjestdminen koulutusjarjestel-
mdssdmme edellyttdvat. Kielikoulutus sisdltdd kaikki ne vieraat kielet, joi-
ta oppilaat kouluaikanaan opiskelevat. Siis myds ruotsin kieli on suomalai-
selle oppilaalle vieras kieli. Kielikoulutus on ndhtdvd oppilaiden kannalta
kokonaisuutena, jatkumona, joka alkaa peruskoulun kolmannella luokalla ja
jatkuu koko hdnen koulu-ja opiskeluaikansa.

Tédssd tutkimuksessa keskitytddn pddasiassa kielikoulutuksen mdaaralli-
seen puoleen ja kdsitellddn kielikoulutusta perusasteella, keskiasteella eli
lukiossa ja ammatillisella keskiasteella sekd korkea-asteella eli korkeakou-
luissa.

Perusaste Keskiaste Korkea-aste Aikuiskoulutus

KUVIO 1. Tutkimuksen painottuminen



Kuten edelld olevasta kuviosta ndkyy, kielikoulutuksen ké&sittely tds-
sd tutkimusessa vdhenee, mitd pidemmélle koulutushierarkiassa edetddn. T&-
md johtuu siitd, ettd alimmilla tasoilla tehdyt valinnat vaikuttavat voimak-
kaasti my6hempiin valintoihin. Lis#ksi tehtyjen suunnitelmien vaikutukset al-
kavat asteittain, ja korkea-asteella ne tuntuvat vasta ensi vuosikymmenen
puolivdlissd. Kielikoulutusta aikuiskoulutuksessa ei tdssd tutkimuksessa kdsi-
telld lainkaan, koska aikuiskoulutus on paraikaa voimakkaassa kehitysvai-
heessa, kun taas perusaste, keskiaste ja korkea-aste ovat vasta ldpikdy-
neet perusteellisen uudistusprosessin.

Suomalaista kielikoulutusta pyritddn kehittdmddn, jotta se vastaisi
kansainvédlistymisen ja elinkeinoeldmdn kielitaidolle maassamme asettamia
vaateita. Kielikoulutusta yritetddn muuttaa valtioneuvoston hyvaksymalld
kielenopetuksen yleissuunnitelmalla (Anon. 1984c), jossa mddritellddn kie-
lenopetuksen jdrjestdmisen yleiset periaatteet ja kielenopetuksen mdadadralli-
set tavoitteet Suomen peruskouluissa ja lukioissa. Tavoitteena on kielitai-
don monipuolistaminen. Kielenopetuksen yleissuunnitelman mukaan:

1. peruskoulun ala-asteella nykyistd suuremmalle osalle ik&dluo-
kasta on pyrittdvd opettamaan ruotsia, saksaa, ranskaa ja vena-
jaa yhteisend aineena,

2. peruskoulun yldasteella tulee pyrkid siihen, ettd vadhintddn
35% kahdeksannen luokan oppilaista valitsee valinnaisaineeksi
kielen ja t&dksi kieleksi nykyistd useammin ranskan ja vendjan
kielen,

3. kaikkien oppilaiden, jotka ovat aloittaneet peruskoulun ala-
asteella pakollisen muun kuin englannin kielen, tulisi ottaa
yldasteella englannin kieli valinnaisaineeksi ja

4. lukiossa tulisi pyrkid siihen, ettd peruskoulun kahdeksannelta
alkavaa ja lukion ensimmdiselld alkavaa kieltd yhteensd opiske-
lee vahintddn 95% iukion oppilaista. Lukiossa aikavaksi kieieksi
tulisi nykyistd useammin valita ranskan tai vendjan kieli.

Lisdksi valtioneuvosto on mdédritellyt syksyyn 1991 mennessd eri kie-
lid opiskelevien oppilaiden tavoitem&d&drdt. Tavoitteen saavuttamiseksi on
valtioneuvosto antanut aikaa seitsemdn vuotta (Anon. 1984c).



TASOT TOIMINTA - TOIMIJAT
yleis- toteutunut
suunnitelma kielikoulutus
MAKROTASO Kielikoulutuksen Valtion kou-
suunnittelu ja lutushallinto
paatdkset
MESOTASO Kieliohjelman Kunnan koululai-
toteuttaminen tos, ammatillinen
oppilaitos
MIKROTASO Kielivalinnat Oppilaat ja
huoltajat

KUVIO 2. Yleissuunnitelma ja sen toteuttaminen

Ylld oleva kuvio kuvaa yleissuunnitelman toteuttamiseen vaikuttavia
tasoja sekd kunkin tason toimenpiteitd. Makrotasolla valtion koulutushallin-
nossa on tehty kielenopetuksen yleissuunnitelma ja sen toteuttamiseen liit-
tyvdt pddtokset sekd annettu tarvittavat ohjeet.

Mesotasolla kunta ja oppilaitos laatii oman kieliohjelmansa. Havolan
ja Takalan (1985) mukaan kieliohjelma on eri kielet kattava systemaatti-
nen opetustarjonta. Kunta ja oppilaitos pyrkivdt toteuttamaan tekem&nsid
kieliohjelman,

Mikrotasolla tehdddn lopulliset pddtokset kieliohjelman toteuttamises-
sa. Koululainsddddntd takaa oppilaalle ja hdnen huoltajalleen oikeuden p#it-
tdd kielivalinnoista. Oppilas tekee valintansa eikd valttdmédttd siten kuin
suunnitelmassa edellytetddn. Oppilaaseen ja hdnen huoltajaansa kohdistuvia
painostuskeinoja tai sanktioita valintoihin vaikuttamiseksi ei kunnalla tai
oppilaitoksella ole, ei mydskddn valtion koulutushallinnolla. Vuotta 1986
koskevat tiedot yleissuunnitelman toteuttamisessa osoittavat, ettei yleis-
suunnitelmassa esitettyjen tavoitteiden suuntaan ollut tapahtunut liikettd
(Anon. 1986).



Tutkimuksen ensimméisessd osassa liikutaan kuvion 2 esittdmilld mak-
ro- ja mesotasoilla kuvaten maamme kielikoulutuksen suunnittelun eri taso-
ja ja vaiheita sekd kielikoulutusta koskevia eri koulutushallintotasojen suun-
nitelmia, niiden toteutumista ja toteutumiseen liittyvid ongelmia. Lisdksi k&-
sitellddn korkea-asteen koulutuksen opiskelijoiltaan edellyttdmid kielitaito-
vaateita.

Tutkimuksen toisessa osassa liikutaan p#ddasiassa kuvion 2 esittdmdil-
14 mikrotasolla ja pyritddn selvittdm#d#dn, mink&dlaisia perusteita oppilailla ja
heiddn huoltajillaan on tekemilleen kielivalinnoille ja miten huoltajiin ja op-
pilaisiin sekd heiddn taustaansa liittyvdt tekijdt selittdvédt tehtyjd kieliva-
lintoja. Lisdksi pyritddn selvittdm#ddn, miten relevanttina oppilaat ja heiddn
huoltajansa pitdvdt nykyistd kielikoulutusta. Lopuksi esitetd#dn sellainen kie-
liohjelma, jonka oppilaat, heiddn huoltajansa ja kouluhallintovirkamiehet ha-
luaisivat valita itselleen.

Aikuiskoulutuksena jdrjestettdvdd kielikoulutusta ei kdésitelld. Tdssd
ei pyritd myoskddn selvittdmiddn elinkeinoeldmédn eri ammattien kielitaidon
tarpeita, koska niitd koskeva laaja selvitystyd® on kdynnissd Jyvdskyldn yli-
opiston yhteydessd toimivassa Kielenoppimisen ja kielenopetuksen tutkimus-
keskuksessa.

1.2. Tutkimuksen teoreettiset lihtokohdat ja kielikoulutuksen suunnittelumal-
1

Mitddn yhtendistd kielikoulutuksen ja sen suunnittelun teoriaa ei ole ole-
massa. Teoria ymmérretddn tdssd sellaisena kuin Stern médrittelee sen laa-
jimmassa merkityksessddn, eli teoria on ajattelusysteemi, analyysi- ja syn-
teesimetodi tai kisitteellinen viitekehys, johon sijoitetaan erilaisia havainto-
ja, ilmivitd ja toimintoja (Stern 1984, 25-26). Mukaelien Sternin hyvidn kie-
lenopetuksen teorian tavoitteita voidaan hyvdstd kielikoulutuksen teoriasta
sanoa, ettd se pyrkii luomaan késitteellisen viitekehyksen, jonka tarkoituk-
sena on identifioida kaikki tekijdt, jotka ovat relevantteja kielikoulutukses-
sa. Lisdksi sen tulisi selvittd4d ndiden tekijoiden vilisid suhteita sekd antaa
suuntaa kielikoulutuksen kidytdnnolle. Sen tulisi lisdksi antaa tukea tutki-
mukselle (emt., 32). T4ll4d tutkimuksella pyritddn loytdmddn viitekehys kieli-
koulutukselle sellaisena kuin se mé&driteltiin kohdassa 2.1.



Aineksia kielikoulutuksen ja sen suunnittelun teorialle on ldhdetty ke-
rddmddn kdyttden hyvdksi kielen oppimisen ja opettamisen teoreettisia mal-
leja. Suomessa kielikoulutuksen suunnittelu on keskitettyd, missd kielenope-
tuksen yleissuunnitelma on syntynyt poliittisena pddtoksend ja mikd on tar-
koitus toteuttaa koulutushallinnon keinoin. Ndin ollen tarvittavassa mallissa
on oltava mukana sekd politilkkka ettd koulutushallinto. Té&llaisia malleja
ovat kehittdneet mm. Mackey (1970b) Strevens (1977), Stern (1984) sekd
Chaplen (1978). Takala on hahmotellut yleisen mallin kielenopetushankkeel-
le, jolla hdn tarkoittaa kaikkea sitd toimintaa, jonka avulla pyritddn huo-
lehtimaan siitd, ettd maassa koettava kielitaidon tarve tulee tyydytetyksi
(Takala 1979, 34-43). Termi 'hanke' viittaa siihen, ettd kielenopetusta on
tarkasteltava kokonaisuutena ja ettd toiminta on dynaamista. Kyseinen mal-
li pyrkii kuvaamaan ja selittdmddn kielten opettamisen ja oppimisen monita-
hoista ilmi6ta.

Tédssdkin tutkimuksessa tarkastellaan kielikoulutusta kokonaisuutena
eli oppilaan kannalta jatkumona, joka alkaa peruskoulun kolmannella luokal-
la ja jatkuu koko hdnen koulu- ja opiskeluaikansa. Suomessa koettua kieli-
taidon tarvetta ei sitd vastoin kédsitelld paljoakaan, koska siitd on k&dynnis-
sd oma laaja tutkimusohjelma (Havola & Takala 1985).

Sternin mukaan ei ole olemassa yhtd tdydellistd kielenopettamisen
mallia, vaan kielenopettamista voidaan tulkita monilla eri tavoilla riippuen
siitd tarkoituksesta, jota varten malli on kehitetty (Stern 1984, 43). Koska
tdssd tutkimuksessa on pddpaino toisaalta kielikoulutuksen suunnittelussa ja
toteuttamisessa sekd hallinnon roolissa niissd molemmissa ja toisaalta oppi-
laiden kielivalinnoissa, on teoreettiseksi ldhtokohdaksi otettu Mackeyn mal-
li, joka on kylldkin jo suhteellisen vanha mutta riittdvdn monipuolinen t&-
hdn tarkoitukseen (Mackey 1970b, xii). Siind painottuvat ne tekijdt, jotka
meilld vaikuttavat kielikoulutukseen ja sen suunnitteluun.

Tutkimuksen ensimmédisessd osassa kdsitellddn mallin tekijoistd seuraa-
via: hallituksen toimenpiteitd, koulutuspolitiikkaa, kielipolitiikkaa, yhteiskun-
taa ja sen kielikoulutukseen liittyvid sosiokulttuurisia tekijoitd. Toisessa
osassa kdsitellddn varsinaisesti kielenoppimista ja -opettamista koskevia
mallissa mainittuja metodiin, opettajaan, opetukseen ja oppilaaseen liittyvid
tekijoitd. Mackeyn mallissa ei ole merkitty siind ndkyvien tekijoiden taus-
talla olevia tieteitd, mutta selostuksessaan Mackey painottaa niiden tar-
keyttd. Han mainitsee interaktiomalliinsa sisdltyvdn mm. psykologian, sosio-
logian, antropologian, kasvatustieteen, hallinnon, lingvistiikan jne.
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|— HALLITUS
KOULUTUS-
POLITIIKKA
I— KIELI-
POLITIIKKA YHTEISKUNTA

OPETUSSUUN-
NITELMA

M = metodi- ja materiaalitekijat
Op= opettajaan liittyvdt tekijit
O = opetukseen liittyvdt tekijat
S = sosiokulttuuriset tekijdt
Opp= oppilaaseen liittyvat tekijat

KUVIO 3. Kielenoppimisen, -opettamisen ja Kkielipolitiikan interaktiomalli
(Mackey 1970b, xii)

Kielikoulutusta ja sen suunnittelua ovat analysoineet mm. Corder
(1977) ja Bell (1981). Heiddn esityksensd ovat p&ddosin samansis#ltoisid.
Niistdkin kdy ilmi, ettd kielikoulutus ja sen suunnittelu liittyy paitsi hallin-
toon myds moniin tieteenaloihin.

Seuraavassa esitetty tdtd tarkoitusta varten hieman mukailtu Bellin
kartoitus on yksityiskohtaisempi, mutta ottaa paremmin huomioon myé6s kie-
likoulutussuunnittelun teoreettiset ldhtokohdat.
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TAULUKKO 1. Kielikoulutuksen suunnittelun tasot, toimijat, kohteet ja tuo-
tokset (Bell 1981, 25)
Taso Toimija Tehtdvadt Tulos
1. Poliittinen Hallitus/hallinto Mitd kielid opete- Koulutusta
taan? Kenelle? koskevia ra-
portteja jne
2. Lingvistinen a) Lingvisti Mitd kielen mal- Tieteellisid
leja on olemassa? kielioppeja
b) Soveltava Mit4, milloin ja Pedagogisia
lingvisti kuinka paljon kielioppeja
opetetaan?
c) Sosio- Milld ryhmilld on Sosiolingvis-
lingvisti kielitaitotarpeita? tisid kartoi-
Millaisia? tuksia
3. Psykologinen a) Psykologi Mitd oppimismalleja Oppimis-
on olemassa? teorioita
b) Psyko- Mitd oppimismalleja Oppimistyy-
lingvisti valitaan? Miten lien kartoi-
niitd sovelletaan tuksia
opetussuunnitelmiin?
4. Pedagoginen a) Kasvatus- Miten kaikki ylld- Opetussuunni-
tieteilija oleva yhdistetd4n? telmia, oppi-
materiaaleja
b) Opettaja Miten opetetaan? Opetussuunni-
telmien ja
materiaalien
soveltaminen

Sternin (1984) mukaan kielikoulutus tulisi toteuttaa koulutussuunnit-

telun ja kielisuunnittelun yhteistyénd. Koulutussuunnittelu kuuluu Bellin kar-

toituksen ensimmdisen tason toimintaan. Kielisuunnittelun katsotaan kuulu-
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van soveltavan kielitieteen (Strevens 1980, 19; Hakulinen & Ojanen 1976,
133) tai sosiolingvistiikan (Richards, Platt & Weber 1985, 262) alueeseen
riippuen suunnittelun painopisteestd. Tadrkedd kielikoulutuksen suunnittelus-
sa on myds psykologisen ja psykolingvistisen tiedon hankkiminen ja sovelta-
minen sekd lopulta pedagogisen tason toimintaan kuuluvat opetussuunnitel-
mien ja oppimateriaalien suunnittelu ja varsinainen kielten opetus.

Tédssd tutkimuksessa kdsitellddn p#d#dasiassa kartoituksen ensimmiiseen
eli polittiseen tasoon ja hallintoon liittyvid kysymyksid: Mitd kielid opete-
taan? Kenelle opetetaan? Lisdksi kidsitellddn toisen eli lingvistisen tason so-
vellettua lingvistiikkaa koskevia kysymyksid: Milloin opetetaan? Kuinka pal-
jon opetetaan? Sosiolingvistiikkaan liittyvid kysymyksid tutkimuksessa ovat
seuraavat: Minkdlaisia kielitaidon tarpeita eri oppilasryhmilld on? Miten
kielikoulutus vastaa oppilaiden tarpeita? Psykologiseen ja pedagogiseen ta-
soon liittyvdt kysymykset koskevat oppilaiden kielten oppimistuloksia, kiel-
ten opiskelumotivaatiota ja asenteita eri kielid kohtaan.

KIELIKOULUTUS

Kielenopetuksen

yleissuunniteima

Poli-
tiikka

Hallin-
totiede

Kasva-

tustiede

KUVIO 4. Kielikoulutuksen ja sen suunnittelun tiedepohjaiset l#httikohdat
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Tdssd tutkimuksessa kielikoulutusta, kielenopetuksen yleissuunnitel-
maa ja sen toteuttamista kuvataan ja tarkastellaan seuraavista teoreettisis-
ta ldhtokohdista kdsin:

1) poliittisena kysymyksend, jolloin sitd selvitetddn koulutuspolitiikan ndko-
kulmasta, eli kielikoulutus koulutuspolitiikan toteuttajana,

2) hallintotieteellisend kysymyksend, jolloin sitd tarkastellaan koulutushallin-
non ndkokulmasta implementaatiotutkimuksena eli yleissuunnitelman toimeen-
panoon liittyvdnd tutkimuksena,

3) koulutussosiologisena kysymyksend, jolloin sitd selvitetddn sosiaalisen sys-
teemin ndkokulmasta, eli kieliohjelman toteuttaminen sosiaalisessa systeemis-
sd tarkasteltuna strukturaalis-funktionaalisena, makrotason sekd tulkinnalli-
sen koulutussosiologian, mikrotason ongelmana,

4) sosiolingvistisend kysymyksend, jolloin sitd tarkastellaan kielisuunnitte-
lun ndkokulmasta, eli kielikoulutuksen suunnitteluna soveltaen kielisuunnitte-
lun malleja,

5) kognitiiviseen psykologiaan liittyvdnd kysymyksend, jolloin sitd selvite-
td4dn oppilaiden ja opiskelijoiden oppimisen ndkokulmasta eli oppilaiden ja
opiskelijoiden kielten oppimistulosten, oppimismotivaation ja eri kieliin koh-
distuvien asenteiden kannalta ja

6) didaktisena kysymyksend, jolloin sitd tarkastellaan vieraiden kielten
opettamisen ndkokulmasta eli vieraiden kielten opetusmenetelméllisend asia-
na.

Tutkimuksen osassa 1 kielikoulutusta kisitellddn p&ddasiassa kohdissa
1 - 4 esitetyistd ndkokulmista, osassa 2 ldhinnd kohdissa 3 ja 5 - 6 esite-
tyistd ndkokulmista. Ensimmdinen osa painottuu siis kielikoulutukseen ja
sen suunnitteluun, toinen osa kielenopetukseen ja -oppimiseen. Tutkimusai-
heen vuoksi ei ole mahdollista vetdd tarkkaa rajaa osan 1 ja osan 2 véilisil-
le teoreettisille 1ahtokohdille.
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1.3. Tutkimuksen pi#alueet

Taulukossa 2 on esitetty tutkimuksen p&ddalueet eli erddnlainen tutkimus-

kartta.

TAULUKKO 2. Tutkimuksen jidsentely

SUOMALAISEN KOULUTUSJARJESTELMAN KIELIKOULUTUS JA

SEN RELEVANSSI

1.A

1.B

Suomalaisen koulu-

tusjdrjestelmidn kieli-
koulutus, sen ongel-
mat ja hallinnon toi-
menpiteet kielenope-
tuksen yleissuunnitel-
man toteuttamiseksi

Korkeakoulujen opis-
kelijoiltaan edellyt-
tdmd kielitaito

2. Suomalaisen koulu-

tusjdrjestelmdn kie-
likoulutuksen rele-
vanssi, tehtyjen
kielivalintojen pe-
rusteet sekd valin-
toja selittdvit te-
kijat

3. Oppilaiden, heiddn

huoltajiensa ja kou-
luhallintovirkamies-
ten subjektiivinen,

ideaali kieliohjelma

1.1. Minkdlaisia ovat 2.1.. Mitkd ovat suori- 3.1. -Mink&lainen olisi
koulutushallinnon eri tettujen klelivalin- oppilaiden ja heiddn
tasojen sunnitellut ja tojen perusteet? huoltajiensa subjek-
toteutuneet kielioh- tiivinen, ideaali
jelmat? 2.2, Mitk4 huoltajiin kieliohjelma?

liittyvat tekijat

1.2, Minké&laisia ovat ne selittdvdt heiddn 3.2. Mink4lainen olisi
kunnat, jotka ovat tekemiddn kieli- kouluhallintovirka-
suunnitelleet ja to- valintoja? miesten subjektiivi-
teuttaneet kieliohjel- nen, ideaali kieli-
mansa yleissuunni- 2.3. Mitkd oppilaisiin ohjelma?
telman periaattei- ja heiddn taustaansa
den mukaisesti? liittyvdt tekijit se-

littdvdt heiddn teke-

1.3. Mitk3 ovat kielen- middn kiellvalintoja?
opetuksen yleissinin-
nitelman toteuttami- 2.4. Minkdlainen on re-
seen vaikuttavat te- levantti kielikoulu-
kijat? tus oppilaiden, hei-

diin huoltajiensa

1.4. Mitk3d ovat kuntien sekd kouluhallinto-
toimenpiteet kielloh- virkamiesten mie-
jelmiensa toteuttami- lest4?
seksi?

1.5. Mink3d vieraiden kiel-
ten taitoa korkeakoulu-
opiskelu edellyttdd?

1.6. Milld toimenpiteilld

tulisi kielitaitoa Suo-
messa monipuolistaa?
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Tutkimuskokonaisuus jakautuu opinndytetoiksi ja samalla tutkimusra-
porteiksi kuten kuviossa 5 esitetddn.

Teoreettiset 1dhtokohdat

Tutkimuksen

OSA 1 | lisensi-
aattityo

viitos-
kirja

Tutkimuksen
OSA 2

Teoreettiset 1dhtokohdat

KUVIO 5. Tutkimuskokonaisuuden jakautuminen opinndytetdiksi

Kuten tdmédn luvun alkuosasta ja kuviosta 5 kdy ilmi, tutkimusteht&-
vd on yksi kokonaisuus eikd sitd voi tdysin mielekkddsti jakaa kahteen eril-
liseen tehtdvddn. Jako on siis tehtdvd enemmdin tai vdhemm&n mielivaltai-
sesti. Tutkimustehtdvdn kokonaisuuden vuoksi myos tutkimuksen teoreettis-
ten l4ahtokohtien selvittely menee osittain pdidllekkdin ja kdsitellddn tutki-
muksen siind osassa, jossa silld on enemmdn liittymid tutkimuksen kdytdn-
non toteutukseen.

Té&hdn raporttiin sisdltyy tutkimuksen ensimménen vaihe, osa 1, jossa
on kaksi tutkimustehtdvdd, ensiksi Suomalaisen koulutusjirjestelmén kiell-
koulutus, sen ongelmat sekd hallinnon toimenpiteet kielenopetuksen yleis-
suunnitelman toteuttamiseksi ja toiseksi Korkeakoulujen opiskelijoiltaan edel-
lyttdmd kielitaito. N&dihin tehtdviin sisdltyviin tutkimusongelmiin etsitddn
vastauksia hallintoviranomaisille osoitetuilla kyselyilld ja korkeakoulujen
opintovaatimusten analyysill&.
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2. KIELIKOULUTUS KOULUTUSPOLITIIKAN OSANA

Kielikoulutusta koskevaa koulutuspolitiikkaa ovat kaikki ne toimenpiteet,
joilla poliittiset, ammattijdrjestolliset ja muut yhteiskunnassa esiintyvdt ryh-
mit yrittdvdt vaikuttaa kielikoulutuksen laajuuteen, sen suuntaamiseen, sii-
hen kdytettdviin voimavaroihin, sisdltéén ja tuotokseen. (ks. Lehtisalo &
Raivola 1986, 34)

Suomalaista koulutuspolitiikkaa, myds sen kielikoulutusta koskevia
ratkaisuja ja niiden valmistelua viime vuosikymmenind, ovat ké&sitelleet mm.
Kivinen (1988), Nurmi (1981) ja Somerkivi (1978; 1982).

Carron tiivistdd Levinin (1980) k&sitykset koulutussuunnittelun rajoi-
tuksista seuraavasti: koulutuspolitiikka on sidoksissa muuhun yhteiskuntaan
(Carron 1980, 48). Niinpd jokaisen maan koulutusjdrjestelmd heijastaa sen
yhteiskunnallista ja poliittista jdrjestelmdd. Yhteiskunnan sosiaaliset, talou-
delliset ja poliittiset suhteet mddrddvidt koulutusjdrjestelmdn luonteen, sen
toiminnan ja tulokset.

Lehtisalon ja Raivolan ké&sityksiin yhtyen voidaan todeta, ettd yhtd
oikeaa ja objektiivista koulutuspolitiikkaa ei ole olemassa, silld sitd harjoi-
tetaan aina jossakin historiallisessa tilanteessa (Lehtisalo & Raivola 1986,
37). Kaikki koulutuspoliittiset valinnat tehdddn tiedostamattomien tai tie-
dostettujen arvoasetelmien pohjalta. Kielikoulutustakin koskeviin poliittisiin
pddtoksiin vaikuttavat aina pddtoksentekijoiden poliittiset ja kielipoliittiset
voimasuhteet, olipa sitten kyseessd eduskunta, valtioneuvosto tai kunnanval-
tuusto.

Hyvdnd esimerkkind siitd, kuinka kulloinenkin poliittinen tilanne ja
painostusryhmien toiminta wvoi wvaikuttaa koulutuspoliittisiin ratkaisuihin, on
koulujarjestelmilain kisittely eduskunnassa vuosina 1967-68. Hallitus oli esi-
tyksessdan laiksi koulujarjestelmdn perusteista esittdnyt yhtd vierasta kicl-
td kaikille oppilaille pakolliseksi, jollaisena se tuli d&dnestykselld myds sivis-
tysvaliokunnan p#ddtokseksi. Td4mdn tultua julkisuuteen ruotsinkieliset kansa-
laiset ja jdrjestot alkoivat vaatia ruotsin kielen aseman turvaamista. Sa-
maan aikaan sattui myos tasavallan presidentin toimikauden ja hallituksen
vaihtuminen, Uusi hallitus esitti hallituspuolueiden yhteiselld sopimuksella
koulujérjestelmédlain hyvédksymistd korjatussa muodossa, niin ettd siihen sisil-
tyi kaksi pakollista oppilaalle vierasta kieltd peruskoulussa. Tdmd hyvéksyt-
tiin eduskunnassa. Kielikysymys oli laajakantoisin ja merkittdvin muutos, jo-
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ka hallituksen esitykseen tehtiin (Valtiopdivdt 1967 ja 1968; Nurmi 1981,
49-50; Somerkivi 1982, 16; yksityiskohtaisemmin ks. Somerkivi 1978). Tdmi
ratkaisu ei Somerkiven mielestd ollut pedagoginen eikd edes koulutuspoliit-
tinen vaan yleispoliittinen. Se oli kieli- ja kulttuuripolitiikkaa ja siind oli
mukana myos presidenttipelid. "Suomalaisessa demokratiassa voi kdydd niin-
kin, ettd 5 %:n vdhemmistd mddrdsd, mitd 95 %:n enemmiston on opiskelta-
va" (Somerkivi 1982, 16-17; ks. myods Kivinen 1988, 212).

Suomalaiselle koulutuspolitiikalle on 1960-1970 -lukujen taitteesta ol-
lut tunnusomaista se, ettd koulutus on entistd enemmin tiedostettu osaksi
muuta yhteiskuntaa. Koulutus ndhdddn varhaiskasvatuksesta aikuiskoulutuk-
seen ulottuvana kokonaisuutena (Lehtisalo & Raivola 1986). Niinpd kielikou-
lutuskin on oppilaan kannalta ndhtdvd kokonaisuutena, jatkumona. Kielikou-
lutuksen suunnittelussa tdmd koulutuksen kokonaisuuskdsitys tulee selkedsti
esille myos kieliohjelmakomitean toimeksiannossa, jossa mé&riteltiin komi-
tean tehtdvdksi selvittdd ja tehdd ehdotus toisen kotimaisen kielen ja vie-
raiden kielten monipuolisen opetusohjelman turvaamiseksi Suomen koko kou-
lutusjdrjestelmdssd (Kieliohjelmakomitea 1978, 3). Ndin laaja ja kaikki kou-
lutusasteet kattava vieraiden kielten opettamista koskeva selvitys ja suunni-
telma oli ensimmidinen laatuaan, eikd missddn muuallakaan liene vastaavaa
tehty tdhdn mennessi.

Tyomarkkinajidrjestojen mukaantulo koulutuspoliittiseen pddtoksenteko-
jdrjestelmddn tapahtui Sarjalan mukaan 1970-luvulla (Sarjala 1981, 169).
Opettajien ammattijidrjest6 ja erikoisesti Sukol (Suomen kieltenopettajien
liitto ry) ovat aina olleet varsin kiinnostuneita kielikoulutuksen suunnitte-
lusta. Ne ovat pyrkineet myds julkisuuden avulla vaikuttamaan kielikoulutus-
ta koskevaan pddtoksentekoon. Peruskoulun ja lukion tuntijakopddtosten val-
mistelun yhteydessd ja myohemminkin on liitto esittdnyt kannanottoja, joi-
den mukaan tehdyilld koulutuspoliittisilla pd&dtoksilld kuten peruskoulun ja
lukion tuntijaolla vaarannetaan vieraiden kielten taito maassamme. (esim.
Ertola 1988.)

Malanin ja Sarjalan mukaan ammattijdrjestén osallistuminen koulutus-
poliittiseen suunnitteluun on ongelmallista siind mielessd, ettd jdrjestén pdi-
tehtdvdnd on jdsenistonsd edunvalvonta (Malan 1987, 50; Sarjala 1981,
159). Niinpd sen kannanottoihin vaikuttavat mm. opettajien tyollisyyskysy-
mykset, palkkaus ja palvelussuhteen ehdot. Tdmd on omiaan vdhentdmddn
jdrjeston kannanottojen koulutuspoliittista uskottavuutta (Sarjala 1981,
159). Ne on usein verhottu "pedagogiikan kaapuun".
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Nykyaikaisessa koulutuspolitiikassa suunnittelu, pddtoksenteko ja uu-
distusten toteuttaminen etenevidt yleensd aaltomaisesti koulutusasteelta toi-
sella. Meilld uudistusjdrjestys on kuitenkin ollut poikkeava siten, ettd en-
sin 1960-luvun lopulta alkaen uudistusten kohteena oli peruskoulu, sitten
korkea-asteen tutkinnonuudistus 70-luvun puolesta véilistd ldhtien, keskiaste
lukion osalta 80-luvun alussa ja ammatillisen koulutuksen osalta vuosina
1982 - 88. Aikuiskoulutuksen uudistaminen on jo k&ynnissd ja 1990-luvulla
tulee aikuiskoulutus vidistdm&dttomédsti olemaan koulutuspolitiikan ja koulutus-
poliittisen suunnittelun painoalue (ks. Lehtisalo & Raivola 1986, 110-140).
N&dihin uudistuksiin on liittynyt myo6s kyseisen koulutusasteen kielikoulutuk-
sessa tapahtuneita varsin suuriakin muutoksia, joista viimeisin koskee amma-
tillista koulutusta.

Lehtisalon ja Raivolan mukaan uudenlaiseen koulutuspolitiikkaan liit-
tyy kiintedsti my6s aluepoliittinen ndkodkulma, jolloin painopiste on 144nin
tasolla (Lehtisalo & Raivola 1986, 210-212). Td4m& on tullut erityisesti
esiin keskiasteen koulutuksen suunnittelujérjestelméssd. Myds kieliohjelmako-
mitean tuli ottaa huomioon alueellinen tasapuolisuus sekd maan eri osien
erityispiirteet (1978, 4). Alueellisuuden painottaminen on n&htdvissd myds
kielikoulutuksen suunnittelussa, jossa ld&dninhallitusten tuli 184nin kieliohjel-
mia laatiessaan ottaa huomioon kuntien erilaiset tilanteet (Kouluhallitus
1985b).

Suomalaiselle koulutuspolitiikalle oli pitkddn tunnusomaista se, ettd
normatiivisista tavoitteista oli vdhdn dokumentteja. Koulutuspolitiikan ta-
voitteita ei ollut m#dritelty missddn, vaan ne oli pdidteltdvd harjoitetusta
koulutuspolitiikasta (Sarjala 1981, 14). T&lld hetkelld eri koulutusasteiden
koulutusta koskevissa laeissa ja asetuksissa on mé&dritelty koulutuksen ta-
voitteet (Anon. 1983a, 1983b, 1984a, 1984b, 1987a, 1987b-1). Tavoitteen-
asettelu koskee myo6s kielikoulutusta ja sen suunnlttelua. Kielikoulutuksen
midridllisid tavoitteita koskevat normit m#iriteltiin valtioneuvoston pddtok-
sessd valtakunnalliseksi kielenopetuksen yleissuunnitelmaksi (Anon. 1984c).
Vieraiden kielten opettamiseen kidytettdvdt tuntimddrdt on valtioneuvosto
mddrdnnyt péddttdessddn peruskoulun ja lukion tuntijaosta (Anon. 1985b ja
1985a). Eri kouluasteiden kielenopetusta koskevat tavoitteet md&aritellddn
opetussuunnitelmissa (Kouluhallitus 1985a, 1985b; Ammattikasvatushallitus
1988b).

Koulutuspolitiikan tavoitteenasettelussa ovat jatkuvasti olleet vastak-
kain yksilé ja yhteiskunta eli kumman etu on ensisijaisena. Suomalaisessa
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koulutuspolitiikassa on yksiloépainotteinen koulutuspolitiikka vaihdellut yh-
teiskuntakeskeisen kanssa (Lehtisalo & Raivola 1986, 39). Sarjalan mielestd
eduskunta on ollut kiinnostunut koulutuksesta yksilon oikeutena ja yhteis-
kuntapoliittisena véilineend (Sarjala, 156-158). Eduskunnan koulutuspoliitti-
nen ohjaus on yleensd ollut jdlkikdteisvalvontaa ja koulutuspolitiikan johto
on pysynyt julkisen vallan teknokraattien ké&sissid. Kiviston (1986, 3) mu-
kaan tdlld vuosikymmenelld on painopiste koulutuspoliittisessa keskustelussa
siirtynyt yksiléd korostavaan suuntaan.

Kielikoulutuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa painopisteen siirty-
miset ovat tdrkeitd, silld ne mddrddvidt sen, katsotaanko kielikoulutuksen
toteuttaminen yhteiskunnan toimenpiteeksi taata riittdvd mddrd eri kielid
osaavia tyontekijoitd tyoeldmin tarpeisiin vai yksilon oikeudeksi ja mahdol-
lisuudeksi, jolla hdn voi parhaiten kehittdd omia kykyjddn ja tyydyttdd tar-
peitaan. .Tarkoituksenmukaista lienee 16ytd4 sellainen painotus, jolla voi-
daan tyydyttdd tyOeldmdn tarpeet ottaen riittdvasti huomioon yksilén tar-
peet ja edellytykset.

Hédyrysen ja Hautamden mukaan koulutuspolitiikan tehtdvdnd on ko-
hottaa koulutusjdrjestelmd sille tasolle, jolle ihmisen koulutettavuus antaa
mahdollisuudet (Hdyrynen & Hautamdki 1973, 211). Ndin ollen tulisi kieli-
koulutuksenkin tarjota kaikille oppilaille tilaisuus opiskella niin paljon ja
niin monia kielid, kuin heiddn kykynsi ja muut edellytyksend sallivat.
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3. KIELIKOULUTUS KOULUTUSSUUNNITTELUN KOHTEENA

Faludin mukaan suunnittelu on aina merkinnyt &dlykdstd ja rationaalia toi-
mintaa (Faludi 1976, 35). Se on nykyisestd tilanteesta ldhtevd tulevaisuu-
den muuttamiseen tdhtddvd prosessi (Inbar 1976, 55) tai sarja loogisia tek-
nisid prosesseja, jotka muodostuvat toisiinsa liittyvistd vaiheista (Malan
1987, 11). Se on rationaalinen, tieteellinen ongelmanl&hestymistapa, suora
ldhitulevaisuuden tapahtumiin kohdistuva vaikuttamiskeino (Unesco 1970, 12
ja 93). Sill4 pyritddn tulevaisuuden hallintaan. Se on véline jonkin tarpeen
tyydyttdmiseksi tai puutteen korjaamiseksi (Lehtisalo & Raivola 1986, 182-
184).

Koulutussuunnittelun tavoitteet ja toteuttamistapa voidaan johtaa
koulutuspolitiikasta (Anon. 1983, 4). Koulutussuunnittelulla valmistellaan yh-
teiskunnan koululle asettamien tavoitteiden toteuttamista (Itdld 1969, 11).
Koulutussuunnittelu on tulevaisuuteen kohdistuvaa harkintaa pédidtettdessd
koulutusjdrjestelmdd koskevista toimintasuunnitelmista, prioriteeteistd ja
kustannuksista ottaen huomioon taloudelliset ja poliittiset realiteetit, jirjes-
telmdn kasvumahdollisuudet sekd maan ja oppilaiden tarpeet (Beeby 1967,
13). Kielikoulutussuunnittelun tulee edelld olevan mé&dritelmdn mukaan etsid
vastauksia seuraavanlaisiin kysymyksiin: Mit4d kielid opetetaan? Milloin ope-
tetaan? Missd opetetaan? Mink#laista kieltd opetetaan? Kuka opettaa? Mi-
ten opettaa? Kuinka paljon opettaa? Paitsi kustannuksia kielikoulutussuun-
nittelun tulee ottaa huomioon yksittdisten oppilaiden ja yhteiskunnan seki
lyhyen ettd pitkdn tdhtdyksen tarpeet. Siind on otettava kantaa eri kiel-
ten tdrkeysjidrjestykseen. Sen on otettava huomioon myos kielikoulutuksen
laajentamismahdollisuudet ja muutospaineet ajan tasalla pysymiseksi. (ks.
Young 1977, 31-32.)

Koulutussuunnittelun tulisi olla jatkuva prosessi. Pddtoksenteon val-
mistelun, pddtoksen ja toimeenpanon ohella tulisi suunnitelman toteuttami-
sesta saatavan palautetiedon hyddyntdmisen olla peruselementtind suunnitte-
luprosessissa (Lehtisalo & Raivola 1986, 184; ks. myos Sauvala 1978, 25;
Unesco 1970, 12-14; Young 1977, 29; Weiler 1980, 134).

Koulutuspolitiikkaa harjoittavana elimend eduskunta on s#dtdnyt pe-
ruskoulua, lukiota ja ammatillisia oppilaitoksia koskevat lait (Anon. 1983a,
1983b, 1987a). Niissd mdiiritellddn koulutuksen tavoitteeksi "lhannekansalai-
nen", jossa painotetaan kasvavan lapsen ja nuoren sekd yhteiskunnallisia et-
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td yksilollisid ominaisuuksia.

Coombsin koulutussuunnittelun mé&drittelyd seuraten voidaan kielikou-
lutuksen suunnittelun tavoitteeksi asettaa kielikoulutuksen tekeminen péte-
vammdksi ja tehokkaammaksi, jotta se pystyisi paremmin vastaamaan yhteis-
kunnan sekd oppilaiden tarpeisiin ja tavoitteisiin (Coombs 1970, 14).

Valtion koulutushallinnossa tapahtuvaa laajakantoista ja tyoldstd kou-
lutuspoliittista valmistelutehtdvdd varten voidaan perustaa komitea, jollai-
nen, kieliohjelmakomitea (1978), oli kielikoulutuksenkin suunnittelua varten.
Suomessa on komitealaitos ollut tdrked koulutuspoliittisen demokratian ja
koulutuspolitiikan kehittdmisessd (ks. Lehtisalo & Raivola 1986, 191).

Husénin (1985) mukaan tdllaiset komiteat ovat tyypillisid L#nsi-Eu-
roopan maille. Meilld, kuten Ruotsissakin, komitean mietinn6t l&hetetd4n
valmistumisen jdlkeen lausuntokierrokselle. Ruotsissa komitean ehdotukset
menevdt miltei poikkeuksetta eduskunnan ké#siteltdvidksi, kun taas esimerkik-
si Saksan liittotasavallassa ja Englannissa t#llaista komitean raporttia pide-
td4n keskustelun pohjana (emt., 53). Meilld komiteanmietintdjd ei kdsitelld
eduskunnassa. Kielikomitean mietinnén ehdotuksia kdytettiin pohjana, kun
opetusministeritéssd valmisteltiin valtioneuvoston p&ddtostd valtakunnalliseksi
kielenopetuksen yleissuunnitelmaksi. Lisdksi sen esityksid on sovellettu laa-
dittaessa peruskoulun ja lukion sekd ammatillisen koulutuksen lainsddddnnén
kielikoulutusta koskevia osia sekd tuntijakoja koskevissa valtioneuvoston
pdédtoksissd ja kielten opetussuunnitelmien laadinnassa.

Valtakunnallinen kielenopetuksen yleissuunnitelma voidaan n&hdd
erddnlaisena jdnnitteen aiheuttajana suomalaisessa koulutusjdrjestelmidssd ja
yhteiskunnassa. Jdnnite aiheutuu siitd diskrepanssista, joka vallitsee yleis-
suunnitelmassa mddriteltyjen eri kielid opiskelevien oppilaiden tavoitem&di-
rdn ja todellisen eri kielid opiskelevien oppilaiden md&drdn vdlilld. Diskre-
panssin merkitys on erilainen eri ihmisille ja eri ryhmille (ks. Inbar 1976,
54). Esimerkiksi elinkeinoeldmidn edustajat seuraavat huolestuneina, tuottaa-
ko koulutus riittdvdsti eri kielid taitavia tyontekijoitd tydeldmédn kdyttoon.
Oppilaat taas kielivalintoja tehdessddn harkitsevat tulevaisuutta suunnitel-
lessaan, mitd kielid he tarvitsevat.

Kielikoulutuksen suunnittelua ja kielenopetuksen yleissuunnitelmaa
voidaan pitdd koulutussuunnittelun m&édréllisen suunnittelun lohkoon kuuluva-
na, koska se sisdltdd kielikoulutuksen mddrdllisen tarpeen arvioinnin. Kieli-
koulutuksen suunnittelussa on kyse opetussuunnittelusta silloin, kun perus-
koulun, lukion ja ammatillisen opetuksen osalta tarkistetaan tai uusitaan
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opetussuunnitelmia, jotka sisdltdvdt myods kaikkien opiskeltavien kielten
osuudet. (ks. Lehtisalo & Raivola 1986, 195-198)

Koulutussuunnittelu voidaan jakaa kolmeen tasoon: normatiiviseen,
strategiseen ja operatiiviseen. Normatiivisella tasolla kidsitellddn koulutuk-
sen yleisid tavoitteita, strategisella toimintalinjoja ja operatiivisella kdytdn-
noén toimenpiteitd tavoitteiden saavuttamiseksi (Lehtisalo & Raivola 1986;
Sarjala 1981; Sauvala 1978).

Lisdksi kaikilla koulutussuunnittelun tasoilla tehdd&n administratiivis-
ta eli hallinnollista suunnittelua, jonka tehtdvdnid on hallinto-organisaation
toimintarakenteen, toiminnan ja toiminnan valvonnan suunnittelu (Lehtisalo
& Raivola 1986, 183). Tillaisena voidaan pitd4 lddninhallitusten ohjaus- ja
seurantatoiminnan suunnittelua. Kouluihin ja oppilaitoksiin kohdistuva ohjaus-
toiminta saattaa painottua esimerkiksi kielenopetukseen.

Kielikoulutuksen suunnittelussa ndkyy p#d#dtoksenteon hierarkkisuus si-
ten, ettd valtioneuvosto kehotti kouluhallitusta jakamaan kielenopetuksen
valtakunnalliset tavoitteet eri ld&dnien tavoitteiksi (Anon. 1984c). La&ninhal-
litukset kuntakohtaistivat omat tavoitteensa ja kunnat laativat sitten omat
kieliohjelmansa (ks. Sarjala 1981).

Kielikoulutuksen suunnittelu on myds monitasosuunnittelua, joka on
kokonaisvaltaista suunnittelutasolta toiselle siirtyvd4 lopullisen suunnitel-
man rakentamista. (ks. Lehtisalo & Raivola 1986, 183) "Monitasosuunnitte-
lussa on kyse monitasoisesta ja monitavoitteisesta systeemistd", jossa ta-
voitteisen yksikdn vaikuttaminen voi tapahtua kahdella tavalla (Papunen
1986, 52). Kun valtioneuvosto voidaan kielikoulutuksen suunnittelussa kat-
soa tavoitteiseksi yksikoksi, niin se ei kdyttdnyt suoraa vaikuttamista vaan
tavoittein eli kielenopetuksen yleissuunnitelmassa mainituin tavoiteluvuin
muokkasi kouluhallituksen, ld#dninhallitusten ja kuntien kieliohjelmia (ks.
Vartola 1975). Kielikoulutuksen suunnittelussa edettiin suunnittelutasojen
ylemmiltd portailta alaspdin ja alemmilla tasoilla tapahtuva suunnittelu oli
itse asiassa ylemmdn tason suunnitelman toimeenpanon suunnittelua. Kunta
tavoitteisena yksikkond saattoi vaikuttaa 1ddnin kieliohjelmaan, kun sen
suunnittelu tapahtui neuvotellen kuntien kanssa.

Kielikoulutusta koskeva normatiivinen suunnittelu tapahtuu komitea-
tyond ja eduskunnan lainlaadintatyénd ja se on selvisti poliittista (ks. Leh-
tisalo & Raivola 1986, 182). Kielikoulutusta koskevia sdddoksid sisdltuu pe-
ruskoululakiin (Anon. 1983b), lukiolakiin (Anon. 1983a) ja lakiin ammatilli-
sista oppilaitoksista (Anon. 1987a). Lisdksi edelld mainittujen lakien perus-
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teella annettuihin asetuksiin (Anon. 1984b, 1984a, 1987b-1) sekd korkeakou-
lujen eri alojen tutkintoasetuksiin sisdltyy myods kielikoulutusta koskevia
sd4ddoksid (Anon. 1974d, 1975, 1976a, 1977c, 1978a-1, 1980b). Myo6s keskias-
teen kehittdmislaki (Anon. 1978e) ja keskiasteen kehittdmissuunnitelmat
(esim. Opetusministerié 1988c) sisdltdvdt lukion ja ammatillisen koulutuk-
sen kehittdmiseen, suunnitteluun ja toimeenpanoon liittyvid velvoitteita.

Vastuu strategisen tason pddtoksistd kuuluu ensisijaisesti valtioneu-
vostolle ja keskusvirastoille (Sarjala 1981, 17-18). Valtakunnallinen kielen-
opetuksen yleissuunnitelman laadinta oli tyypillistd strategisen tason suun-
nittelua. Valtioneuvosto esittdd siind kielenopetuksen jdrjestdmisen yleiset
periaatteet ja kielenopetuksen mé&drilliset tavoitteet lukuvuoden 1991-1992
alkuun mennessi.

Strategisen tason teht#dviin kuuluu my6s suunnittelu, jonka kouluhalli-
tus teki jakaessaan valtakunnalliset kielenopiskelun tavoitteet eri l4&4nien
tavoitteiksi. Lisdksi kouluhallitus antoi ohjeita lddnien ja kuntien kieliohjel-
man laadintaa varten (Kouluhallitus 1985b). Ammattikasvatushallitus antoi
omat ammatillisten oppilaitosten kieliohjelmaa koskevat ohjeensa (Ammatti-
kasvatushallitus 1985).

Kivistéon mukaan tulevaisuudessa vastuuta strategisen tason pd&dtoksis-
t4 tulee entistd enemmidn myds ld44ninhallituksille, joilta on vastaavasti siir-
tynyt operatiivisen tason tehtdvid kuntiin ja kouluihin (Kivisto 1986, 3).
L4dnin kieliohjelmaa ja sen laadintaa voitaneen pit44d myos strategisen ta-
son suunnitteluun ja pd&dtoksentekoon kuuluvana.

Operatiivisessa kielikoulutuksen suunnittelussa toimitaan kunnan ja
koulun tai oppilaitoksen tasolla. Kuntien tuli laatia oma kieliohjelmansa, jo-
ka koskee paitsi peruskoulua, lukiota ja iltalukiota myds kunnan koululaitok-
seen kuuluvia ammatillisia oppilaitoksia. Muut ammatilliset oppilaitokset laa-
tivat oman kieliohjelmansa.

Jos suunnittelu ndhdd4n prosessina, jossa pddtetddn, "mihin men-
nddn", ja etsitddn sinne pddsemiseksi mahdollisimman tehokkaat ja kdytdn-
nolliset keinot (ks. Kaufman 1972, 6), voidaan sanoa, ettd valtioneuvosto
pditti, "mihin mennddn" eli mitkd ovat kielenopetuksen midrilliset tavoit-
teet vuonna 1991. Ndihin tavoitteisiin pd#dsemiseksi tarvitaan l4&dnien ja
kuntien kieliohjelmia. Vaikein tehtdvd, tehokkaimpien ja kdytdnnollisimpien
keinojen loytdminen kieliohjelman toteuttamiselle, on jddnyt jokaisen kun-
nan vastuulle. Tdhdn mennessd ndyttdd siltd, ettd vain harvat kunnat ovat
l6ytdneet tdllaiset keinot.
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4. KOULUTUSJARJESTELMA JA KIELIKOULUTUS KOULUTUSJARJESTEL-
MASSA

Koulutusjdrjestelmd on viline koulutuspolitiikan toteuttamiseksi. Se kuuluu
normatiivisiin organisaatioihin, joille on ominaista ohjaileva vallankidytto.
(Lehtisalo & Raivola 1986, 34-168.)

Galtung tekee varsin mielenkiintoisen vertailun koulutusjirjestelmédn
ja tuotantolaitoksen vililld. Hdnen mielestddn oleellisilta osiltaan koulutus-
jirjestelmd on raakojen lasten prosessointi (k#sittely) prosessoiduiksi lapsik-
si (Galtung 1980, 189).

\

perusasteen \ keskiasteen \ korkea-asteen

\‘ koulutus \ koulutus \ koulutus

raa’at '\
lapset

\.  prosessoidut
lulkmnon

@ 1ml—J

_ perusasteen toisen asteen kolmannen asteen
/’ tuotteet tuotteet tuotteet

KUVIO 6. Koulutusjdrjestelmd tuotantojidrjestelmédnd (Galtung 1980, 189)

Lasten prosessointi tapahtuu kolmella tasolla. Perusasteen tuotteet
ovat erddnlaisia puolivalmisteita, jotka kdisitellddn edelleen keskiasteella.
Sieltd osa siirtyy korkea-asteelle, josta valmistuu viimeisteltyjd korkea-as-
teen tutkinnon suorittaneita. Edellisen asteen tuotteet toimivat panoksina
seuraavassa tuotantovaiheessa, koska ne on kytketty toisiinsa niin kuin mis-
sd tahansa tuotantoprosessissa. Yhteiskunta siis aloittaa raakojen lastcn
prosessoinnin ja pddtyy kolmenasteisiin tuotteisiin kokonaisprosessointiin tar-
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vittavan ajan ollessa noin kaksikymmentd vuotta. Tyoldiset eli tdssd tapauk-
sessa opettajat ovat sitd ammattitaitoisempia, mitd pidemmille tuotantopro-
sessissa edetddn. Koneistoon pumpataan my6s huomattavia rahasummia. (Gal-
tung 1980, 189.)

Galtungin vertaus sopii hyvin suomalaiseenkin koulutusjdrjestelméén,
eivdthdn esimerkiksi peruskoulunsa pddttdneet ole vield valmiita siirtymddn
yhteiskuntaan ja sen tyodeldmddn. Siksi heiddt eli puolivalmisteet on koulu-
tettava eli jatkokdsiteltdvd keskiasteella, osa vield korkea-asteellakin.
Opettajien osalta vertaus ei pidd paikkaansa, silld meilld on kaikilla asteil-
la ammattitaitoiset opettajat. Koulutusajatkin ovat nykyddn suurin piirtein
yhtd pitkid lukuun ottamatta korkea-asteen koulutuksessa toimivia opetta-
jia.

Suomessa koulutuspoliittinen suunnittelu on tdhddnnyt siihen, ettd
koulutusjdrjestelmdn sisdlld oppilailla tulee olla mahdollisuus edetd kykyjen-
sd ja tavoitteittensa mukaisesti. Niinpd tasokurssien poistaminen oli yhtend
edellytyksend sille, ettd oppilaille voitiin peruskoulun jdlkeen hallinnollises-
ti taata yleinen jatko-opintokelpoisuus. Lukion lisdksi my6s ammatillisesta
koulutuksesta on mahdollisuus edetd korkeakouluopintoihin. N&in oppilaiden
aikaisemmat valinnat eivdt ole esteend my6hemmille opinnoille. Kielikoulu-
tuksen ongelmaksi on noussut se, voidaanko oppilaalle taata peruskoulussa
aloittamiensa kielen opiskelumahdollisuus ylemmilld koulutusasteilla.

4.1. Suomalainen koulutusjirjestelmd

Suomalainen koulutusjdrjestelmd voidaan mddritelld Archerin tapaan kansa-
kunnan laajuiseksi eriytyneeksi kouluttavien laitosten joukoksi, jossa osat
ja prosessit on suhteutettu toisiinsa ja jota ainakin osittain valtiovalta val-
voo ja ohjaa (Archer 1984, 19).

Suomalaisen koulutusjdrjestelmédn historiallista kehitystd nykypdivddn
on Kivinen (1988) kdsitellyt varsin perusteellisesti. Lisdksi viime vuosikym-
menind tapahtuneita muutoksia koulutusjidrjestelmdssdmme sekd sen kehittd-
mistd ovat kdsitelleet mm. Lehtisalo & Raivola (1986), Nurmi (1981), Sarja-
la (1981) ja Somerkivi (1982). Tdssd tutkimuksessa koulutusjdrjestelmddm-
me ké&sitellddn ainoastaan sellaisena kuin se on t&lld hetkelld. Se esitel-
1d4dn aluksi erikseen kokonaisuutena, silld siind on viime vuosina tapahtunut
huomattavia muutoksia ja varsinkin ammatillisen koulutuksen uudistaminen
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on sellaisessa vaiheessa, ettd sen esittely on selkedmp#dd erillisend. Koska
kielikoulutus oppilaan ja opiskelijan kannalta muodostaa hdnen koulutusai-
kansa kestdvdn jatkumon, on tarkoituksenmukaisempaa myos k#sitelld sitd
jatkumona seuraavassa luvussa.

Seuraava kaavio kuvaa Suomen koulutusjidrjestelmdn rakennetta. Li-
sdksi siitd kdy ilmi, minkd ikdisid oppilaat keskim#drin ovat eri koulutusas-
teilla ja -muodoissa.
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KUVIO 7. Suomalaisen koulutusjirjestelmidn rakenne (Keski-Suomen l44nin-
hallitus 1987, 4)
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4.1.1. Perusasteen koulutus

Perusasteen koulutuksen rakenne ja tehtdvdt mddritellddn peruskoululaissa
(Anon. 1983b). Jokainen Suomen kansalainen on oppivelvollinen, jonka on
kdytdvd peruskoulua tai saatava muuta opetusta. Peruskoulu on yhdeksdn-
vuotinen yhtendiskoulu, joka jakautuu kuusivuotiseen ala-asteeseen ja kolmi-
vuotiseen yldasteeseen. Peruskoulussa voidaan opetusministerion luvalla jar-
jestdd yhden lukuvuoden kestdvdd esiopetusta, vaikkakin esiasteen opetus
hoidetaan p#d&dasiassa pdivdkodeissa sosiaalilainsddddnnén alaisena toiminta-
na. Peruskoulussa voidaan opetusministerion luvalla jidrjestdd myds yhden lu-
kuvuoden kestdvdd lisdopetusta opetuskoulun oppimddrdn suorittaneille. Pe-
ruskouluun voi kuulua myo¢s erityisluokkia, joista voidaan muodostaa erityis-
koulu.

Lukuvuonna 1987-88 oli toiminnassa yhteensd 4872 peruskoulua, jot-
ka jakaantuivat seuraavasti:

TAULUKKO 3. Peruskoulut lv 1987-88 oppilaitostyypin mukaan
(Tilastokeskus 1987b, 6)

Koulutyyppi Kouluja yhteensd
ala-asteen koulut 3 863
yldasteen koulut 602
peruskoulua korvaavat koulut 18
erityiskoulut 365
harjoittelukoulut 13
muut koulut 11
Yhteensd 4 872

Vuonna 1987 opiskeli Suomen peruskouluissa ldhes 580 000 oppilais-
ta.
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TAULUKKO 4. Peruskoulun oppilaat 1987 (Tilastokeskus 1987b, 6)

Luokka-aste Oppilaita
Esiopetus 1 795
Luokat 1 - 6 388 674
Luokat 7 - 9 178 037
Lisdopetus 4 413
Yhteensd 572 919

Peruskoululain (Anon. 1983b) mukaan kouluhallitus antaa kunnan ope-
tussuunnitelman laadintaa ja oppiaineiden opetusta koskevat yleiset ohjeet
sekd pddttdd valtakunnallisista oppimddristd. Ndm&d ohjeet on kouluhallitus
sisdllyttdnyt Peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin (Kouluhallitus
1985c). Opetussuunnitelman perusteet sisdltdvdt koulutydn yleistd jdrjeste-
lyd, oppiaineita, opetukseen kdytettdvdd tuntimddrdd kokonaisuudessaan ja
tarvittaessa oppiaineittain, arvostelua, tukiopetuksen antamista, oppilaanoh-
jausta ja koulun ulkopuolella annettavaa opetusta koskevat ohjeet (Anon.
1984b).

Valtioneuvosto on pddttdnyt peruskoulun tuntijaosta yleisperustelui-
neen (Anon. 1985b). Kunta voi valtioneuvoston mddrittelemissd rajoissa
pddttdd kunnan peruskouluissa noudatettavasta tuntijaosta. Ala-asteen tunti-
jaossa on runsaasti vdljyyttd kunnan omia tuntimddrien painotuksia varten.
Yldasteella liikkumavara on v&dhdisempi ja koskee vain valinnaisaineita. Pe-
ruskoulun kahdeksannella ja yhdeksdnnelld luokalla tarjottavia valinnaisainei-
ta ovat vieras kieli, tekninen tyo, tekstiilityd, kotitalous, maa- ja metsdta-
lous sekd puutarhanhoito, kaupalliset aineet, tietotekniikka, musiikki, kuvaa-
mataito, konekirjoitus sekd saamelaisten kotiseutualueella saamen kieli.
(Anon. 1984b.)

Kunta laatii peruskoulua varten opetussuunnitelman. Opetussuunnitel-
man perusteissa on mddrdtty, mitd opetuksen jdrjestdmistd koskevia perus-
asioita sen tulee sisdltdd. Opetussuunnitelmassa vahvistettujen oppiaineiden
opettamiseen kadytettdvissd oleva aika mddrdytyy tuntikehysjdrjestelmdn mu-
kaan. Silventoisen mukaan tuntikehysjdrjestelmd on hallinnollinen ratkaisu,
jolla on siirretty aiemmin asetuksella m&dritellyt oppilaiden ryhmittelype-
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riaatteet ja myoOs opetusryhmid ja -jdrjestelyjd koskeva pddtoksenteko kou-
lulle ja kunnalle (Silventoinen 1983, 2). Tuntikehyksen koko mddrdytyy ala-
asteella rehtorin ja opettajanvirkojen perusteella, yldasteella se muodostuu
vuosiluokkaa kohden tulevasta perustuntimd&drdstd lisdttynd oppilaskohtaises-
ti lasketulla tuntimddr&lld. Poikkeuksena on yhden perusopetusryhmén suu-
ruinen vuosiluokka (Anon. 1983b).

4.1.2. Keskiasteen koulutus

Keskiasteen koulutuksella tarkoitetaan lukioiden ja ammatillisten oppilaitos-
ten jérjestdmdd koulutusta (Anon. 1978e). Keskiasteen oppilaitoksiin hakeu-
dutaan yhteisen oppilasvalinnan eli yhteisvalinnan kautta. Sen jdrjestdvit
lddnien oppilasvalintalautakunnat (Anon. 1977b). Opetusministerié6 ma&drdaa
yhteisvalinta-alueet ja yhteisvalintaan osallistuvat oppilaitokset. Lukiot ja
suurin osa ammatillisista oppilaitoksista kuuluu yhteisvalintaan.

Hakiessaan yhteisvalinnan piiriin kuuluvaan keskiasteen koulutukseen
oppilas tdyttdd vain yhden hakukortin, jolla hdn voi hakea ensisijaisesti jol-
lekin opintolinjalle kolmeen eri oppilaitokseen, toissijaisesti jollekin opinto-
linjalle yhteen oppilaitokseen ja kolmassijaisesti jollekin opintolinjalle yh-
teen oppilaitokseen. PddtOksen oppilaaksiottamisesta tekee lukioissa koulu-
lautakunta ja ammatillisissa oppilaitoksissa johtokunta saatuaan ld4nin oppi-
lasvalintalautakunnan ehdotuksen.

Lukion rakenne ja tehtdvdt on méiiritelty lukiolaissa (Anon. 1983a).
Lukio jatkaa peruskoulun kasvatustehtdvdd. Se antaa yleissivistdvdd opetus-
ta, joka on tarpeen korkeakouluopinnoissa sekd lukiopohjaisessa ammatilli-
sessa koulutuksessa. Lukio on kolmivuotinen ja se rakentuu peruskoulun op-
pimddrdlle. Asetuksella sdddetddn lukioissa vuosittain jdrjestettdvadstd yliop-
pilastutkinnosta (Anon. 1947).

Lukion ensimméiselle luokalle ilmoittaudutaan yhteisvalinnassa. Jos il-
moittautuneita on enemmin kuin tdytettdvid oppilaspaikkoja, otetaan oppi-
laat peruskoulun pddstdtodistuksen ns. lukuaineiden arvosanojen keskiarvon
osoittamassa paremmuusjidrjestyksess4.

Lukuvuonna 1987-88 oli Suomessa toiminnassa 468 pdivalukiota, jois-
ta 11 luokatonta, 7 iltalukiota ja 38 lukion iltalinjaa. Kaikki iltalukiot oli-
vat luokattomia. Samana lukuvuonna pdivédlukioissa opiskeli 93 578 ja iltalu-
kioissa 8 576 oppilasta (Tilastokeskus 1988b, 4-12).
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Kuten peruskoulua varten kouluhallitus antaa lukiolain mukaan lukio-
ta varten kunnan opetussuunnitelman laadintaa ja oppiaineiden opetusta kos-
kevat yleiset ohjeet ja p#d4dttdd valtakunnallisista oppimddristd (Anon.
1983a). Ohjeet on sisdllytetty Lukion opetussuunnitelman perusteisiin (Kou-
luhallitus 1985a). Opetussuunnitelman perusteet sisdltdvdt koulutydn yleistd
jdrjestelyd, oppiaineita, niiden oppimddrdid ja kurssimddrdd, opetuksen jakso-
tusta, arvostelua, tukiopetuksen antamista, oppilaanohjausta ja koulun ulko-
puolella annettavaa opetusta koskevat ohjeet (Anon. 1984a).

Niin kuin peruskoulunkin osalta valtioneuvosto on pddttdnyt lukion
oppiaineiden tuntijaosta (Anon. 1985a). Tuntijaossa k&ytetty opiskeluajan
yksikkd, kurssi, on 38 oppitunnin pituinen. Kurssimuotoisuus opetussuunnitel-
massa tarkoittaa sitd, ettd oppim#ddrd rakentuu mielekkdistd maddrdmittaisis-
ta kokonaisuuksista. Opetuksen jaksottaminen on tydjdrjestystekninen ratkai-
su kurssimuotoisen opetuksen mahdollisimman tehokkaaksi toteuttamiseksi ja
opiskelun keskittdmiseksi. Lukuvuosi jaetaan useimmiten viiteen tai kuuteen
jaksoon, joiden aikana keskitytd4dn vain muutamaan oppiaineeseen kerral-
laan. Yhden jakson aikana opiskellaan yleensid yksi kurssi opiskeltavasta ai-
neesta (Kouluhallitus 1981, 5-12). Myds lukiossa on mahdollista painottaa
tuntijakoa.

Kunta laatii lukiota varten opetussuunnitelman. Opetussuunnitelman
perusteissa on mddradtty, mitd opetuksen jdrjestdmistd koskevia perusasioita
kunnan opetussuunnitelman tulee sisdltdd. Lukiossakin noudatetaan tuntike-
hysjdrjestelmdd. Tuntikehys mddrdytyy vuosiluokkaa kohden tulevasta tunti-
mddrdstd lisdttynd oppilaskohtaisesti laskettavasta tuntimddrdstd. Poikkeuk-
sena on yhden perusopetusryhmidn kdsittdvd vuosiluokka (Anon. 1983a). Lu-
kion lopuksi suoritetaan ylioppilastutkinto, josta sdddetddn asetuksella
(Anon. 1947).

Ammatillisen koulutuksen rakenne on mdidritelty keskiasteen koulutuk-
sen kehittdmislaissa ja ammatillisia oppilaitoksia koskevassa laissa (Anon.
1978e; Anon. 1987a). Viimeksi mainitussa on sdddetty myds ammatillisten
oppilaitosten tehtdvit.

Ammatillisten oppilaitosten yhteisvalintaa varten pdidttdd ammattikas-
vatushallitus vuosittain opiskelijoiden valintajdrjestyksen perusteista ja laa-
tii toiwmintaohjeel yhteisvalinnan kidylidnndn totcutusta varten (Ammattikas-
vatushallitus 1987a; 1987b; 1987c). Muutamilla opintolinjoilla jédrjestetddn
pddsy- tai soveltuvuuskoe tai haastattelu. Osa oppilaispaikoista tdytetdin
todistuksiin ja osa tyOkokemukseen perustuvassa valinnassa sekd enintdin
20 % kunkin linjan opetusryhmin aloituspaikoista joustavassa valinnassa.
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Hakukortin perusteella kaikille hakijoille lasketaan pisteet erikseen
todistusvalinnassa ja tyokokemusvalinnassa. Lisdksi osa oppilaista voidaan
pistem#diristd riippumatta wvalita joustavassa valinnassa. Todistuspisteisiin
lasketaan kaikkien korttiin merkittyjen aineiden keskiarvo ja alakohtaisesti
painotettavat arvosanat. Jokaisella koulutusalalla otetaan huomioon kahden
oppiaineen todistusarvosanat, jotka muutetaan pistemdiriksi. Tyokokemusva-
linnassa annetaan pisteitd vdhintddn yhden vuoden tyokokemuksesta. Liit-
teessd 1. on esitetty alakohtaisesti painotettavat todistusarvosanat sekd pe-
ruskoulupohjaisessa koulutuksessa ettd ylioppilaspohjaisessa koulutuksessa,
mistd on myods ohjeet arvosanojen muuttamisesta pistemiiriksi. Todistusva-
linnassa valitaan 70 % peruskoulupohjaisen koulutuksen ja 50 % ylioppilas-
pohjaisen koulutuksen opiskelijoista pistemddrien mukaisessa jidrjestyksessi.
Tyokokemusvalinnassa valitaan enintddn 30 % peruskoulupohjaiseen ja enin-
t4dn 50 % ylioppilaspohjaiseen koulutukseen. Edelld esitetty on yleisin valin-
tamenettely. Poikkeavaa: menettelyd noudatetaan esim. teknillisissd oppilai-
toksissa (Ammattikasvatushallitus 1987a; 1987b; 1987c).

Ammatillista koulutusta jdrjestetddn sekd peruskoulu- ettd lukiopoh-
jaisena. Peruskoulupohjainen koulutus jirjestetddn laaja-alaisina peruslinjoi-
na, joita on kaikkiaan 25. Ne sisdltdvdt noin 220 erikoistumislinjaa. N&diden
lisdksi on peruslinjoihin kuulumattomia erillisii opintolinjoja (Ammattikasva-
tushallitus 1988a).

Seuraavana on esimerkkikaavio peruslinjan rakenteesta.

Ammatillinen
korkea-aste
6v
Opisto- | |
aste
Swv
Erikois-
4v. tumis-
Kouluaste linjat
3v. | ‘
|
2v. : !
Harjdjitte|ujakso
1V Kaikille yhteinen
yleisjakso

KUVIO 8. Esimerkkikaavio peruslinjan rakenteesta (Anon. 1988a, 1)
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Kukin peruslinja muodostuu vuoden kestdvédstd kaikille saman peruslin-
jan oppilaille yhteisestd yleisjaksosta ja sen jdlkeisestd erikoistumislinjois-
ta. Yleisjakso ja sitd seuraava erikoistumislinja muodostavat yhdessd koulu-
tusammatin, joka vastaa yhtd tai useampaa tyodeldmdn ammattia (Anon.
1978e). Erikoistumislinjat voivat olla kouluasteisia, opistoasteisia tai amma-
tillista korkea-astetta. Vuoden mittainen harjoittelujakso sisdltyy useimpiin
opistoasteen ja ammatillisen korkea-asteen opiskeluun. Yleisjakson aikana
annetaan Kkaikille saman peruslinjan oppilaille samansisdltéinen alan perus-
koulutus. Erikoistumislinjoilla on opetuksen p#d#dpaino linjan ammattiaineissa.
Ensimmdiset uudistuksen mukaiset peruslinjat perustettiin vuonna 1982 ja
viimeiset aloitettiin syksylld 1988. Ammatillisessa koulutuksessa ylioppilaat
koulutetaan pddsddntoisesti omilla lukion oppimddrddn pohjautuvilla opinto-
linjoillaan (Ammattikasvatushallitus 1988a).

Véhintddn 400 tuntia kestdvdd ammatillista koulutusta antavia oppi-
laitoksia oli vuonna 1987 toiminnassa 579, joissa oli 151 700 oppilasta.

Ammatillinen koulutus on uudistettu, jotta se vastaisi paremmin tyo-
eldmén vaatimuksia. Paitsi koulutukseen hakeutumista on uudistuksessa muu-
tettu myods koulutuksen rakennetta, opetuksen sisdltéd, opiskelutapaa ja
koulutukseen hakeutumista (Ammattikasvatushallitus 1988a). Myds opetus-
suunnitelmajdrjestelmd on muuttumassa. Ammatillisia oppilaitoksia koskevan
lain mukaan ammattikasvatushallitus laatii ja hyvdksyy valtakunnalliset ope-
tussuunnitelmien perusteet (Anon. 1987a). Opetussuunnitelman valtakunnalli-
sista perusteista tulee kdydd ilmi koulutuksen tavoitteet, lukusuunnitelma,
oppimddridt ja kurssit keskeisine tavoitteineen, opetusjdrjestelyjen perusteet
sekii alueellinen ja paikallinen liikkumavara (Anon. 1987b-l1). Ammattikasva-
tushallitus on hyvdksynyt opetussuunnitelman perusteiden yleisen osan sekd
eri koulutusammattien opetussuunnitelman perusteet (Ammattikasvatushalli-
tus 1988b). Oppilaitokset laativat opetussuunnitelmansa sen mukaan, mink#-
laista koulutusta ne tarjoavat. Oppilaitoksen opetussuunnitelmat hyvdksyy
sen johtokunta (Anon. 1987a).

Uudistettu ammatillinen koulutus antaa entistd paremmat mahdollisuu-
det jatkaa opiskelua seuraavalla koulutustasolla. Kouluasteen tutkinnon suo-
rittaneilla on mahdollisuus jatkaa opiskeluaan opistoasteen ja ammatillisen
korkea-asteen erikoistumislinjoilla. Sielld noin 20% aloituspaikoista on varat-
tu kouluasteen tutkinnon suorittaneille, tekniikan koulutusaloilla jopa 40%.
Opistosta on mahdollisuus jatkaa opintoja korkeakoulussa. Sielld koulutus-
alasta riippuen 5-25% oppilaspaikoista on varattu ammatillisesta koulutukses-
ta tuleville (Ammattikasvatushallitus 1988a).
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TAULUKKO 5. Ammatillisten oppilaitosten oppilasmddrd ja yleisjaksolla
aloittaneet opintoaloittain v. 1987 (Tilastokeskus 1988a, 6-

10)

Koulunuudistuksen mu- Oppilas- Yleisjaksolla
kainen opintoala miirad aloittaneet
Maatilatalous 4 363 1 423
Puutarhatalous 1011 348
Meijeritalous 117 28
Kalatalous 183 76
Metsétalous 2 703 659
Kédsi- ja taideteollisuus 5 824 1 057
Vaatetusala 3 275 1 035
Tekstiilitekniikka 140 11
Graafinen tekniikka 884 326
LVI-tekniikka 1951 777
Kone- ja metallitekniikka 12 562 2 734
Auto- ja kuljetustekniikka 8 062 2 896
Sahko6tekniikka 14 274 3 016
Maanmittaustekniikka 529 93
Rakennustekniikka 7 952 2 083
Puutekniikka 2 037 748
Pintaké&sittelytekniikka 724 310
Prosessi, laboratoriotekniikka 2 417 471
Elintarviketeollisuus 1 476 568
Ravitsemis- ja hotellipalvelut 10 470 3 708
Koti- ja laitostalous 6 691 1 615
Merenkulku 367 107
Kauppa- ja hallinto 34 047 6 827
Terveydenhuolto 17 976 2 672
Sosiaaliala 7 490 203
Kaikki opintoalat yhdessid 151 683 33 791

4.1.3. Korkea-asteen koulutus

Korkea-asteen koulutuksessa korkeakoulujen tehtdvdt on midritelty jokaisel-
le erikseen niit4d koskevissa laeissa ja asetuksissa (Anon. 1973a-c; 1974b-c;
1976b; 1977a; 1979a-c; 1980a; 1980c; 1983e-g; 1985d-f). Korkeakoulujen
tutkintojdrjestelmd uudistettiin vuosina 1977 - 1984. Kaikille 19 koulutus-
alalle annetut tutkintoasetukset sddtelevidt tutkintojen rakennetta ja tavoit-
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teita (Anon. 1974d; 1975; 1976a; 1977c; 1978a-d; 1978f-1; 1980b). Koulu-
tusalat on lueteltu liitteessd 2. Tutkintoasetusten sddnnokset ovat wvarsin
yhdenmukaiset, vaikkakaan tutkinnot eivdt k#ytdnndssd ole samanlaisia. Tut-
kintoasetukset sditelevdt pddasiassa perustutkintojen suorittamista. Korkea-
koulujen hyvdksymissd tutkintosddnnoissd annetaan tarkempia mddrdyksid
tutkintojen suorittamisesta. Tutkinnot mé#&ritellddn ja kuvataan wvuosittain
vahvistettavissa opetussuunnitelmissa, jotka tdrkeimmiltd osiltaan julkais-
taan opinto-oppaissa (Opetusministerio 1988a, 34).

Korkeakouluissa voidaan suorittaa alempia ja ylempid korkeakoulutut-
kintoja. Alempia ovat esimerkiksi Tampereen yliopiston opetusjaostojen tut-
kinnot. Perustutkinto tarkoittaa koulutusalalla suoritettavaa ensimmaistd
tutkintoa, joka on tasoltaan ylempi korkeakoulututkinto. Useimmilla koulu-
tusaloilla perustutkinto on kandidaatin tutkinto. Perustutkinnon laajuus on
yleensd 160 opintoviikkoa (emt. 34-37).

Seuraavana on esimerkkikaavio perustutkinnon rakenteesta.

Kahden ov:in  laajui-
e opiiojaiso “|SYVENTAVAT OPINNOT

Neljin ov:n  laajui- ; |

nen opintojakso ‘

YLEISOPINNOT

OPISKELUVUODET 1 1l ' 1

KUVIO 9. Esimerkki n. 160 opintoviikon laajuisen perustutkinnon raken-
teesta (Opetusministerié 1988a, 37)

Perustutkinnot suoritetaan koulutusohjelmissa, jotka ovat tyypiltd4n
vaihtelevia. Koulutusohjelma on korkeakoulun eri yksikéiden yhteistydssd
suunnittelema ja jirjestdmid tavoitteellinen ja monitieteinen opintojen koko-
naisuus. Koulutusohjelmissa on usein suuntautumisvaihtoehtoja, eli osa koulu-
tusohjelman opinnoista eriytyy johonkin Licteelliseen tai ammatilliseen osa-
alueeseen (Opetusministeri®o 1988a, 34-35).

Koulutusohjelman tai sen laajuus m#iritellddn opintoviikkoina. Opinto-~
vilkolla tarkoitetaan opiskelijan keskim#d#drdistd 40 tunnin tyopanosta. Kaikil-
la koulutusaloilla opinnot jakautuvat yleisopintoihin, aineopintoihin ja syven-
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t4viin opintoihin. Kaikkiin tutkintoihin kuuluu myos kieliopintoja ja joillakin
aloilla my6s harjoittelu (emt. 35).

Yleisopintojen tarkoituksena on antaa laaja-alainen pohja aine- ja sy-
ventdville opinnoille sekd tutustuttaa opiskelija tieteelliseen tutkimukseen.
Aineopinnoissa keskitytd4n hankkimaan niit4 perustietoja ja -taitoja, joita
koulutusohjelman tavoitteet edellyttdvidt. Syventdvissd opinnoissa voi opiske-
lija keskittyd johonkin aineopintojen osa-alueeseen (emt. 35-36).

Opetuksen ja opintojen sisdllollinen ja rakenteellinen perusyksikko
on opintojakso, jonka laajuus vaihtelee yhdestd kymmeneen opintoviikkoon.
Opintojaksot voidaan yhdist44d myos laajemmiksi kokonaisuuksiksi, joita kut-
sutaan opetus- tai opintokokonaisuuksiksi (emt. 36).

Syksylld 1987 oli korkeakouluissa varsinaisia eli tutkintoa suoritta-
via opikelijoita yhteensd 97 670. He jakaantuivat eri opintoaloille seuraa-
vasti:

TAULUKKO 6. Korkeakouluopiskelijat 30.9.1987 opintoaloittain
(Tilastokeskus 1987a, 5)

Tutkintoasetusten mu- Opiske- Uusia opis-
kainen opintoala lijoita kelijoita
Teologinen 1 763 208
Humanistinen 17 990 2 412
Taideteollinen 975 137
Musiikin 1 190 179
Teatterialan 239 68
Kasvatustieteellinen 8 913 2 054
Liikuntatieteellinen 452 68
Yhteiskuntatieteellinen 10 277 1 487
Psykologian 1294 148
Terveydenhuollon 912 288
Oikeustieteellinen 3 869 508
Kauppatieteellinen 10 192 1 427
Luonnontieteellinen 13 714 2 177
Maatalous-metsétieteellinen 2 804 337
Teknillistieteellinen 17 259 2 551
Lidketieteellinen 3 614 440
Hammaslddketieteellinen 871 134
Eldinlddketieteellinen 296 44
Farmasian 1 048 259

Yhteensd 97 672 14 926
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4.1.4. Oppilaiden kulku koulutusjirjestelméssd

Kivinen ja Rinne (1988) ovat esittdneet tilastollisiin tietoihin perustuvan
ennusteen siitd, miten 1990-luvulla oppilaat kulkevat ldpi suomalaisen perus-
koulutuksen jidlkeisen koulutusjdrjestelmin. Kuviossa seurataan 100 peruskou-
lunsa p#ddttdvan nuoren sijoittumista keskiasteen ja korkea-asteen koulutuk-
seen sekd koulutusjdrjestelméstd pois jddvid tai siirtyvid.
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KUVIO 10. Oppilasvirrat koulutusjirjestelmdssd (Kivinen & Rinne 1988,
514)
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Lukion aloittaa 54 ja korkeakoulun 17 nuorta. Keskiasteen ammatilli-
sen koulutuksen aloittaa 34 peruskoulunsa pddttdneistd ja lisdksi 20 niistd
46 nuoresta, jotka pddttivdt lukion. Korkeakoulututkinnon suorittaa 14 ja
ammattitutkinnon 45. Kaikkiaan 41 keskeyttdd opintonsa tai jdd koulutuk-
sen ulkopuolelle. Tdltd osin ennuste ndyttdd varsin synkdltd.

4.2. Kielikoulutus suomalaisessa koulutusjirjestelmissi

Seuraavassa tarkastellaan suomalaisen koulutusjdrjestelmdn kielikoulutusta
koulutusasteittain ja koulutusmuodoittain. Kielten oppimddrdn laajuuden ku-
vaamisessa kdytetddn seuraavia termejd:
A-kieli on peruskoulun ala-asteella aloitettu kaikille oppilaille
yhteinen kieli.
B-kieli on peruskoulun seitsemdnnelld luokalla aloitettu kaikille
oppilaille yhteinen kieli.
C-kieli on peruskoulun kahdeksannella aloitettu oppilaille valin-
nainen kieli.
D-kieli on lukion ensimmiiselld luokalla aloitettu kieli, joka on
neljds vieras kieli niille oppilaille, jotka ovat opiskelleet perus-
koulussa valinnaista C-kieltd ja kolmas vieras kieli niille oppi-
laille, jotka aloittavat kolmannen vieraan kielen opiskelun vas-
ta lukiossa (Anon. 1984c).

Paitsi tuntijako, kielikoulutukseen ja tarjottaviin kielivalintavaihtoeh-
toihin perus- ja keskiasteella vaikuttavat myos sdddokset sekd kielenopetuk-
sen yleissuunnitelma.

4.2.1. Kielikoulutus peruskoulussa
Taulukossa 7 on esitetty oppilaalle vieraita kielid koskeva tuntijako perus-

koulussa. A- ja B-kielen tuntimddrdt ovat kiintedt, C-kielessd on mahdollis-
ta tarjota ja valita suppeampi tai laajempi vaihtoehto.
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TAULUKKO 7. Peruskoulun oppilaalle vieraita kielid koskeva tuntijako
(Anon. 1985b, muutos 1986)

Kieli Vuosiluokka
3 4 5 6 7 8 9 Yhteensi

A-kieli 2 2 2 2 2 3 2 15
B-kieli 3 3 3 9
C-kieli 2-3 2-3 .4-6

A-kielen opiskelu aloitetaan peruskoulun kolmannella luokalla ja se
on kaikille oppilaille pakollinen. A-kielend on pd#dsdidntdisesti englannin kie-
li, mutta se voi olla myds ruotsi, saksa, ranska tai vendjd. Kunnan, jonka
asukasluku ylittdd 30 000, on tarjottava englannin lisdksi valittavaksi myss
edelld mainitut kielet. Pienemm&tkin kunnat voivat niitd tarjota. Jos kunta
tarjoaa A-kielend useampia vaihtoehtoja, oppilaan huoltaja voi esittd44 ensi-
sijaisen ja toissijaisen vaihtoehdon kielestd, jota hdn haluaa lapsensa opis-
kelevan. Jos huoltaja on valinnut muun kuin englannin eikd koulu taloudelli-
suus- tai tarkoituksenmukaisuussyistd pysty opetusta kyseisessd kielessd jdr-
jestdmdédn, johtokunta muuttaa kielen englannin tai ruotsin kieleksi. Jos
kunnassa on yli 30 000 asukasta ja jos kielen ensisijaisesti valinneita on
vdhintddn 12, vanhempien valintaa ei saa muuttaa (ks. Anon. 1984b). Perus-
koulun johtosddnndssd voidaan mddrdtd aloittavan kieliryhmdn minimikoko
muissa kuin englannin kielessi.

Seitsemdnnelld luokalla alkava B-kieli on myds pakollinen kaikille op-
pilaille. Se on ruotsin kieli kaikilla muilla paitsi englanti niilld, jotka ovat
aloittaneet kielenopiskelunsa ruotsi A-kielend.

Kahdeksannella luokalla aloitettava C-kieli kuuluu valinnaisaineiden
ryhmddn, ja se Kkilpailee ndin ollen muiden valinnaisaineiden kanssa. Perus-
kouluasetuksen mukaan huoltaja tekee mysOs valinnaisaineita koskevan valin-
nan (Anon. 1984b). Koulun tulee mahdollisuuksien mukaan antaa oppilaalle
tilaisuus jo aloittamansa valinnaisaineen opiskeluun, eli jos oppilas on opis-
kellut kahdeksannella luokalle C-kieltd, tulee hdnen voida jatkaa sen opis-
kelua myds yhdeksdnnelld luokalla.

C-kielend kunnan opetussuunnitelmassa tarjotaan pd#dsidntéisesti rans-
kan, saksan ja vendjdn kieltd sekd lisdksi Lapissa saamen Kkieltd. Peruskou-
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luasetuksen mukaan koulussa, jossa oli enintddn 4 perusopetusryhmdd kah-
deksannella luokalla, tuli tarjota kahta edelld mainituista kielistd, ja kou-
lun, jossa oli vdhintd4n 5 perusopetusryhmdd kahdeksannella luokalla, tuli
tarjota saamea lukuun ottamatta kaikkia viimeksi mainittuja kielid (Anon.
1984b). Nyt tdmd s#ddoksen kohta on muutettu ja kielitarjonta voi olla pie-
nessdkin koulussa niin laajaa kuin mahdollista, eli tarjonta ei end&d riipu
koulun koosta (Anon. 1988d). Lisdksi kunta, joila on siihen edeilytykset,
voi kouluhallituksen luvalla tarjota latinaa valinnaisena aineena.

Peruskoulun kielikoulutuksen tavoitteet mé&dritellddn opetussuunnitel-
massa. Vaikka kunnilla on opetussuunnitelmia laatiessaan yleensd mahdollis-
ta liittdd niihin kuntakohtaista ainesta, on oppilaalle vieraissa kielissd nou-
datettava valtakunnallista oppimddrdd, josta kouluhallitus on pddttdnyt ope-
tussuunnitelman perusteiden yhteydessd. T&lld tavoin halutaan kielten opet-
tamisessa taata valtakunnallinen yhtendisyys (Kouluhallitus 1985c). Myds
erityiskouluissa ja -luokilla opiskellaan vieraita kielid (Anon. 1983b; Koulu-
hallitus 1986).

Peruskoulun A- ja B-kielen opetuksen tavoitteena on antaa oppilaille
kdyttokelpoinen, keskeisissd viestintdtilanteissa tarvittava yleisluonteinen
peruskielitaito, joka on samalla pohjana kielen myohemmé&lle opiskelemisel-
le. C-kielen opetuksen tavoitteena on antaa oppilaille jokapdivdisen eldmén
tilanteita varten k&yttokelpoinen alkeiskielitaito. Opetuksessa pyritddn sii-
hen, ettd oppilaat kdyttdisivdt kieltd arastelematta ja kehittdisivdt saa-
maansa kielitaitoa. Lisdksi kaikessa kielen opetuksessa tulee oppilaat tutus-
tuttaa kyseisid kielid puhuvien kansojen eldminoloihin, tapoihin ja kulttuu-
riin. (Kouluhallitus 1985c, 75-95.)

Koulun johtokunta voi vapauttaa peruskoulun oppilaan kielen opiske-
lusta, jos siihen on erittdin painava syy. Yldasteen oppilas voidaan vapaut-
taa joko A- tai B-kielen opiskelusta, jos oppilaalla ei ilmeisesti ole edelly-
tyksid niiden opiskeluun. Jos kouluun muuttaa oppilas, joka on aikaisemmas-
sa koulussaan opiskellut muuta kuin nykyisen koulun tarjoamaa kieltd eikd
aikaisemman kielen opetusta pystytd ilman kohtuutonta haittaa hidnelle jir-
jestdmddn, voi johtokunta vaihtaa kielen muuksi kieleksi. (Anon. 1984b.)
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4.2.2. Kielikoulutus keskiasteella

Lukion vieraita kielid koskeva tuntijako on esitetty taulukossa 8.

TAULUKKO 8. Lukion vieraiden kielten tuntijako (Osa taulukosta Anon.
1985a)

Tuntijako Luokka-aste Jatko-
(kurssien m#4ri) I I III oppim. Yhteensa

I Yhteiset oppiaineet

A-kieli 3 3 2 8
B-kieli 2 3 2 7
Toinen vieras kieli matematiikan

yleisen oppim#ddrdn valinneille

C-kiell 3 2 2 7
tai D-kieli 3 3 2 8

III Valinnaiset aineet
Toinen vieras kieli matematiikan
laajan oppimddrdn valinneille

C-kieli 3 2 2 5/7
tai D-kieli 3 3 2 6/8
Kolmas vieras kieli: D-kieli 3 3 2 8

IV Minkd tahansa edelld mainitun kielen oppim#&rid

Ryhmissd IV mainittuihin kursseihin voivat oppilaat osallistua luokka-
asteesta riippumatta. Tuntijaon yleisperusteluissa esitetddn lukioiden keske-
ndistd tyonjakoa kielenopetuksen monipuolistamiseksi.

Sellaiset oppilaat, jotka lukevat laajaa matematiikkaa ja fysiikkaa,
voivat jdttd4d valitsematta sekd C- ettd D-kielen ja suorittaa ylioppilastut-
kinnon opiskellen vain A- ja B-kieltd. Lukiossa oppilaat jatkavat aloitettu-
jen A- ja B-kielten sekd peruskoulussa valitun C-kielen opiskelua. Oppilail-
la on mahdollisuus valita lisdksi D-kieli. Lukioasctuksen mukaan D-kielend
saattoi olla ranska, saksa, venidji, espanja, latina, italia ja kreikka, kuiten-
kin niin, ettd samassa lukiossa voitiin valinnaisena aineena opettaa enin-
tddn kolmea kieltd (Anon. 1984a). Nyt tdtd kohtaa koskeva muutos on pois-
tanut kolmen kielen rajoituksen (Anon. 1988c).
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Lukion kielikoulutuksen tavoitteet on midritelty opetussuunnitelmas-
sa, jonka kunta laatii lukiota varten. Kouluhallitus on Lukion opetussuunni-
telman perusteissa pddttdnyt valtakunnallisista oppimddristd. Kunnan opetus-
suunnitelmaan tulee sisdllyttdd oppimddrdn tavoitteet ja sisdllén wvalinnan
perusteet sellaisina kuin ne on opetussuunnitelman perusteissa esitetty
(Kouluhallitus 1985a).

Lukion kielenopetuksen tavoitteet riippuvat oppimddrdn pituudesta.
Kaikkien oppimddrien tavoitteena on antaa oppilaille valmius ymméirtdd ja
arastelematta kdyttdd kieltd erilaisissa viestintdtilanteissa ja herdttdd har-
rastus kielitaidon ylldpitdmiseen ja kehittdmiseen. Tavoitteisiin kuuluvat li-
sdksi myoOnteisten asenteiden kehittdminen asianomaista kieltd ja sen opiske-
lua kohtaan sekd kulttuuritietouden ja -ymmidrtdmyksen syventdminen (Kou-
luhallitus 1985a.)

Ylioppilastutkinnossa tulee jokaisen kokelaan suorittaa ainakin A- ja
B-kielen kokeet. Lis#ksi kokelas voi suorittaa kokeet C- ja D- kielessd
(Anon. 1947). A- ja B- kielen kokeet suoritetaan eri pdivind, C-kielen ja D-
kielen samana pdivdnd (esim. Ylioppilastutkintolautakunta 1988).

Keskiasteen ammatillisessa koulutuksessa vieraiden kielten tuntimd&-
rat vaihtelevat peruslinjoittain. Seuraavassa on esitetty vieraiden kielten
minimituntimd4rat peruskoulupohjaisessa koulutuksessa.

TAULUKKO 9. Vieraiden kielten tuntimdirdt ammatillisessa koulutuksessa
(Ammattikasvatushallitus 1987f, 16)

Oppim&d4rat Yleinen tuntijako Maatila-, puutar- Tekniset
ha- ja meijerita- perus-
louden peruslinjat linjat

Koulu- Opisto- Koulu- Opisto- Koulu-
aste aste aste aste aste
yht. yht. yht. yht. yht.

A-kieli 114/57 228 81/41 228 76/38

B-kieli 57/114 171 41/81 171 38/76

Tekniikan peruslinjoja ovat graafisen tekniikan, vaatetustekniikan, tekstiili-
tekniikan, LVI-tekniikan, kone- ja metallitekniikan, auto- ja kuljetusteknii-
kan, s#hkotekniikan, rakennustekniikan, maanmittaustekniikan, puutekniikan,
pintakdsittelytekniikan, prosessi- ja laboratoriotekniikan sekd elintarvike-
teollisuuden peruslinjat (Ammattikasvatushallitus 1987f, 16).
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A- ja B-kielen opetuksen toinen kurssi on keskenddn valinnainen
kouluasteen opetuksessa. Valinnaisuus voidaan erityisestd syystd médritelld
my6s koulutusammattien opetussuunnitelmissa. Opistoasteella molemmat kie-
let ovat pakollisia. (emt. 16.)

Ammatillisen koulutuksessa on tdrkedtd, ettd oppilaat voivat jatkaa
yleissivistdvdssd koulutuksessa aloitettuja kieliopintoja. Ylioppilaspohjaisessa
koulutuksessa on tavoitteena kielitaidon ylldpitdminen ja laajentaminen. Va-
linnaisilla ja vapaaehtoisilla kieliopinnolla pyritd4n lisd4dm#dn kieliohjelman
monipuolisuutta. (Ammattikasvatushallitus 1987f, 17.)

Ammatillisen koulutuksen kielten oppimddrdn tavoitteena on kehittdid
ja monipuolistaa opiskelijan aikaisemmin hankkimaa kielitaitoa. Ensisijaisena
tavoitteena on kommunikaatiotaidon kehittdminen keskeisissd kielenkdyttoti-
lanteissa, tydeldmdssd tarvittavan riittdvdn erikoisalan sanaston hallinta se-
kd kielialueen maiden kulttuurin ja muun tuntemuksen syventdminen. Tavoit-
teena on luonteva ja oikea #d#dntdminen, jolloin esikuvana on sivistynyt pu-
hekieli. (Ammattikasvatushallitus 1988b.)

Koulutusammattikohtaisissa opetussuunnitelman perusteissa ja oppilai-
tosten opetussuunnitelmissa mddritellddn kielikoulutuksen tavoitteet yksityis-
kohtaisemmin.

4.2.3. Kielikoulutus korkea-asteella

Kaikkiin perustutkintoihin kuuluu toisen kotimaisen kielen ja yhden tai kah-
den vieraan kielen opintoja (Helin & Lofman 1986, 1; Korpimies, Valtanen
& Vaherva 1983, 5; Opetusministerié 1988a, 36) Opiskelijan on saavutetta-
va sellainen suomen ja ruotsin kielen taito, joka lain mukaan vaaditaan
kaksikieliselld alueella toimivalta valtion virkamieheltd, joka on suorittanut
korkeakouiututkinnon (Anon. 192Zc). T4md tarkoittaa asukkaiden enemmis-
tén kielen tdydellistd hallintaa sekd toisen kielen v#hintddn tyydyttdvad
suullista ja kirjallista taitoa. (Opetusministerié 1988a, 36.)

Korkeakoulujen kielikoulutuksesta vastaavat niihin perustetut kielikes-
kukset. Kielikeskuksia on maassamme kaikkiaan kaksitoista. Ne antavat
pddasiassa kahdenlaista kielenopetusta: pakollista eli asetusten sddtdmiid ja
tutkintoon kuuluvaa sekd vapaaehtoista. Yleisimmin opetetut pakolliset kie-
let ovat ruotsi, englanti ja saksa. Vendjdn tai ranskan opiskelu on harvinai-
sempaa. Vapaaehtoinen kieltenopiskelu ké&sitt44 useimmin harvinaisempien
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kielten, kuten portugalin tai turkin, alkeis- ja jatkokursseja. (Helin & Lof-
man 1986, 1.)

Korkeakoulujen kielenopetuksen tavoitteet on méadritelty eri alojen
tutkintoasetuksissa (Anon. 1974d; 1975; 1976a; 1977c; 1978a-d; 1978f-l;
1980b). Korpimies, Valtanen ja Vaherva (1983, 6) ovat kartoittaneet eri
tiedekuntien kieliopintojen tavoitteet vuoden 1981 - 82 opinto-oppaista.
Heiddn mukaansa asetusten tavoitelausumat ovat luonteeltaan varsin ylei-
sid, minkd vuoksi jokainen kielikeskus on kehittdnyt omat tavoitelauseensa.
Ndin ollen on ymmdirrettdvdd, ettd ne ovat hyvin erilaisia.

4.3. Kielikoulutus koulutusjirjestelmiin muodostamassa sosiaalisessa systee-
missé

Systeemi voidaan yksinkertaisesti mddritelld keskenddn vuorovaikutuksessa
olevien osien muodostamaksi kokonaisuudeksi (Banathy 1973, 88; Griffiths
1964, 116; Kaufman 1972, 1). Systeemin osat ovat toisistaan riippuvia, nii-
den keskendinen jdrjestys mddrdytyy jonkin periaatteen mukaan (Banathy
1973, 89) ja niiden tavoitteena on yhteisen tarpeisiin perustuvan paddmdi-
rdn saavuttaminen (Kaufman 1972, 8; Sauvala 1987, 41).

Archerin koulutusjédrjestelmdd koskevaa ja ylld olevaa systeemin m#i-
rittelyd soveltaen koulutusjdrjestelmd voidaan mieltdd sosiaaliseksi jdrjestel-
méksi (Archer 1984, 19; ks. myos Cooley & Bickel 1986, 7). Se on kokonai-
suus, joka muodostuu eri koulutusmuodoista ja -asteista. Se on avoin sys-
teemi siksi, ettd paitsi sen osat ovat yhteistydssd keskenddn, se on vuoro-
vaikutuksessa myos ympdristonsd kanssa. Silld on alasysteemejd, esimerkiksi
peruskoulu, ja yldsysteemi, yhteiskunta, koska se on osa sitd. Sen ala- ja
yldsysteemejd, kuten yksittdistd koulua, voidaan pitdd myos varsinaisena so-
siaalisena systeemind (Banathy 1973, 7-13; Griffiths 1964, 116; Parsons
1977, 180). Koulutusjdrjestelmdn ympdristd muodostuu paitsi sen ala- ja yli-
systeemeistd myos muista yhteiskunnan systeemeistd, esimerkiksi poliittises-
ta systeemistd, jolla on omat arvonsa ja tarkoitusperdnsid (Banathy 1973,
11-14; Morphet, Johns & Reller 1959, 45).

Koulutukseen ja tdssd tapauksessa kielikoulutukseen liittyvdt ongel-
mat voidaan Banathyn mukaan jakaa kolmeen ryhmddn (Banathy 1973, 4-
73). Ensimmdinen koskee kielikoulutuksen relevanssia eli kielikoulutuksen re-
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levanssia oppilaille ja yhteiskunnan moninaisten tarpeiden tyydyttdmistd. Re-
levantti kielikoulutus pystyy vastaamaan yhteiskunnan ja oppilaiden vaihtu-
viin olosuhteisiin, tarpeisiin ja vaateisiin. Tédllaisia ongelmia voidaan parhai-
ten selvitelld soveltaen systeemi-ympé&ristd -mallia, joka tarkastelee kieli-
koulutusta ympéristossddn, eli missd ja miksi kielikoulutusta yleensd on.
Tutkimuksen tdssd osassa tarkastellaan kielikoulutuksen ympéaristéd l&dhem-
min luvussa 6.4. Kielikoulutuksen relevanssia kdsitellddn varsinaisesti tutki-
muksen toisessa osassa.

Toinen ongelmaryhm#d koskee kielikoulutuksen rationaalisuutta eli si-
td, miten kielikoulutus on organisoitu. N&it4 ongelmia selvitellddn parhai-
ten rakennemallilla, joka kuvailee mitd kielikoulutus on, mistd se koostuu
ja miten se on rakennettu. Koimas ongelmaryhm liittyy kielikoulutuksen pa-
rantamiseen, jota voidaan tarkastella prosessimallilla, eli miten kielikoulu-
tus tekee tehtdvddnsd ja miten se suoriutuu siitd (ks. emt. 4-73). Kielikou-
luksen rakennetta on kuvattu luvussa 4.2., ja sen parantamista kdisitellddn
sekd tdssd ettd tutkimuksen toisessa osassa.

Seuraavassa tarkastellaan kielikoulutusta koulutusjirjestelmdn muodos-
tamassa sosiaalisessa systeemissd kdyttden pohjana niitd teorisointeja, joita
Getzels, Lipham ja Campbell (1968) ovat kehittdneet analysoidessaan koulu-
tushallintoa sosiaalisena systeemind. Heiddn tulkintojaan sovellettuna suoma-
laiseen koulutushallintoon késitellddn kohdassa 5.1.

Getzelsin ym. mallia voidaan kdyttdd yksilo- ja instituutiotason vuo-
rovaikutuksen tarkasteluun, kuten esim. Vaherva (1974) on tehnyt. Getzels
sekd Getzels ja Cuba pitdvdt mallia relevanttina sekd hallinnon teorialle
ettd kdytdnnolle, silld hallinnolliset prosessit kidsittelevdt valttdméttd sekd
normatiivisia ettd persoonallisia tarpeita (Getzels 1958, 159; Getzels & Cu-
ba 1957, 430). Vaikka malli on luotu jo yli kolmekymmentd vuotta sitten,
se tarjoaa hyvdn pohjan myds tdssd tutkimuksessa kohteena olevan koulutus-
jdrjestelmdn kielikoulutuksen tarkasteluun, koska se ottaa huomioon ilmion
selvittelyssd paitsi normatiivisen ja persoonallisen dimension my6s koulutuk-
sen laajemman viitekehyksen eli ympériston.

Koulutusjdrjestelmd sisdltd4 kahdenlaisia elementtejd, jotka ovat ké&-
sitteellisesti itsendisid, mutta toisiinsa vaikuttavia. Ensimmidinen joukko
muodostuu instituutioista tiettyine rooleineen ja odotuksineen, joilla pyri-
t44n systeemin tavoitteisiin. Kielikoulutuksen tarkastelua varten on tdssd
tarkoituksenmukaista katsoa instituutioiden muodostuvan kaikista per&dttdisis-
td ja rinnakkaisista suomalaiseen koulutusjdrjestelmddn kuuluvista kouluista
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ja oppilaitoksista, joiden tehtdvdnd on koulutuksen antaminen. Toisen jou-
kon muodostavat systeemissd olevat yksilét persoonallisuuksineen ja tarpei-
neen. Heitd ovat oppilaat ja opiskelijat, jotka ovat kaikki erilaisia ja joil-
la on hyvin monenlaisia tarpeita. Oppilaiden ja opiskelijoiden kiyttidytymi-
nen eli heiddn tekeminsd kielivalinnat on ndhtdvd ndiden peruselementtien
funktiona (Getzels 1958, 152; Getzels ym. 1968, 56-59).

Seuraavana on esitetty Getzelsin malli sovellettuna koulutusjdrjestel-
min ja siihen kuuluvan kielikoulutuksen tarkasteluun.

Normatiivinen dimensio

Ympristo Ympiristo

Instituutio ————-> Rooli ——— Odotukset
Sosiaalinen . _Sosiaalinen
systeemi kdyttdytyminen
’
Yksild6 ————> Persoonal- ——— Tarpeet
lisuus
Ympéristo Ymparistd

Persoonallinen dimensio

KUVIO 11. Getzelsin sosiaalisen kdyttdytymisen normatiivista ja persoonal-
lista dimensiota kuvaava yleinen malli (mukailtu Getzelsin
1958, 156 ja Getzelsin ym. 1964, 105 esittdmistd)

Suomalaisen koulutusjidrjestelmdn ympdristé on suomalainen yhteiskun-
ta. Siihen sisdltyvdt paitsi sen fyysinen, maantieteellinen ympdristé my®s
sosiaalinen, taloudellinen, poliittinen ja kulttuuriympdristé (ks. Parsons
1977, 180-182; Getzels ym. 1968, 70). Kielikoulutukseen ja sen suunnitte-
luun vaikuttavaa ympdristéd tarkastellaan kohdassa 6.4.
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Tarkasteltaessa kielikoulutusta normatiivisella dimensiolla Getzelsii
ym. seuraten voidaan rooli-kdsitettd tarkastella suhteessa instituutioon eli
kouluihin ja oppilaitoksiin, joissa roolit voidaan ajatella strukturaalisiksi
tai normatiivisiksi elementeiksi, jotka mda&rittelevdt roolinhaltijoiden eli op-
pilaiden ja opiskelijoiden odotetun kdyttdytymisen eli heiddn oikeutensa ja
velvoitteensa (Getzels ym. 1968, 59-61). Oppilas ja opiskelija toimivat roo-
lissaan, silloin kun he k#yvdt koulua tai opiskelevat. Heilld on siihen vel-
vollisuus ja oikeus. Kielikoulutukseen osallistuminen on velvollisuus siind
mielessd, ettd se kuuluu koulujen ja oppilaitosten opetussuunnitelmiin. Se
on oikeus silloin, kun oppilaalla on mahdollisuus valita, opiskeleeko hdn va-
linnaisia tai vapaaehtoisia kielid ja mitd niistd.

Odotukset mé&drittelevidt, mitd oppilaan ja opiskelijan roolin haltijana
pitdisi tai ei saisi tehdd eri tilanteissa, kun heilld on mahdollisuus kieliva-
lintoihin. Kielikoulutuksessa on yhteiskunnan kannalta relevanttia oppilaiden
kdyttdytymistd se, ettd he tekevdt sellaisia kielivalintoja, joilla valtakun-
nallinen kielenopetuksen yleissuunnitelma eli koulutuspoliittinen tahto toteu-
tuu. Oppilaat ja opiskelijat n#hdddn tdlld dimensiolla vain toimijoina tai
institutionaalisiin odotuksiin ohjelmoituina robotteina. (ks. Getzels ym.
1968, 61-78.)

Kielikoulutus ja sitd tdll4d hetkelld koskevan valtakunnallisen kielen-
opetuksen yleissuunnitelman toteuttaminen suomalaisessa koulutusjdrjestel-
méssd voidaan esittdd normatiivisella dimensiolla Getzelsin mallin mukaan
kuten kuviossa 12.

Kielikou- S
Koulutus- lutus kou- Oppilaan, KEfi Toteutuva
jirjes-  —p luissaja = opiskeli- natodotu_s  —s yleissuun-
telméd oppilai- janrooli en {nukal- nitelma
toksissa sesti

KUVIO 12. Kielikoulutus normatiivisella dimensiolla (ks. Getzels ym.
1968, 65)
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Normatiivisella dimensiolla edellytetddn oppilaiden ja opiskelijoiden
toimivan koulutuspoliittisesti middrdytyvien odotusten mukaisesti. Persoonalli-
sella dimensiolla tarkasteltuna todetaan, ettd kouluissa ja oppilaitoksissa
oppilaan ja opiskelijan roolihaltijat ovat kuitenkin yksilditd, joilla on omat
oppimisedellytyksensd, tunteensa, tavoitteensa ja tarpeensa, eikd heissd ole
kahta samanlaista.

Persoonallisuus on yksildén sisdltyvd dynaaminen organisaatio, joka
muodostuu niistd yksilossd ilmenevistd tarpeista ja kyvyistd, jotka m&adrai-
vdt hdnen ainutkertaisen vuorovaikutuksensa ympdristén kanssa (Getzels
ym. 1957, 428; Getzels 1958, 154; Getzels ym. 1968, 69). Oppilas ja opis-
kelija tekevdt kielivalintansa sen mukaan, mitd kielid he katsovat tarvitse-
vansa. Kielivalintoja m#idriddvidt kykyjen ja aikaisemman kieliopiskelumenes-
tyksen lisdksi heiddn asenteensa eri kielid kohtaan. Ottavatko he opinto-oh-
jelmaansa valinnaisia ja vapaaehtoisia kielid, riippuu my6s heidd4n motivaa-
tiostaan kielenopiskelua kohtaan yleensd ja valittavia kielid kohtaa erik-
seen. Oppilas ja opiskelija eivdt voi valita opiskeltavia kielid tdysin mieli-
valtaisesti, vaan vaihtoehdot on osin mddrdtty lainsddddnnolld tai mdidritel-
ty kielitarjontana kunnan kieliohjelmassa.

Persoonallisella dimensiolla tarkasteltuna voidaan kielikoulutus Get-
zelsin mallin mukaan esittdd kuten kuviossa 13.

Oppilas, . i161-
Koulutus- O;Is)ke- Kyvyt, Yksilon :i[é(ns 1rlnozia
jarjes- = lija kie- asentect, —_— kielikou-_’ rittele-
telmi lenopis- rponvaa— lutus- mi kieli-
Kelii tio tarpeet
elijana koulutus

KUVIO 13. Kielikoulutus persoonallisella dimensiolla (ks. Getzels ym.
1968, 77)

Periaatteessa olisi mahdollista, ettd yksiloiden mddrittelemd ja yleis-
suunnitelman mukainen kielikoulutus olisivat identtiset, jolloin mit44n ongel-
mia ei syntyisikddn. Silloin tdt4 tutkimustakaan ei olisi tarvinnut tehdi.
Ndin ei kuitenkaan ndytd olevan. Yksiléiden m#drittelemd kielikoulutus poik-
keaa yleissuunnitelman m#drittelemistd tavoitteista (Anon. 1984c), koska op-
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pilaat ja opiskelijat eivdt roolissaan toimi odotusten mukaisesti. Té&llaista
kutsutaan konfliktiksi rooliodotusten ja yksilén kielikoulutustarpeiden valil-
14. (ks. Getzels ym. 1957, 431; Getzels 1958, 161; Getzels ym. 1968, 112.)

Seuraavassa esitetddn niitd ristiriitoja, joita voi esiintyd kielikoulu-
tuksen eri vaiheissa normatiivisen ja persoonallisen dimension vidlilli valta-
kunnallisen kielenopetuksen yleissuunnitelman toteuttamisessa.

Peruskoulun kolmannella luokalla tulisi yleissuunnitelman mu-
kaan valita A-kieleksi nykyistd useammin muu kuin englannin
kieli. Oppilas ja hdnen huoltajansa ei kuitenkaan ndin menette-
le. Persoonallinen dimensio painottuu.

Peruskoulun seitsemidnneltd luokalta alkaen on kaikkien oppilai-
den opiskeltava myos B-kieltd, joka useimmilla on ruotsin kiel-
td, ellei sitd ole valinnut jo kolmannelle. TAmd on normatiivi-
nen ratkaisu. Peruskoulun kahdeksannella ristiriita aiheutuu sii-
td, ettei tarpeeksi moni oppilas valitse kieltd valinnaisaineeksi,
ja ne, jotka valitsevat, eivdt valitse siten kuin yleissuunnitel-
ma edellyttdd. Persoonallinen dimensio painottuu t&dssakin.

Lukion ensimméiselld luokalla ristiriita aiheutuu siitd, ettei riit-
tdvdn moni oppilas valitse C- ja D-kieltd, ja ne, jotka valitse-
vat, eivdt valitse siten kuin yleissuunnitelma edellyttdd. Lisdksi
ne, jotka jattdvat kielen kokonaan valitsematta, aiheuttavat ris-
tiriitaa, koska yleissuunnitelma edellyttdd kielitaidon monipuolis-
tamista. Persoonallinen dimensio painottuu lukionkin kielikoulu-
tuksessa.

Ammatillisessa koulutuksesea ristiriita saattaa johtua siitd, ettd
oppilas ei otakaan kielid valinnaisaineekseen, eli kielitaidon mo-
nipuolistuminen ei toteudu.

Korkeakouluopiskelijat eivdt ehkd opiskelekaan vapaaehtoisia
kielid, Kielitaito ei monipuolistu.

Listiksi kaikissa edelli mainituissa vaiheigsa saattaa ristiriitaa aiheuttaa se,
ettd oppilas tai opiskelija ei voikaan jatkaa kolmannella luokalla aloitta-
mansa A-kielen tai kahdeksannella alcittamansa C-kielen opiskelua, koska si-
ti ei tarjota seuraavilla koulutusasteilla. T4mi ristiriita ei aina aiheudu
yleissuunnitelmasta, vaan myos siitd, ettd seuraavan koulutusasteen tietys-
sd koulussa toteutettavan roolin ja odotusten mukainen k&dyttdytyminen
edellyttdd kunnassa ja koulussa toteutettavan kieliohjelman mukaista valin-
taa. Ristiriita on tdlléin oppilaan persoonallisen halun jatkaa aloittamansa
kielen opiskelua ja normatiivisen, kunnan kieliohjelman mukaisen tarjonnan
vdlilld, jolloin oppilaalle ei jdd vaihtoehtoa.
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Kielikoulutuksessa ei toteudu Getzelsin ym. mainitsema arvostelu tai
rankaiseminen silloin, kun rooliodotusten ja henkilokohtaisten tarpeiden vali-
sessd ristiriitatilanteessa henkilo valitsee omien tarpeittensa mukaan (Get-
zels 1968, 12). Oppilaalla ja opiskelijalla on lainsddddnnén turvaama oikeus
tehdd kielivalintansa. Toisin sanoen normatiivisella jadrjestelmilld ei ole kdy-
tettdvissd sanktioita yksilén kielivalintaan ndhden.

Tutkiessaan kaupallisia organisaatioita Barnard totesi niiden toimin-
nan edellytyksend olevan yhteistyon perustuvan kahteen ehtoon: organisaa-
tion tavoitteiden toteuttamiseen ja organisaatiossa tyoskentelevien yksiloi-
den motiivien tyydyttdmiseen (Barnard 1951, 60). Vaikkakin koulutusjdrjes-
telmd on erddnlainen pakko-organisaatio, voidaan koulutuksenkin onnistumi-
sen sanoa perustuvan Barnardin mainitsemiin ehtoihin. Tdm& vastaa Banat-
hyn (1973) esittdmddn koulutuksen relevanssia koskevaa tarkastelua. Edelld
olevan perusteella voidaan olettaa, ettd kielikoulutuskin onnistuu parhaiten
silloin, kun se vastaa yhteiskunnan tarpeisiin ja tyydyttdd myds yksilon tar-
peet.

Getzelsid ym. seuraten voidaan todeta, ettd koulutusjirjestelmdn teh-
tdvdnd on pyrkid vdhentdmd&dn ristiriitoja normatiivisen ja persoonallisen ta-
son vdlilld, jotta integraatio maksimoitaisiin (Getzels 1968, 119). Ndin ol-
len kielikoulutuksessa valtakunnallista kielenopetuksen yleissuunnitelmaa tu-
lisi tarkistaa, ettd se paremmin vastaisi oppilaiden ja opiskelijoiden tarvet-
ta. Oppilaiden ja opiskelijoiden tulisi tarkistaa kielivalintojaan, jotta valta-
kunnan koulutuspolitiikka kielikoulutuksessa toteutuisi paremmin ja yhteis-
kunta saisi kielitaitoisempia kansalaisia erilaisiin teht&viin.

Getzels jakaa hallinnollisen kdyttdytymisen sosiaalisessa systeemissd
normatiivisen ja persoonallisen k&dyttdytymisen dimensiohin. Vastaavanlaisen
erottelun tekee Bruner (1972) jakaessaan relevanssin sosiaaliseen ja persoo-
nalliseen relevanssin sekd Schutz (1970; 1976) ulkoiseen ja sisdiseen rele-
vanssiin. Niinikd4dn samantapainen jaottelu on koulutustarpeen arvioinnissa
Hirsjarven (1982) médrittelemd normatiivisesti eli ulkopuolisten arvioima ja
subjektiivisesti eli koulutettavien itsensd mddrittdmd koulutustarve. Kieli-
koulutuksen relevanssia ja subjektiivisesti mddritettyd kielikoulutustarvetta
k&sitellddn 18hemmin tutkimuksen toisessa osassa.
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5. KIELIKOULUTUS KOULUTUSHALLINNON PAATOKSENTEOSSA

5.1. Suomen koulutushallinto ja sen rakenne

Tdssd tutkimuksessa kdytetddn kouluhallinto-termin sijasta termid koulutus-
hallinto niin kuin esim. Lehtisalo & Raivola (1986). Se on nykyd4dn yleisty-
nyt, koska se on kattavampi ja soveltuu puhuttaessa paitsi peruskoulusta
ja lukiosta my6s ammatillisen koulutuksen ja aikuiskoulutuksen hallinnosta.

Kédyttden hyvdksi Griffithsin ja Getzelsin ym. k#sityksid voidaan kou-
lutushallinto mieltdd sosiaaliseksi systeemiksi. Kun sitd4 tarkastellaan struk-
turaaliselta ndkokannalta, sen todetaan muodostuvan hierarkkisesti hallin-
non eri tasoista (Griffiths 1959, 91; Getzels ym. 1968, 52-53). Funktionaa-
lisesti tarkasteltuna voidaan huomata, ettd eri tasojen tehtdvdt ja toimival-
ta on sdddoksin midritelty. Operatiiviselta ndkokannalta tarkasteltuna hal-
lintoviranomaiset ovat tekemisissd ryhmien tai edustajien kanssa; esimerkik-
si ld44ninhallituksen edustajat tekevdt yhteistyotd kuntien koulutoimenjohta-
jien kanssa, joista jokainen edustaa omaa kuntaansa ja sen koulutushallin-
toa.

Kuviossa 14 on esitetty Suomen koulutushallinnon rakenne kokonai-
suutena. Asian yksinkertaistamiseksi siihen ei ole otettu mukaan sellaisia
neuvottelukuntia ja lautakuntia, joilla ei ole varsinaista pddtdntdvaltaa.

Valtion koulutushallinnossa korkeinta valtaa kdyttdd eduskunta sddti-
mill4d lakeja. Eduskunnan, tasavallan presidentin ja valtioneuvoston tehtdvis-
t4 on sdiddetty laeilla (Anon. 1919, 1922a, 1928, 1943,). Opetusministerion
tehtdvdt on sdddetty asetuksessa opetusministeritéstd (Anon. 1974a). Niin
ikddn kouluhallituksen ja ammattikasvatushallituksen tehtdvdt on mé&é&ritelty
laeilla ja asetuksilla (Anon. 1968, 1988b ja 1987m, 1987n). Lidninhallituk-
sessa koulutukseen liittyvdt asiat k&sitellddn kouluosastossa, jonka teht&dvit
midritellddn l144ninhallituslaissa ja -asetuksessa (Anon. 19870, 1988a).
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JOHTOKUNTA KOULULAUTAKUNTA JOHTOKUNNAT
KANSALAIS- JA PERUSKOULUT AMMATILLISET
TYOVAENOPISTOT JA LUKIOT OPPILAITOKSET

KUVIO 14. Suomen koulutushallinto-organisaatio
ladninhallitus 1987, 6)

(mukailtu Keski-Suomen

Kunnissa eri hallintotasojen tehtdvdt mdaritellddn kunnallislaissa

(Anon. 1976c). Kansalais- ja tyovdenopistot sekd peruskoulut ja lukiot ovat

pddsddntoisesti kunnallisia, joten ne kuuluvat kunnan toimialaan. Ammatilli-

set oppilaitokset voivat olla kunnallisia tai kuntainliittojen alaisia, yksityi-

sid tai valtion ylldpitdmid.

Kunnallinen itsehallinto takaa kunnille vapauden jdrjestdd koulutusta

lainsddddnnon madrittelemissd rajoissa. Lisdksi kunnan koulutuksen kustan-
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nuksiin saaman valtionosuuden edellytykset rajoittavat kuntien vapaata pdi-
tdntdvaltaa (Anon. 1978m-n, 1983d, 1985c).

Kunnassa korkeinta pddtdntdvaltaa kdyttdd kunnanvaltuusto. Koulutuk-
sesta vastaa kunnan koululaitokseen kuuluvien koulujen ja oppilaitosten
osalta koululautakunta. Kuntainliittojen alaisten oppilaitosten hallinnosta
vastaa kuntainliitton liittovaltuusto (Anon. 1976c). Johtokunnilla on kouluja
ja oppilaitoksia koskevaa pddtosvaltaa.

Korkeakoulut ovat suoraan opetusministerion alaisia. Ne voivat var-
sin itsendisesti pddttd4 asioistaan. Korkeakoulujen tehtdvdt on mé&ritelty
niitd koskevissa s#ddoksissd (Anon. 1973a-d; 1974b-c; 1976b; 1977a; 1979a-
c; 1980a; 1980c; 1983e-g; 1985d-f).

5.2. Kielikoulutus koulutushallinnon eri tasojen piiitoksenteossa

Suomessa kielikoulutusta suunnitellaan ja tehdddn sitd koskevia pddtoksid
koulutushallinnon kaikilla tasoilla. Eduskunta tekee pddtoksid lainsddddnto-
tyossddn. Valtioneuvosto antaa asetuksissa tarkempia ohjeita kielikoulutuk-
sen jdrjestdmiseksi. Lisdksi valtioneuvosto ohjaa paddtoksillddn, kuten tunti-
jaolla ja kielenopetuksen yleissuunnitelmalla, kielikoulutusta. Opetusministe-
ri6 valmistelee em. pd&dtokset ja seuraa niiden toteuttamista. Kouluhallitus
jakoi yleissuunnitelman tavoitteet lddnien tavoitteiksi. Ammattikasvatushalli-
tus antoi omat ohjeensa yleissuunnitelman mukaisen kielikoulutuksen toteut-
tamisesta ammatillisessa koulutuksessa. Kuntien kanssa neuvotellen 144nin-
hallitukset jakoivat kunkin 144nin tavoitteet kuntien tavoitteiksi. Sekd kou-
luhallitus- ettd ammattikasvatushallitus ohjaavat kielikoulutusta kuntien ja
oppilaitosten opetussuunnitelman laadintaa varten antamissaan Opetussuunni-
telman perusteissa (kdsitelty tarkemmin kohdissa 4.1. ja 4.2.).

Varsinaisesti lainsddtdmid4 kielikoulutusta koskevaa pditidntidvaltaa
on vain valtioneuvostolla (yleissuunnitelma) ja kunnilla (kieliohjelma) sekd
ammatillisilla oppilaitoksilla (kieliohjelma) ja korkeakouluilla (kielikeskuk-
set). Sitd ei ole kouluhallituksella, ammattikasvatushallituksella eikd 14&nin-
hallituksilla. Toisaalta valtion ylemmin viranomaisen tekemit pd&dtokset vel-
voittavat alempia viranomaisia, ja ndin ollen myos kielikoulutusta koskevis-
sa asioissa kouluhallitus, ammattikasvatushallitus ja lddninhallitukset ovat
hallintohierarkian mukaisessa jdrjestyksessd valtioneuvoston ja opetusministe-
rion alaisia. Koska lddninhallitusten tehtdviin kuuluvat ohjaus ja valvonta,
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niiden tulee my®s valvoa, ettd ylemmidn viranomaisen pddtoksid noudate-
taan (Anon. 19870; 1988a). Tdm&d merkitsee sitd, ettd lddninhallitusten tu-
lee pyrkid toiminnallaan siihen, ettd kielenopetuksen yleissuunnitelmaa pyri-
tddn toteuttamaan valtioneuvoston esittdmé&n suuntaan.

Kunnan kielikoulutusta koskeva suunnittelu ja pddtoksenteko on m&i-
ritelty laissa kunnan kouluhallinnosta (Anon. 1983c). Sen mukaan kunnan tu-
lee laatia kieliohjelma, jonka kunnanvaltuusto hyvdksyy. Kdytdnnossd suun-
nittelutyén tekevdt kunnan koululautakunta ja sen alaiset virkamiehet. Kun-
nan kieliohjelman tulee pohjautua valtakunnalliseen kielenopetuksen yleis-
suunnitelmaan, ja se tulee valmistaa neuvotellen ld4ninhallituksen kanssa.

Ne ammatilliset oppilaitokset, jotka eivdt kuulu kunnan koululaitok-
seen, laativat omat kieliohjelmansa, jotka tulee laatia perustuen lddnin kie-
liohjelmaan. Ohjeet suunnitelman laadintaa varten antoi ammattikasvatushal-
litus (Ammattikasvatushallitus 1985).

Korkeakoulujen ja yliopistojen kielikoulutus toteutetaan kielikeskuksis-
sa. Tutkintoihin kuuluvista kieliopinnoista sdddetddn asianomaisissa asetuk-
sissa. Lisdksi korkeakoulujen ja yliopistojen johtosddnnoissd annetaan lisdoh-
jeita kielikoulutuksen jirjestdmisestd (Opetusministerié 1988a).

5.3. Kielikoulutus hallintotieteellisen tutkimuksen kohteena

Nykyistd suomalaisen koulutusjédrjestelmdn mddrdllistd kielikoulutusta ohjaa-
va ja sddtelevd valtakunnallinen kielenopetuksen yleissuunnitelma voidaan
ndhdid julkisen kollektiivisen pddtoksenteon autoritatiivisena tuloksena synty-
neend toimintaohjelmana, jollaisesta valtiotieteellisessd ja hallintotieteelli-
sessd tutkimuksessa kdytetddn nimitystd public policy ja niihin kohdistuvia
tutkimuksia sanotaan policy-analyyseiksi (ks. Martikainen & Yrjonen 1974;
Teittinen 1985).

Kielenopetuksen yleissuunnitelmaan kohdistuva tutkimus voidaan siis
tulkita policy-analyysiksi, jossa poliittis-hallinnollisen pd&dttksenteon tuotok-
sena syntyneeseen yleissuunnitelmaan sovelletaan systemaattista empiiristd
analyysid. Tdmdn tutkimustavan mukaan tutkimusongelmat pyrit44dn asetta-
maan tuotoksen eli yleissuunnitelman selvittdmisen suuntaan: mitd koulutus-
hallinnollinen p&d&dtoksentekosysteemi tai sen osa tuottaa, mitkd tekijdt m&a-
rddvidt yleissuunnitelmaa, mitd keinoja kdytetddn ja mitkd ovat yleissuunni-
telman vaikutukset sen kohteena oleviin yksiloéihin ja ryhmiin. N&in ollen
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policy-analyysin tavoitteena on kokonaisvaltainen tietyn asiakokonaisuuden,
tdssd tapauksessa kielenopetuksen yleissuunnitelman, selvittdminen. Lisdksi
silld pyritddn saamaan kdytdnnollisesti sovellettavaa empiiristd tietoa (Mar-
tikainen & Yrjonen 1974, 7-24).

Kuten tdmdk&4n tutkimus ei policy-analyysin soveltaja ole kiinnostu-
nut niistd tekijoistd, joita pddtoksentekosysteeml tarvitsee pystydkseen pda-
toksentekoon. Tutkijan on kuitenkin oltava tietoinen niistd. Poliittiseen p&d4-
toksentekosysteemiin kiinnitt4d policy-analyysi niin ikd44n vain vdhdn huo-
miota. Varsinainen policy-analyysin kiinnostuksen kohde on tuotos eli p&di-
toksenteon lopputulos, sen toteuttaminen ja vaikutukset. (emt., 18-20.)

Martikaisen ja Yrjosen mukaan policy-analyysi ei voi rakentua mille-
kddn yhtendiselle teorialle, koska se on puhtaasti tutkimusorientoituminen
(Martikainen & Yrjonen 1974, 23-25). Suurimmat vaikeudet tutkijoille on
tuottanut tulkintamallin valinta emwpiirlsessd policy-analyysissi. Valinta on
heiddn mukaansa 18hinnd tutkimustulosten yhdistdmiseen ja selittdmiseen
liittyvd ratkaisu, joka madadrdytyy asiayhteydessd. Yleensd empiirinen policy-
analyysi on kiinnostunut sellaisista tulkintamalleista, joissa eritellddn eri te-
kijdryhmien kausaalisuhteita. Martikaisen ja Yrjosen esittdmistd tutkintamal-
leista ovat tdhdn tutkimukseen parhaiten soveltuvia seuranta- ja evaluaatio-
mallit. Seurantamalleissa k#ytetddn tutkimusasetelmaa, joka sallii lainsdi-
ddnnodn, tdssd tapauksessa valtioneuvoston pddtdksen edellyttdmdn lopputi-
lanteen, ja empiirisesti havaittavan todellisuuden keskendisen vertaamisen.
Evaluaatiomalleissa operoidaan tilastollisten tai systeemiteoreettisten "apu-
mallien" pohjalta. Edelld mainittujen tulkintamallien soveltamisessa tarvi-
taan vain tarkastelukulman laajennus silloin, kun tutkimuksessa menndin yk-
silétasolle. Té&lloin policy-analyyttisen tutkimuksen perimmdinen tavoite on
yksildiden tarpeentyydyttdmisen selvittdminen. T&hdn pyrit44n tdmén tutki-
muksen toisessa osassa. (emt., 27-29.)

5.3.1. Yleissuunnitelman toteuttaminen implementaatiotutkimuksen kohteena

Policy-analyyttisen tutkimusperinteen mukaista tutkimussuuntausta alettiin
1970-luvulla kutsua implementaatio- eli toimeenpanotutkimukseksi, jossa eri-
tyisesti Yhdysvalloissa kohteena olivat ep#donnistumiset liittovaltion aloitta-
mien toimintaohjelmien toimeenpanossa. (ks. Pressman & Wildavsky 1973;
Teittinen 1985, 6.)
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Implementaatiolla tarkoitetaan toimintaohjelmaa eli policya koskevan
pddtoksen toimeenpanoa. Tavallisesti tdllainen pddtos on sdddoksen tai
muun tdrkedn mddrdyksen muodossa. (Barrett & Fudge 1981, v; Berman
1978, 160; Sabatier & Mazmanian 1980, 183; 1983, 143; Van Meter & Van
Horn 1975, 447.)

Soveltaen Lanen (1983, 17) mddritelmds

Def. Implementation = f (Intention, Output, Outcome)

kielenopetuksen yleissuunnitelman implementaatiolla eli toimeenpanolla tar-
koitetaan sellaisia kieliohjelmien avulla aikaansaatuja kielivalintoja, jotka
ovat yhdenmukaisia valtioneuvoston asettaman kielitaidon monipuolistamista-
voitteen kanssa (ks. myos Barrett & Fudge 1981, 11). Toisin sanoen yleis-
suunnitelmaa koskevassa valtioneuvoston pddtoksessd todetaan kohteena ole-
va ongelma eli kielitaidon suppeus, mé#dritellddn periaatteet ja mddrdlliset
tavoitteet sen poistamiseksi sekd annetaan toimeenpanoa koskevat ohjeet
eli kouluhallituksen, lddnien ja kuntien kieliohjelmien laatiminen ja toteutta-
minen (ks. Sabatier & Mazmanian 1980, 183).

Toimintaohjelman implementaatioanalyysin keskeisin tehtdvd on 16y-
t44 ne tekijat, jotka koko toimeenpanoprosessin ajan vaikuttavat sdddetty-
jen tavoitteiden saavuttamiseen tai saavuttamattomuuteen (Sabatier & Maz-
manian 1980, 184). Kun implementaatio kdsitetddn Fullanin tapaan yksil6lle
uuden ajatuksen, ohjelman tai toiminnan toteuttamiseksi, nousevat implemen-
taation keskeiseksi ongelmaksi yksilon kdyttdytymiseen tarvittavan muutok-
sen sosiaaliset ja persoonalliset implikaatiot (Fullan 1981, 196-197). Pysty-
tddnké muutosta saamaan aikaan, riippuu siitd, muuttavatko ihmiset ké&sityk-
siddn ja kdyttdytymistddn. Ndmd ongelmat liittyvdt tutkimuksen kohdassa
4.3. esitetyn Getzelsin persoonallisen dimension tarkasteluun, joka toteute-
taan tutkimuksen toisessa osassa.

Esimerkkind makrotason ndkokulmasta tehdystd toimeenpanotutkimuk-
sesta voidaan Teittisen mielestd pitdd Martikaisen ja Yrjosen (1974) Deta-
projektiin kuuluvaa tutkimusta ja mikrotason ndkokulmasta toteutetusta tut-
kimuksesta Teittisen omaa tutkimusta (Teittinen 1985, 8). Tdmdn tutkimuk-
sen ensimmdisessd osassa tarkastellaan kielikoulutusta ja yleissuunnitelman
toimeenpanoa makrotason ja toisessa osassa pddasiassa mikrotason ndkokul-
masta.
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Edelld esitetyn perusteella kielenopetuksen yleissuunnitelmaa voidaan
pitdd toimintaohjelmana, koska se on syntynyt korkealla poliittisella kollek-
tiivisen pddtoksenteon tasolla eli valtioneuvostossa. Lisdksi se on varsin
laaja kattaessaan koko maan, perus- ja keskiasteen koulutuksen sekd kes-
tdessddn seitsemdn wvuotta. Tadmédn wvuoksi yleissuunnitelman toimeenpanoa
on tarkoituksenmukaista selvittdd implementaatiotutkimuksena. Lisdksi toi-
meenpano edellyttdd wvarsinkin alkuvaiheessa toimenpiteitd kouluhallintohie-
rarkian useilla tasoilla, ja siihen voidaan hyvin soveltaa hallintotieteellisid
kédsitteitd ja malleja.

5.3.2. Implementaatioprosessin malli

Alexander on laatinul Loimintachjelman implementaatioprosessin allin, jon-
ka mukaan tarkoituksen muuttaminen toiminnaksi mielletddn jatkuvana in-
teraktiivisena prosessina (Alexander 1985, 411). Alexanderin malli voidaan
hyvin soveltaa myds yleissuunnitelman toimeenpanoon.

(Stimulus) (Policy) (Program) (Implement.)
Kielitaidon Kielenope- Kielioh- Toimeen-
tarve tiksen yleis- jelmat I pano B

suunnitelma

( (Link 1) l [ (Link 2) R (Link 3)
OPM i 1\ KHI:SKH’ Kunta
[ 1 1

KUVIO 15. Toimintaohjelma-ohjelma-implementaatio-prosessi
(Alexander 1985, 412; yksinkertaistettu)

PPIP eli Policy-Program-Implementation-Process-mallin stimulusvaihe
sisdltaa ongelman toteamisen, joka Aantaa sysdyksen toimintaohjelman laati-
miselle. Tdssd se on todettu kielitaidon suppeus. Policy on edelld maidritel-
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ty julkisen kollektiivisen p&ddtoksenteon tulokseksi, eli tdssd se on opetusmi-
nisterion valmistelema valtioneuvoston pddtds. Program tarkoittaa tiettyd
toimintaa mé&driteltyjen tavoitteiden saavuttamiseksi eli kielikoulutuksessa
kouluhallituksen, ammattikasvatushallituksen ja ld&dnihallitusten kieliohjelmia
yleissuunnitelman toteuttamiseksi. Implementaatio on edelld yksinkertaisesti
mddritelty toimeenpanoksi, eli tdssd se tarkoittaa kuntien kieliohjelmien to-
teuttamista. Link 1 tarkoittaa tdssd opetusministeriotd, eli paikkaa, jossa
toimintaohjelma laadittiin. Link 2 tarkoittaa paikkaa, jossa toimintaohjel-
man toteuttamisen yksityiskohdat valmisteltiin eli kouluhallitusta, joka 144-
nikohtaistaisti kielikoulutuksen tavoitteet, ammattikasvatushallitusta, joka
antoi kieliohjelman laadinnan ohjeet ammatillisille oppilaitoksille ja 14&nin-
hallituksia, jotka jakoivat l4dnien tavoitteet kuntakohtaisiksi tavoitteiksi.
Link 3 on paikka, jossa varsinainen toimeenpano tapahtuu eli kunnat, joissa
kieliohjelmat toteutetaan. (ks. Alexander 1985, 412-416.)

Mallissa evaluaation ja palautteen tulee toimia joka vaiheessa. T&-
mén palautteen avulla voidaan PPIP-mallissa seurata toimintaohjelman toi-
meenpanon ja sen ulkoisen ympdéristén vélistd vuorovaikutusta. (Alexander
1985, 419.)

5.3.3. Implementaatiotutkimuksen tarkoitus

Teittisen mielestd toimeenpanotutkimuksessa on keskeistd ylemmdilld viran-
omaistaholla méédritelyjen ohjelmien toimeenpanohdirididen tai puutteiden
tarkastelu (Teittinen 1985, 16). Se on siis p#ddasiassa kiinnostunut siitd,
miksi jokin epdonnistui.

Bermanin mukaan toimeenpanotutkimus ei ole kiinnostunut siitd, ovat-
ko toimintaohjelman tavoitteet sopivia ja asianmukaisia, silld ne ovat arvoi-
hin liittyvid kysymyksid (Berman 1978, 160). Se ei liioin puutu siihen, kuin-
ka tavoitteet on valittu, koska ne ovat toimintaohjelman laadintatutkimuk-
seen kuuluvia asioita.

Toimeenpanotutkimuksessa ei Teittisen mielestd myodskddn tulosten ar-
vointi ole keskeistd (Teittinen 1985, 23). On aiheellista selventdd myo¢s tu-
los-kédsitettd (outcome), kuten Teittinen on tehnyt jakaessaan sen suunnitel-
tuihin vaikutuksiin ja todellisiin tuotoksiin. Lanen (1983) kdyttdmd késite
policy output, eli Teittisen mukaan ohjelmatuotos tai policy-tuotos, tarkoit-
taa poliittiseen toimintaohjelmaan sisdltyvid hallinnollisia tavoitteiden ja
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keinojen mddrityksid. Kielikoulutuksessa ohjelmatuotos on yleissuunnitelma
ja siihen liittyvdt valtioneuvoston ohjeet. Niill4 pyritddn tavoitteiden (ob-
jectives) saavuttamiseen eli kielitaidon monipuolistamiseen ja suunniteltujen
vaikutusten (planned outcomes) eli ohjelmassa mé&dritetyjen kielivalintojen
toteuttamiseen. Todelliset tuotokset (actual output) ovat niitd4 suoritteita,
jotka toimeenpaneva organisaatio on saanut aikaan joko ohjelmatuotosten
johdosta tai muista syistd. Tdssd tapauksessa ne ovat niitd kielivalintoja,
joita oppilaat ja heiddn huoltajansa tekevidt. Teittisen mielestd Lanen tuo-
tos-kdsite viittaa varsinaisiin pitkdaikaisiin vaikutuksiin. K#sitteen selven-
nys on valttdmdtdntd siksi, ettd tdssd tutkimuksessa ei varsinaisesti kdsitel-
14 ohjelman pitkdaikaisvaikutuksia, vaan toimeenpanoanalyysissd keskitytddn
ohjelmatuotoksen ja todellisen tuotoksen vélisen eron ja sen syiden tarkas-
teluun sekd arvioidaan, missd middrin tavoitteet on saavutettu ja mistd
syystd. ‘l'utkimus siis kohdistuu suunniteltujen kieliohjelmien (yleissuunnitel-
man) ja toteutuneiden kieliohjelmien v&liseen eroon ja niihin syihin, jotka
aiheuttavat tdmédn eron. (ks. Teittinen 1983, 23.)

Implementaatioanalyysissii ei Hargroven mielestd tule kiinnittdd huo-
miota ainoastaan siihen, missi m#drin toimintaohjelman tavoitteet on saavu-
tettu, vaan olisi yritettdvd antaa suuntaa suunnittelijoille ja toimintaohjel-
mien laatijoille, miten heiddn olisi muokattava ohjelmaa saavuttaakseen te-
hokkaan toimeenpanon (Hargrove 1975, 118-119). Williamsin (1982) mukaan
toimintaohjelman relevanssi on keskeisin kriteeri implementaatiotutkimuksis-
sa. T4lléin on tdrkedd, missi miAdrin implementaatiotutkimukset voivat an-
taa sellaista asiaankuuluvaa, jirkevdid ja oikein ajoitettua informaatiota, jo-
ta toimintaohjelmien laatijat ja toteuttajat tarvitsevat. Lane asettaa tdmin
kuitenkin kyseenalaiseksi ainakin implementaatioanalyysin keskeisimpdnd teh-
tdvdnd, silld hdnen mielestddn analyysi kohdistuu toimintaohjelman toimeen-
panon ymmirtdmiseen, ja sen keskeisin osa on ohjelman seurauksien arvioin-
ti vertaamalla tuloksia pd4dmiiriin (Lane 1983, 37-38).

Implementaatiotutkimukset ovat yleensd tapaustutkimuksia. Koska ne
ovat usein vailla teoreettista viitekehystd, on niiden yleistettdvyys sen
vuoksi vaikeaa. Lisdksi jokainen sektori, kuten koulutus, terveydenhoito tai
rikosoikeus, kdyttdd kukin omia ké&sitteitddn ja tapaukset kuvataan niille
Lyyplllisissd konleksteissaan. (ks. Berman 1978, 160; Teittinen 1985, G5.)



59

5.3.4. Implementaatio-ongelmat

Jo implementaatiokdsitteen analysoinnista seuraa Lanen mukaan se, ettd
koska se on monimutkainen ilmié, on useiden tekijoiden sovittava yhteen
(Lane 1983, 37). Yksi niistd on se, ettd toimeenpanijoiden on tuettava toi-
mintaohjelmaa motivoimalla ja kdyttdmdlld sopivia toimenpiteitd. Toimin-
taohjelman toimeenpano riippuu myo¢s siitd, miten hyvin toimeenpanija pys-
tyy kontrolloimaan toimeenpano-olosuhteita sekd my¢s onnesta.

Sabatierin ja Mazmanianin mukaan minkd tahansa toimintaohjelman
toimeenpano vaatii aina ohjelman laatijoiden vaikuttamista toimeenpanijoi-
hin, jotta ndm#d muuttaisivat ohjelman kohteena olevan ryhmdn tai ryhmien
kdyttdytymistd (Sabatier & Mazmanian 1983, 149-159). Silloin kun kysees-
sd on hallinnon eri tasoilla tapahtuva toimeenpanoprosessi, voidaan imple-
mentaatiota tarkastella kolmesta eri ndkokulmasta: toimintaohjelman laati-
jan eli keskustan, kdytdnnon toimeenpanijoiden eli periferian sekd ja niiden
yksityisten ihmisten, joihin ohjelman kohdistuu eli kohderyhmidn kannalta.
(ks. myOs Barrett & Fudge 1981, 12.)

Keskustan tai huipun, kuten Barrett ja Fudge (1981) sitd kutsuu,
kannalta katsottuna implementaatiossa on kyse hierarkisesti korkeammanta-
soisten instituutioiden ja virkamiesten toimenpiteistd saada alemmantasoiset
virkamiehet toimimaan siten, ettd he yrittdvdt muuttaa kohderyhmén k&y-
tostd. Barret ja Fudge kdyttdd tdstd nimitystd alistumissuhde toimintaohjel-
man laatijoihin. Jos toimeenpano-ohjelma ei toimi, on sitd muutettava, tai
sanktioita on kidytettdvd tai alkuperdistd toimintaohjelmaa on muokattava.
Huipun kannalta tdrkeimmdt huolenaiheet ovat, missd m&drin virallisen toi-
mintaohjelman tavoitteet on saavutettu ja syyt, miksi tavoitteet saavute-
taan tai ei saavuteta. (Sabatier & Mazmanian 1983, 150.)

Periferian kannalta implementaation keskeiseksi kysymykseksi nousee
se, miten paikalliset toimeenpanevat virkamiehet reagoivat siihen ohjelman
totettamisympéristossd nousevaan hdmminkiin, jonka ulkoapdin tulevan ohjel-
man toimeenpano aiheuttaa. Kohderyhmidn kannalta ovat olennaista ne vai-
keudet, jotka syntyvdt ohjelman mddrdyksiin mukautumisessa. Huipun tulisi
olla tietoinen kohderyhmdn n#dkoékannoista ainakin testatakseen niitd oletta-
muksia, joiden varaan ohjelma on rakennettu. Niiden tietdminen on t&drke&dd
erityisesti silloin, kun ohjelman perustana olevat olettamukset liittyvdt koh-
deryhmdn motivaatioperustaan. (Sabatier & Mazmanian 1983, 150-151.)
Smithin mukaan kohderyhmén kdyttdytyminen on yksi keskeisimpid tekijoitd
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implementaatioprosessissa: alistuvatko he kdyttdytymddn suunnitelman mukai-
sesti, kapinoivatko he vai ovatko vdlinpitdmdttomid (Smith 1973, 204)? Se,
onko kohderyhmd toimeenpanijan kontrolloitavissa, vaikuttaa ratkaisevasti
onnistumiseen (Lane 1983, 37).

Sekd Barrett ja Fudge ettd Lane kritikoivat edelld esitettyd ylhdil-
td-alas -mallia, joka edellyttdd hallintohierarkiassa ylhddltd tulevien mai-
rdysten tottelemista sekd hallinnon eri tasoilla ettd kohderyhmdissd (Bar-
rett & Fudge 1981, 12; Lane 1983, 21). Lanen mukaan suuri m#ird imple-
mentaatiokirjallisuudesta onkin keskittynyt tapauksiin, joissa uudistusohjel-
mia pannaan toimeen muodolliseti spesifioituneissa valtarakenteissa siten,
ettd alemmat tasot toteuttavat ylempien laatimat toimintaohjelmat. Barret-
tin ja Fudgen mukaan taas toimintaohjelmat voivat olla 18htdisin my®s poh-
jalta eli kohderyhmdssd havaituissa ongelmissa ja paineissa. Nykyisissd toi-
mintaohjelmissa eivdt toimeenpanijatkaan ole valttdm&ttd hierarkisessa suh-
teessa ohjelman laatijoihin. (ks. my6s O'Toole & Montjoy 1984, 491.)

Toimintaohjelman toimeenpanossa tarvitaan usean hallinnon tason yh-
teistyotd tavoitteiden saavuttamiseksi. Jos toimeenpanoon liittyy nimen-
omaan yhteistydongelmia, joudutaan etsimd#dn niit4 syitd, joilla eri tasot
saadaan tyoskentelemddn yhteisen pddm&drdn hyvadksi. O'Toolen ja Monjoyn
mielestd kolme tdrkeintd syytd ovat auktoriteetti eli yhteistyétd tehdddn
velvollisuuden tunteesta, yhteinen intressi eli kaikki yhteistyon osapuolet
arvostavat middriteltyd pddmididrdd ja vaihto eli tehdddn yhteistyotsd, jotta
saavutettaisiin silld jotakin muuta kuin pddmddrd. (O'Toole & Monjoy
1984, 492.)

Bermanin mukaan implementaatio-ongelmat johtuvat useimmiten toi-
mintaohjelman ja sen institutionaalisen viitekehyksen vélisestd vuorovaiku-
tukscsta (Berman 1978, 164). Makro-implementaatio -ongelmasta on kyse
silloin, kun valtakunnallisella tasolla hallituksen on pantava toimintaohjel-
mansa toimeen siten, ettd paikallisen tason toimeenpanijat saadaan toimi-
maan toivotulla tavalla. Vastauksena valtakunnan tason toimenpiteisiin pai-
kallisten organisaatioiden on suunniteltava ja toteutettava omat sisdiset toi-
mintachjelmansa. Tdmd on mikro-implementaatio -ongelma. Oleellinen ero
ndiden ongelmien vililld johtuu valtakunnallisen ja paikallisen viitekehyksen
erosta.

Valtion tasolla on toimintaohjelman implementaatiosta vastaavien or-
ganisaatioiden valilld usein riippuvuussuhde ja toimeenapano tapahtuu siten,
ettd ohjelma kulkee ja pannaan toimeen perdkkdin eri tasoilla ja lopullinen
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ohjelma ja sen tulos riippuu ndistd vaylistd. Mitd enemmdn vdylid, sitd
enemmdin ongelmia. (Berman 1978, 166.)

Berman kuvaa seuraavalla esimerkilld toimintaohjelman makro-imple-
mentaation neljdd vayldd (emt., 167-168).

Hallinto (1) Jos P, niin G (autoritaarinen policy-

(Administration) pddtos P johtaa hallituksen
ohjelmaan G).

Hyvadksyntad (2) Jos G, niin A (hallituksen ohjelma

(Adoption) johtaa paikallisen projektin A
hyvdksyntdan).

Mikro-implemen- (3) Jos A, niin I (paikallinen projekti

taatio johtaa toimeenpanoon I).

Tekninen vali- (4) Jos I, niin O (toimeenpano johtaa

diteetti tuloksiin O).

Ndmd toisiinsa liittyneet v&yldt alkaen policy-pddtoksestd ja pdd-
tyen paikallisiin tuloksiin ovat esimerkkind kytkennoistd. Hallinto edustaa
policy-pddtoksen muuttamista ohjelmaksi, jonka tarkoituksena on saada to-
teutetuksi policyn tarkoitus. Tdssd vaiheessa on mahdollista, ettd policy-
pddtoksen epdselvyys aiheuttaa diskrepanssia alkuperdisen tarkoituksen ja
hallituksen ohjelman valill&.

Hyvdksyntd on seuraava vaihe, jossa implementaatiossa voi olla epa-
selvyyksid. Paikalliset toimeenpanosta vastaavat organisaatiot eivdt ehkd
hyvaksykddn projektia, hyvdksyvdt sen vain symbolisesti tai heiddn projek-
tinsa ei noudata ohjelmaa, saattaapa se olla jopa sen vastainen. Kielikoulu-
tuksessa tdmd vaihe voidaan mieltdd kunnan kieliohjelman laadinnaksi ja
sen hyvdksymiseksi kunnanvaltuustossa. Olennaista t&lléin on se, miten pit-
kdlle kunnan virkamiehet kieliohjelman laadinnassa ja luottamusmiehet siitd
pddttdessddn hyvdksyvadt lddninhallitusten esittdmdédt kieliohjelman tavoitelu-
vut. Bermanin mielestd vahva paikallisen kontrollin traditio ehk&isee koulu-
tussektorilla hallituksen ohjelmiin alistumista. Meilld koulutoimessa on kont-
rolli ja tarkastustoiminta viime vuosiin saakka ollut kokonaan valtionhallin-
non tehtdvid, joten paikallista tarkastustoiminnan traditiota ei ole vield
syntynyt, vaikkakin itse toiminta on jo alkanut (Berman 1978, 169-170).
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Keskeisin vaihe on kuitenkin mikro-implementaatio, silld policyn tu-
los riippuu paikallisesta toimeenpanosta eli muutoksesta, joka saadaan ai-
kaan. Se, mitd projektille tapahtuu, ei riipu ainoastaan projektin tai ympéa-
ristdon ominaisuuksista, vaan myds siitd, mitd tapahtuu organisaatiolle pro-
jektin ja sen tavan, jolla se toteutetaan, seurauksena. (Berman 1978, 173.)
Se, mitd kunnan kieliohjelmalle tapahtuu, ei siis riipu vain itse ohjelmasta
tai kunnasta ja sen kouluista, vaan myos siitd, mitd niille tapahtuu kielioh-
jelman ja sen toteuttamisen vuoksi. Paikallisesti katsottuna implementaatio
tarkoittaakin kunnan oman kieliohjelman toteuttamista (ks. emt., 176).

Bermankin n#dkee koulutusjdrjestelmdn avoimena systeemind, joka
tuottaa palveluksia ympéristdlleen ja jonka kanssa se on yhteistoiminnassa
(Berman 1978, 176). Tdm#d ympdristd on epdvarma ja hyvin vaikeasti kont-
rolloitavissa. Avoimmuus ympéristdlle aiheuttaa sen, etteivdt hallinnon p&di-
tokset ole valttam&ttd lopullisia. Koululautakunta ja koulujen sekd oppilai-
tosten johtokunnat, joiden kokoonpano vaihtelee riippuen poliittisesta tilan-
teesta, voivat vaikuttaa varsin suuresti kunnan ja oppilaitoksen kielikoulu-
tuksen toteuttamiseen.

Mikroimplementaatioon liittyy organisationaalisen muutoksen tarve.
Se voidaan jakaa kolmeen vaiheeseen: mobilisaatioon, toteuttajien toimeen-
panoon ja institutionaalistamiseen. Mobilisaatiossa paikalliset kouluhallintovi-
ranomaiset, koululautakunta ja kunnanvaltuusto pddttdvidt kieliohjelmasta ja
tekevdt suunnitelman sen toteuttamiseksi. Toimeenpanon toteuttajia ovat
koulutoimenjohtajat tai opetuspddllikét, sikdli kun kunnassa on sellainen,
koulujen rehtorit, opinto-ohjaajat ja muut asiaan vaikuttavat opettajat. Hei-
didn tehtdvdnsd on vaikuttaa oppilaisiin ja heiddn huoltajiinsa kieliohjelman
totetuttamiseksi suunnitelman mukaisesti ja saada kielivalinnat institutionaa-
listettua cli vakiinnutettua sellaisiksi. (ks. Berman 1978, 176-177.)

Ké&silld olevassa tutkimushankkeessa kielikoulutusta k&sitellddn makro-
eli valtion koulutushallinnon tasolla, meso- eli kunnan koulutushallinnon ta-
solla ja mikro- eli oppilaan ja hdnen huoltajansa tasolla (ks. luku 1.1.) Ber-
manin (1978) kdyttdmien k#sitteiden mukaan mikroimplementaatio yleissuun-
nitelmaan sovellettuna tarkoittaa kunnan tasolla kieliohjelman toimeenpa-
noa, mikd tutkimuksen kokonaiskehyksessd on mesotasoa. Koska tdssd tutki-
muksessa implementaation selvittely keskittyy koulutushallinnon eri tasoille,
kdytetddn sen ké&sittelyssd hallintotieteen implementaatiotutkimuksen termi-
nologiaa ja mikrotaso-termid Bermanin mukaisesti. Sen sijaan toimintaohjel-
man toteuttamiseen liittyvien vaikeuksien ké&sittelyssd kdytetddn kasvatus-
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tieteen ké&sitteistod, koska niihin liittyvdt kyselyt tehtiin henkiléille, jotka
tyossddn kdyttdvdt ja parhaiten hallitsevat sitd. Koska implementaation k&-
sittely rajoittuu tutkimuksen tdhdn osaan ja tdssdkin vain yleissuunnitelman
toimeenpanon hallinnolliseen prosessiin, voitanee tutkimuksen kokonaistarkas-
telukehys sdilyttdd makro-, meso- ja mikrotasoina ja poiketa siitd yleissuun-
nitelman hallinnollisen k&sittelyn aikana.

5.3.5. Implementaation onnistuminen ja epdonnistuminen

Ingramin ja Mannin mukaan Yhdysvalloissa ollaan huolestuneita siitd, ettd
kovin monien toimintaohjelmien toimeenpanossa on vaikeuksia ja ne jopa
epdonnistuvat (Ingram & Mann 1980, 12; ks. myds Smith 1973, 199) Onnis-
tumisen ja epdonnistumisen kdsitteitd pitdvdt Ingram ja Mann hyvin horjuvi-
na. Niiden arviomisessa heijastuu sen suorittajan subjektiivisuus, hdnen ta-
voitteensa ja jopa suhtautumisensa eldmddn. Esimerkkind he kertovat tari-
nan, jossa kahdelta henkiloltd kysyttiin maitolasista. Toinen sanoi sen ole-
van puoleksi tdysi ja toinen puoleksi tyhja.

Moitteet hallituksen toimien tehottomuudesta osoitetaan joko toimen-
pideohjelmia koskevista pd#dtoksistd vastaaville "vddrien toimenpideohjel-
mien" tekemisestd tai toimeenpanosta vastaaville kyvyttomyydestd tai halut-
tomuudesta toimia (Barrett & Fudge 1980, 3). Pressmanin ja Wildavskyn
mielestd erds syy toimeenpanon epdonnistumisiin on siind, ettd toimintaoh-
jelmien laatijat aliarvioivat toimeenpanossa tarvittavien toimenpiteiden ja
toimintatahojen koordinaation vaikeutta (Pressman & Wildavsky 1984, 125-
146). Toisena syynd he pitdvdt sitd, ettd toimeenpano katsotaan hierarki-
sessa organisaatioyhteydessd toteutetuksi ylhd&dltd-alaspdin -ohjelmaksi.

Caidenin mukaan uudistusohjelmat ep#donnistuvat yleensd toimeenpano-
vaiheessa (Caiden 1976, 13). Syitd voi olla useitakin, mutta yleissuunnitel-
man toteutumattomuuden syynd saattaa olla esimerkiksi se, ettd toteutuk-
sesta vastaavat ovat ulkopuolisia eli koulutushallintoviranomaisia, jotka ei-
vdt itse tee kielivalintoja. Heilld ei ole riittdvdd valtaa tai asemaa vaikut-
taa ja saada vakuuttuneeksi niitd ihmisid eli oppilaita ja heidd4n huolta-
jiaan, jotka viime k#ddessd tekevdt kielivalinnat. Heilld ei liioin ole kdytet-
tdvissddn sanktioita, joilla Sabatierin ja Mazmanianin mukaan voitaisiin vai-
kuttaa kielivalintoja tekeviin eli oppilaisiin ja heiddn huoltajiinsa (Sabatier
& Mazmanian 1983, 150). Lisdksi Caidenin (emt., 150) mielestd epdonnistu-
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misen syind voivat olla myds hallinnollisten rakenteiden aiheuttamat es-
teet, eli ne eivdt salli hallintovirkamiesten tekevdn sitd, mitd pitdisi, tai
toimeenpanon jonkun osapuolen riittdmiédtoén toiminta eli jotkut virkamiehet
eivdt toimikaan siten, kuin on oletettu.
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6. KIELIKOULUTUKSEN SUUNNITTELU

6.1. Kielisuunnittelun késite

Kielen mddritelmd riippuu siitd, tarkastellaanko sitd psykologisena, lingvisti-
send ja/tai sosiaalisena ilmioénd. N&din ollen kieli voidaan mieltdd
"sielun" sisdllon ilmaisukeinoksi (Palmer 1967, 9-10)
kommunikaatiovédlineeksi (Ray 1963, 11; Tauli 1974, 49; Paivio &
Begg 1981, 14)
sosiaalisen kdyttdytymisen perusvilineeksi (Tauli 1974, 49)
resurssiksi, jonka tédrkeys riippuu yhteiskunnan yhdelle tai useammal-
le kielelle antamasta kommunikaatio- tai identifikaatioarvosta (Jer-
nudd & Das Gupta 1971, 196).

Suunnittelu mé&driteltiin kohdassa 3. prosessiksi, jossa pddtetddn ta-
voitteista ja etsitddn keinot niiden saavuttamiseksi. (ks. Kaufman 1972, 6).

Kielisuunnittelu on laaja k#site. Perinteisesti se on tarkoittanut kie-
len standardointia, joka on kieliakatemioiden normatiivista ty6td (Ray
1963; Haugen 1972). Se on harkittua kielen muuttamista, joka koskee kie-
len sddnnostdd, puhumista tai molempia (Rubin & Jernudd 1971, XVI). Kieli-
suunnittelu on poliittisia ja hallinnollisia toimenpiteitd yhteiskunnan kielel-
listen ongelmien ratkaisemiseksi (Jernudd & Das Gupta 1971, 211; Das Gup-
ta 1973, 157).

Silloin, kun kielisuunnitteluun liittyy poliittista pddtoksentekoa, siitd
kdytetddn termid kielipolitiikka (Das Gupta 1973; Fishman 1971).

6.2. Kielisuunnittelun lajeista ja pdidméiristd

Nahir (1984) kritikoi sitd, ettei tdhdn asti kielisuunnittelussa ole paljoa-
kaan oltu kiinnostuneita kielisuunnittelun pd&m&dristd, vaan l&hinnd kieli-
suunnitteluprosessista, jota on esitetty kahden viimeisen vuosikymmenen ai-
kana erilaisina typologioina, kuten esimerkiksi Haugen (1966, 1983), Kloss
(1969) ja Neustupny (1974).

Nahirin mainitsee laatimissaan kielisuunnittelun pd&m&drissd mm. in-
terlinguaalisen kommunikaation, joka maailmanlaajuisena k&dyttdd englannin
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kieltd yleiskielend. Alueelliseen interlinguaaliseen kommunikaatioon kuuluu
alueellisen yleiskielen k&dyttd. Sitd on keskendinen ymmdrtdminen sukulais-
kielid puhuvien kesken esimerkiksi Pohjoismaissa. Niinpd suomalaisten ase-
ma ainoana eri kieliperheeseen kuuluvana pohjoismaana on ongelmallinen
(ks. Nahir 1984, 312-314).

Noss médrittelee kolmenlaisen kielipolitiikan. Ensimmdinen on viralli-
nen kielipolitiikka eli hallituksen pddtds siitd, mitd kielid kdytetddn mihin-
kin tarkoitukseen (Noss 1971, 25). Siin4 mé&&ritellddn usein sdddostasoisesti
maan viralliset kielet. Useimmissd maailman maissa on vain yksi virallinen
kieli, mutta esimerkiksi Kanadassa ja Belgiassa on kaksi, Sveitsissd kolme
ja Singaporessa perdti neljd kieltd.

Tdssd tutkimuksessa kdsittellddn mm. Nossin mddrittelemdn kielipoli-
tilkkan toista lajia eli koulutuksellista kielipolitiikkaa. Siind m&4ritelldan,
mitkd kielet ovat oppiaineina koulutuksen eri tasoilla. Lisdksi siind tode-
taan, milld kielilld annetaan opetusta kouluissa.

Kolmanneksi kielipolitiikan lajiksi Noss mainitsee yleisen kielipolitii-
kan, joka on hallituksen epdvirallinen hyvdksyntd esimerkiksi joukkoviestin-
ndssd kdytettdvdstd kielesti.

Reaganin mukaan kielisuunnittelua ja kielipolitiikkaa ohjaa lingvisti-
nen teoria vain osittain (Reagan 1983, 149-150). Suuri osa kielisuunnittelus-
ta on valttdmattd ei lingvististd ja siihen vaikuttavat erilaiset sosiaaliset,
poliittiset ja taloudelliset tekijdt, jotka puhtaasti lingvistiseltd kannalta
katsottuna ovat irrelevantteja (ks. myds Rubin 1971).

6.3. Kielikoulutuksen suunnittelumalli

Kielikoulutuksen suunnitteluun ei tdhdn asti ole juuri k#dytetty edellisessé
luvussa mainittuja varsinaisia kielisuunnittelun malleja. Reagan (1983) esit-
t44 Rubinin (1971, 1983) laatiman kielisuunnittelun etenemismallin, jonka
Stern (1984) soveltaa kielikoulutuksen suunnitteluun.
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KUVIO 16. Kielisuunnitteluprosessi (Reagan 1983, 153)

Soveltaen Sternin ajatuksia suomalaisen kielikoulutuksen suunnitte-
luun on prosessin ensimmdisend vaiheena nykytilan kartoitus, jossa selvite-
tddn kyseessd olevan kieliyhteisén eli Suomen kielitilanne, nykyinen kieli-
tarjonta ja mddritetddn yhteiskunnan kielelliset tarpeet (Stern 1984, 281-
282). Meilld kieliohjelmakomitean (1978) tehtdvdnd oli ndiden selvitysten
tekeminen.

Toisena vaiheena kieliohjelmakomitean tekemien selvitysten ja wvaih-
toehtoisten esitysten pohjalta valtioneuvosto on pdédttdnyt opetusministe-
rion esittelystd kielenopetuksen yleissuunnitelmasta, jossa mé&dritellddn kie-
lenopetuksen jdrjestdmisen yleiset periaatteet sekd mddrilliset tavoitteet
eri kielille ja koulutusasteille. Yleissuunnitelmassa otetaan kantaa A-, C-
ja D-kieleen ja niitd opiskelevien oppilaiden md&ariin, mutta ei B-kieleen,
joka on suomalaisilla oppilaille pakollinen ruotsin kieli ja pidetddn ndin ol-
len itsestddn selvyytend. Reaganin mallissa toiseen vaiheeseen kuuluu ta-
voitteiden ja toivottujen tulosten lisdksi strategioitten suunnittelu toimeen-
panon toteuttamiseksi.

Kolmantena Stern esittdd kehittdmisvaiheen, jota Reaganin mallissa
ei ole erillisend, mutta jonka voidaan katsoa kuuluvaksi sen toiseen vaihee-
seen. Se kdsittdd tarkemman lingvistisen suunnittelun.

Neljdntend vaiheena kielikoulutuksen suunnittelun etenemisessd Stern

mainitsee toimeenpanon eli toimenpiteet yleissuunnitelman toteuttamiseksi.
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Se on Reaganin mallin kolmas vaihe. Meilld se on sisdltdnyt kouluhallintovi-
ranomaisten toimenpiteet erilaisten neuvotteluiden muodossa, huoltajille se-
kd oppilaille ja opiskelijoille annetun informaation ja valintojen ohjauksen,
jota ovat antaneet koulutoimenjohtajat, rehtorit, opinto-ohjaajat ja eri kiel-
ten opettajat. My6s oppimateriaalien valmistaminen ja opettajien koulutus
kuuluu tdhdn vaiheeseen.

Neljanteen vaiheeseen voidaan katsoa kuuluvaksi my®ds eri kielten
opetuksen tavoitteiden ja opetussuunnitelmien mdidarittely, jonka kouluhalli-
tus ja ammattikasvatushallitus on tehnyt ja esittdnyt opetussuunnitelman pe-
rusteissa. Lisdksi siihen kuuluu kuntien opetussuunnitelmien laatiminen ja
hyvdksyminen. Korkeakoulujen kielikoulutuksen suunnittelu tapahtuu kielikes-
kuksissa.

Viimeisessd eli evaluaatiovaiheessa arvioidaan, johtaako suunnitelman
toteuttaminen yhteiskunnan kielellisten tarpeitten tyydyttdmiseen. Evaluaa-
tion perusteella tulee suunnitelmaa voida tarkistaa, jopa laatia kokonaan
uusi suunnitelma, jos entinen ei johda tuloksiin. Kielikoulutussuunnittelun tu-
lisi muodostaa jatkuva prosessi siten, ettd tarkistusta seuraavat suunnitel-
man uusiminen, toteuttaminen, arviointi ja jdlleen uusi tarkistus. Dave
(1980) mukaan evaluaatiota tulisi suorittaa suunnitelman joka vaiheessa, ei
ainoastaan lopussa.

6.4. Kielikoulutussuunnittelun kontekstuaaliset tekijit

Kohdassa 6.1. kieli mddriteltiin mm. sosiaalisen kdyttdytymisen véalineeksi,
josta Sternin mukaan seuraa, ettd kielisuunnittelu on aina tehtdvd sosiaali-
sessa kontekstissa (Stern 1984, 271; ks. myds Tucker 1977, 26).

Mackey (1970a) sekd Spolsky, Green ja Read (1974) ovat tutkineet
kaksikielistd koulutusta ja siihen vaikuttavia tekijoitd. Stern (1984) on yh-
distdnyt edelld mainittujen tutkijoiden laatimat tarkastelumallit ja mukail-
lut oman versionsa, joka on sovellettavissa laajemmin, myds kielikoulutuk-
sen suunnitteluun. Tdm# malli ottaa huomiocon ne ympdristétekijdt, jotka
Getzelsid (1968) ja Parsonsia (1977) seuraten voidaan katsoa kuuluvan so-
siaalisen systeemin ympdristéodon eli suomalaisen koulutusjdrjestelmén viiteke-
hykseen, jossa kielikoulutus toteutetaan (ks. luku 4.3.).
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Maantieteelliset

KUVIO 17. Kielikoulutuksen kontekstuaaliset tekijdt (Stern 1984, 274)

Kuvion keskelld on suomalaisen koulutusjdrjestelmdn kielikoulutus.
Tdssd tutkimuksessa tarkasteltava kielikoulutus toteutetaan kouluissa, oppi-
laitoksissa ja kielikeskuksissa. Koulun tai oppilaitoksen koko on yksi tekij4,
joka vaikuttaa sen kielitarjontaan. Se oli aiemmin sdddoksin mddritelty
(ks. luku 4.2.) ja vaikutti silloin kielitarjontaan ja ndin ollen valintamahdol-
lisuuksiin. Koulun koko vaikuttaa myods opetuksen jdrjestelyihin siten, ettd
pienissd ala-asteen kouluissa joudutaan kielenopetuskin totetuttamaan yhdys-
luokissa, jolloin opettajalla on yhtd aikaa opetettavana kahden vuosiluokan
oppilaita. Luokkien koko vaihtelee osittain myos koulun koon mukaan.

Vaikka yleensd luullaan, ettd pienissd luokissa opettaminen ja oppimi-
nen on tehokkaampaa, ei Burstall tutkimuksissaan saanut tukea ndille kési-
tyksille; ranskaa vieraana kielend opiskelevien oppilaiden oppimistulosten ta-
so ei vaihdellut luokan koon mukaan (Burstall 1974, 208). Samassa tutki-
muksessa mukana olevat koulut myos vaihtelivat kooltaan varsin suuresti.
Verratessaan ndiden erikokoisten koulujen oppilaiden oppimistuloksia Burs-
tall sai odottamattoman tuloksen. Vaikka pienten koulujen luokissa opiske-
lee samanaikaisesti eri-ikdisid ja eritasoisia oppilaita eivdtkd luokkien olo-
suhteetkaan ole kielten opetukselle kovin hyvadt, kuitenkin oppimistulokset
ranskan kielessd olivat parempia kuin suurten koulujen oppilaiden. Hdn epdi-
li aluksi tdmdn paremmuuden johtuvan pienten koulujen pienemmistd luokis-
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ta, mutta jatkoanalyysit eivdt vahvistaneet tdtd k&sitystd (emt., 32).

Koulut sijaitsevat ympdristdssd, johon liittyy oppilaiden kotitausta
kaikkine ominaisuuksineen ja vaikutuksineen, olivatpa ne lingvistisid, kult-
tuurisia tai sosioekonomisia. Kodin ominaisuudet, kuten esimerkiksi sosiaali-
nen status ja vanhempien asenteet, vaikuttavat kielivalintoihin. Oppilaat
omaksuvat vanhempiensa asenteita ja asenteet taas vaikuttavat kielten opis-
kelumotivaatioon (Stern 1984, 275-277). Oppilaiden sosioekonomisen taus-
tan yhteyttd kielivalintoihin ja jatko-opintoihin on kisitelty kohdassa 6.4.2.

Kielikoulutuksen 18hiympdristéén voidaan laskea kuuluvaksi myés kun-
ta, jossa koulu ja oppilaitos sijaitsee. Kankainen tutki erdiden kuntakohtais-
ten muuttujien yhteyttd peruskoulun tasokurssivalintoihin (Kankainen 1982,
126-134). Muuttujat h8n jakoi kolmeen ryhmid#n, joista ensimmiinen oli kun-
nan yleistd kehittyneisyyttd kuvaavat, toinen koulutustasoa kuvaavat ja kol-
mas kunnan elinkeinorakennetta kuvaavat muuttujat. Alimpien tasokurssien
valinnat olivat selvimmin yhteydessd vdestén koulutustasoa ilmaiseviin muut-
tujiin. Kunnan yleinen kehittyneisyys ja maatalousvaltaisuus olivat yhteydes-
s alimpien kurssien valintoihin, mutta teollistuneisuus ja palvelut k&éntei-
sessd yhteydessd. Kankaisen tulokset eivdt olleet koko aineistossa yhdenmu-
kaisia, vaan yksi alue poikkesi muista. Kokonaistarkastelussaan hdn paatyy
siihen, ettd laajan kurssin valintaa selittdvadt pitkdlle muut kuin kuntien so-
siaalista rakennetta kuvaavat muuttujat.

Suomessa oli vuonna 1987 yhteensd 461 kuntaa jakaantuneina kah-
teentoista lddniin. Suomi on kaksikielinen maa, mikd tarkoittaa sitd, ettd
t44lld asuu kaksi kieliryhm#dd ja kahdelle kielelle, suomelle ja ruotsille, on
annettu lakiin perustuva virallinen asema. (Allardt & Starck 1981, 118;
Stern 1984, 14.) Perustuslaki sddtdd suomen ja ruotsin kielen viralliseksi
kieliksemme (Anon. 1919). Kielilaki noudattaa sekd alue -ettd henkiléperiaa-
tetta (Anon. 1922b). Koulun tai oppilaitoksen sijaintikunta voi olla yksi-
tai kaksikielinen. Kunnat md&é&ritellddn suomenkielisiksi, kaksikielisiksi tai
ruotsinkielisiksi kansalaisten kielellisen samaistumisen perusteella. Niin
kauan kuin kielellinen v&hemmisté kunnassa yltdd 3 000 henkeen tai
6 %:iin viestostd, kunta sdilyy kaksikielisen# (Allardt & Starck 1981, .117;
Reuter 1981, 7). On vditetty, ettd ruotsinkielisilld on lukumddrddnsid n#h-
den poikkeuksellisen suuria kielellisid oikeuksia. Vuonna 1987 Suomessa oli
396 suomenkielistd, 24 ruotsinkielistd (joista 16 Ahvenanmaalla) ja 41 kaksi-
kielistd kuntaa.
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Taulukossa 10 on esitetty ruotsinkielisten mddrdn kehitys Suomessa
vuosina 1900 - 1986 verrattuna suomenkielisiin. Ruotsinkielisten osuus vées-
tostd on pudonnut tasaisesti, ja jos kehitys jatkuu samansuuntaisena, se on
1990-luvun alussa alle kuuden prosentin ja vuosituhannen vaihteessa ldhelld
viittd prosenttia.

TAULUKKO 10. Ruotsinkielisten m#drd ja suhteellinen osuus Suomessa vuo-
sina 1900-1986 (Tilastollinen vuosikirja 1988c, 74; yhdis-
tetty kahdesta taulukosta)

Vuosi Kieli
suomi % ruotsi %

1900 2 353 000 86.75 350 000 12.89
1920 2 754 000 88.70 341 000 10.98
1940 3 328 000 90.04 354 000 9.58
1960 4 108 000 92.40 331 000 7.43
1980 4 477 000 93.50 300 000 6.28
1986 4 612 000 93.63 298 000 6.06

Virallisen lakiin perustuvan kaksikielisyyden lisdksi puhutaan henkilG-
kohtaisesta kaksikielisyydestd. Tavallisesti se tarkoitetaan sitd, ettd kaksi-
kielinen henkilo hallitsee t#dydellisesti kahta kieltd. Koska tdllainen on kui-
tenkin &ddrimmdisen harvinaista, kaksikielisyys laajemmin ymmérrettynd tar-
koittaa kahden kielen osaamista niiden tasoa médrittelemdttd tai véljésti
médritellen (Stern 1984, 15-16; Allardt & Starck 1981, 119). Bell k&dyttdsd
yksilon kaksikielisyydestd termid mikro-tason kaksikielisyys ja ryhmédn tai
kansan kaksikielisyydestd makrotason kaksikielisyys (Bell 1976, 165).

Nédiden kahden kaksikielisyys-k&sitteen lisdksi on syytd ottaa esille
kolmaskin kaksikielisyyteen liittyvd kdsite, nimittdin kaksikielinen koulutus.
Se tarkoittaa kahden kielen k&dyttdmistd kouluissa siten, ettd niit4 molem-
pia kdytetddn opetuksessa kokonaan tai osittain (Blanco 1977, 10-11). Meil-
ldkin on viime aikoina esitetty, ettd kouluissa ja oppilaitoksissa eri oppiai-
neita voitaisiin opettaa ja opiskella vierailla kielilld (mm. Taxell 1988;
Wahlroos 1988). Téménkaltaiseen suositukseen vaikkakin kokeilunomaisesti
pddtyi myos Euroopan Neuvoston konferenssi (Pohjola 1988, 4). Ylikangas
ihmettelee kuitenkin: "Miten ihmeessd yldasteen engiannin kielen lehtorin
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pdtevyyden omaava opettaja voi opettaa ammattienglantia esimerkiksi sdh-
kétekniikan opintosuunnilla?" (Ylikangas 1988, 4).

Kaksikielistd koulutusta koskevat tutkimustulokset ovat Sternin mu-
kaan hyvin ristiriitaisia (Stern 1984, 271). Kun kaksikieliselld koulutuksella
on Kanadassa saatu erinomaisia tuloksia, on esimerkiksi Irlannissa ja
USA:ssa epdonnistuttu. Kanadassa onkin kaksikielistd koulutusta ja opetusta
koskevaa tutkimusta ja kehittdmistyétd tehty jo kauan (ks. esim. Report of
the Royal Commission on Bilingualism and Biculturalism 1967; Bourhis
1984; Mackey 1984, xi; Shapson & D'Oyley, 1984; Churchill & Smith,
1986; Churchill 1987; 1988; Evaluation of the Official Languages 1987; An-
nual Report 1988),

Kun kielikoulutus tapahtuu kaksikielisessd kunnassa, jossa sitd opis-
kellaan koulussa ja voidaan kdyttdd vapaa-aikana samassa ympdéristéssd, on
sekd oppilailla ettd opettajilla valittomdt ja sdédnnolliset opittavan kielen
kdyttomahdollisuudet (ks. Stern 1984, 279). Kanadalaisen mallin mukaisesti
toteutetusta "kielikylvystd" (language immersion program; ks. esim. Gene-
see 1984; Evaluation of thc Official Languages 1987) pdiviikodissa on meil-
ldkin rohkaisevia kokemuksia ("Kielikylpy" tuntuu 1988). Koska kaksikieli-
nen koulutus muodostaa oman laajan tutkimusalueensa, ei sitd ole mahdollis-
ta ottaa t#dssd tutkimuksessa perusteellisemman tarkastelun kohteeksi.

Kielikoulutusta koskevien sdddosten mukaan myds kunnan asukasméi-
ristd seuraa, minkd verran kielitarjontaa eri kouluissa on jidrjestettdvd. Yli
30 000 asukkaan kunnalla on velvollisuus laajempaan kielitarjontaan kuin
pienemmilld kunnilla ja siitd on v&litdon seuraus kielivalintamahdollisuuksiin
(ks. luku 4.2.).

Suomi on jaettu ld4neihin, jotka muodostavat Sternin kuvion seuraa-
van kehdn. Osa lddneistd on niissd olevien kuntien kielisuhteiden perusteel-
la kakslkielistd, nimittdin Uudenmaan, Turun ja Porin sekd Vaasan ld&ni.
Ahvenanmaa on ruotsinkielincn, mutta koska sen asema Suomessa on muu-
tenkin poikkeuksellinen, ei sitd ole otettu mukaan t#hdn tutkimukseen
(Anon 1951).

Uloimpana ja laajimpana Sternin esittdmissd kielikoulutuksen konteks-
tissa on kansallinen ja kansainvilisessd viitekehys. Suomessa ei voida jirjes-
tdd koulutusta ldhtien pelkistd kansallisisista tarpeista, vaan lisdédntynyt
kansainvélistyminen aiheuttaa kaikilla eldmién aloilla moninaistumista, joka
heijastuu kielikoulutukseenkin kohdistuvina vaateina.
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Seuraavassa kisitellddn Sternin mallin perusteella niitd tekijoitd,
joilla saattaa hdnen mukaansa olla vaikutusta kielikoulutukseen (1984, 276-
281).

6.4.1. Historiallinen ympé&ristdé sekd kansallinen ja kansainvdlinen poliitti-
nen tilanne kielikoulutuksen suunnittelussa

Varsin hyvdn selvityksen suomen kielen aseman kehittymisestd ruotsin, veni-
jan, jopa saksan ja ranskankin kielten vaikutuksessa antaa Klinge tarkastel-
lessaan Suomea ja suomalaisuuden syntyd 1800-luvun alusta 1900-luvun alku-
puolelle (Klinge 1975, 60-61). Hin on kerdnnyt useista eri 14hteistd kuvauk-
sen Viipurin kaupungin kielisuhteista 1800-luvun alkupuolella. Yleisimmin pu-
huttu kieli oli suomi, jolla oli yleiskielen asema. Ruotsia tai ranskaa puhui
sukuylimystd, kun taas rahaylimyst6 eli kauppiaat puhuivat saksaa, joka oli
myOs hallinnon kieli. Ven#ldiset kauppiaat puhuivat ven#jdd ja suomea. Pal-
velusvdkikin saattoi puhua suomea, saksaa tai ruotsia.

Oma kieli ja sen kehittdminen ovat jokaiselle itsendiselle maalle tédr-
kedd identiteettinsd luomisessa. Itsendisyyteen pyrkivdn Suomen asenteita
kuvaa paljon lainattu Arvidssonin sanomaksi mainittu sanonta:"Ruotsalaisia
emme ole, venildisiksi emme halua tulla, olkaamme siis suomalaisia" (Koski-
mies 1978, 696-697). Lieneekd se heijastusta edellisestd, ettd kahden enti-
sen isdntdmaan sekd Suomen ja niiden vélisilld suhteilla on ollut ja ndyt-
t44 vieldkin olevan merkitystd suhtautumisessa niiden kieliin. Viimeisten
kdymiemme sotien vaikutuksia asenteisiin entisen vihollismaan Vendjdn kiel-
td kohtaan on tdll4 hetkelld vaikea arvioida. Sen tarpeellisuus elinkeinoeld-
mdllemme on kylld tunnustettu (mm. Laine 1987).

Reuterin mukaan ruotsin kielen asemaan Suomessa vaikuttavat kol-
menlaiset tekijdt: historiallinen kehitys, nykyiset kiintedt ja jatkuvat kon-
taktit Suomen ja Skandinavian maiden v&lilld sekd ruotsinkielinen vdestd
Suomessa (Reuter 1980, 131). Ilman nditd ruotsin kielen asema olisi hdnen
mielestd4n paljon heikompi eikd sille suotaisi sitd asemaa, joka silld on
koulutuksessa ja yhteyksissd Ruotsin ja muiden Pohjoismaiden kanssa. Asen-
teisiin Ruotsin kieltd kohtaan vaikuttaa sen asema toisena kotimaisena kie-
lendmme. Viime aikoina on my6s esiintynyt julkista kritiikkid ruotsin "pak-
ko-opiskelua" kohtaan (mm. Nikki 1987; Pihkala 1987; Pennanen 1987; Jout-
simdki 1988; Siukonen 1988; Ylikangas 1988; Jutta Zilliacus 1989). Pohjois-
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mainen yhteistyb vaatii ruotsin kielen taitoa (Reuter 1987) ja ehdotukset
englannin kielen kdyttdmisestd viranomaisten ja organisaatioiden vélisessd
pohjoismaisessa kanssakdymisessd katsotaan yhteistyon perusteiden horjutta-
miseksi (Nordiska Radet 1986, 8).

Rasmussenin mukaan englanti on tunkeutumassa Pohjoismaiden vali-
seen viestintddn, mikd aiheuttaa Pohjoimaiden vdilisten kielten ymm&rtdmi-
sen heikkenemisen (Rasmussen 1987, 3). Pohjoismaiset turistit puhuvat yhi
useammin englantia Saksassa, eivdtkd yliopistoissa opiskelevat juuri hyvdk-
sy muun kuin englanninkielistd kirjallisuutta.

Mitd kielid prioriteerataan kouluissa opetettavina vieraina kielind,
riippuu Husénin ké&sityksen mukaan mm. maailman poliittisesta tilanteesta
(Husén 1985, 147). Sodan jdlkeen Ruotsi ja Neuvostoliitto vaihtoivat sak-
san englanniksi. Nykyddn Kiinassa enemmist® oppilaista opiskelee englantia,
joka on myds Japanin kouluissa dominoiva vieras kieli. Aikaisemmissa britti-
ldisissi siirtomaissa englannista on tullut kouluissa toinen kieli, kuten esi-
merkiksi Intiassa. Englannin kielestd ndyttdd Husénin mielestd tulleen suu-
ressa osassa maailmaa "lingua franca" eli yleiskieli kansainvédlisessd kommu-
nikaatiossa.

Meilld ndyttdd kehitys olleen samanlaisen kuin Ruotsissa ja Neuvosto-
liitossa. Sodan aikaisen liittolaisemme, mybhemmé&n vihollisemme Saksan kie-
len asema romahti kouluissamme sotien jdlkeen. Syynd siihen oli Saksan hd-
vib sodassa ja sitd seurannut pollittisen ja sivistyksellisen merkityksen heik-
keneminen (ks. Stern 1984, 278).

6.4.2. Sosiaaliset ja kulttuuritekijidt kielikoulutuksen suunnittelussa

Yhteiskunnan sosiaalinen rakeune ja siind olevat erilaiset rylundt, kuten so-
siaaliluokat sekd ammatilliset, etniset, kulttuurilliset ja uskonnolliset ryh-
mittymdt, voivat vaikuttavat kielikoulutukseen. Sosioekonomiset ja sosiokult-
tuurilliset erot saattavat ndkyd erilaisina asenteina vieraita kielid kohtaan
yleensH, jotakin tiettyd kieltd kohtaan tai kielenopiskelua kohtaan yleensi.
(Stern 1984, 277.)

Ulkomaisissa oppilaan sosioekonomisen taustan ja vieraan kielen oppi-
mistulosten vilisid suhteista koskevissa tutkimuksissa on saatu ristiriitaisia
tuloksia. Burstallin tutkimukset osoittivat selvdn suhteen oppilaan scsiekono-
misen taustan ja hdnen ranskan kielen opintojen saavutustason vililld (Burs-
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tall 1974, 31). Carroll taas kahdeksan maan ranskan kielen opetusta koske-
vassa tutkimuksessaan tuli siihen tulokseen, ettei oppilaan sosiekonominen
status sellaisenaan vaikuttanut oppimistuloksiin (Carroll 1975, 213).

Suomessakaan ei ole saatu pelkdstddn yksiselitteisid tuloksia, joissa
olisi osoitettu oppilaiden sosiaalisen taustan vaikutus oppilaiden tekemiin
vieraiden kielten tasokurssien valintaan ja menestymiseen kieltenopiskelus-
sa. Esimerkiksi Ritvasen (1971) tutkimuksen mukaan kokeiluperuskoulun op-
pilaiden vieraan kielen tasokurssin valinta oli yhteydessi sosiaaliseen taus-
taan siten, ettd mitd alemmasta sosiaaliryhmdstd oppilaat olivat 18htoisin,
sitd suppeampiin tasokursseihin heiddn valintansa kohdistuivat. Vastaavanlai-
sia tuloksia sai my6s Matilainen (1974) peruskoululaisten tasokurssivalinnois-
ta. MyoOs Kankaisen (1982) tutkimus tukee kdsitystd, ettd oppilaiden taus-
taan liittyvdt tekijdt, kuten huoltajan tulot ja jatkokoulutus, selittdvdt pe-
ruskoululaisten tekemid tasokurssivalintoja. Kangasniemen (1979) tutkimuk-
sen mukaan kodin sosioekonominen status vaikutti vain epdsuorasti huolta-
jan koulutusodotusten kautta oppilaan ja huoltajan pd&dtokseen ensimméiisen
vieraan kielen kurssin tasosta.

Leimun, Oravaisen ja Saaren (1978) tutkimus tukee heiddn kokoa-
miaan tutkimustietoja sosiaalisen taustan ja koulutukseen valikoitumisen yh-
teydestd. Oppilaat jakautuvat tasokursseille sosiaalisen taustansa mukaan.
Myo6s oppilaan koulutusuran valinta ndyttdd Stenstomin (1981) mukaan ole-
van yhteydessd vanhempien koulutustasoon siten, ettd koulutustason koho-
tessa lukioon hakeutuminen lisddntyy ja ammatilliseen koulutukseen hakeutu-
minen vdhenee. Kuusisen (1985) tutkimus osoittaa sosiaalisen taustan vah-
van yhteyden lukioon siirtymiseen siten, ett4d se on jopa voimakkaampaa
kuin lahjakkuuden vaikutus. Nummenmaa, Nummenmaa ja Vanhalakka-Ruoho
(1987) toteavat, ettd peruskoululaisilla ja lukiolaisilla koulutustavoitteen ta-
so assosioituu hieman voimakkaammin isdn kuin &didin koulutustasoon, mutta
sosiaalinen tausta ei nykyddn merkitse yhtd paljon kuin ennen, ja enempdid
isdn kuin didinkddn koulutustaso ei kovin paljoa ennusta nuorten koulutusta-
voitteita. Antikaisen (1986a; 1986b) sekd Jalkasen ja Mddtdn (1986) mu-
kaan oppilaiden sosiaalisen taustan mukainen valikoituminen jatkuu korkea-
asteen koulutukseen.

Oppilaiden sosiaalisen taustan yhteyttd heiddn tekemiinsd kielivalin-
toihin sekd heiddn ja huoltajiensa asenteita eri kielid kohtaan ja oppilai-
den kieltenopiskelumotivaatiota késitellddn varsinaisesti tutkimuksen toises-
sa osassa.
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Opetusministeri6 on kielenopetuksen yleissuunnitelman perustelumuis-
tiossa esittdnyt kielivalintojen monipuolistamisen perusteeksi mm. yleisty-
vdn kulttuurivaihdon (Anon. 1984, 4-5). Siksi ranskan, saksan ja vendjdn
kielen asemaa tulee vahvistaa ja huolehtia siitd, ettd myos latinan opiskeli-
joita on yleissivistdvidssd koulutuksessa sekd peruskoulussa ettd lukiossa.

Jotkut tietyt kielet saattavat Sternin mukaan niihin liittyvien poliit-
tisten, taloudellisten ja kulttuuriarvojen perusteella saada joko arvostetun
tai halveksitun aseman (Stern 1984, 277). Erityisesti Kaakkois-Aasian mais-
sa peldtddn sitd, ettd vieraan kielen mukana opetetaan vierasta kulttuuria,
niin kuin aikaisemmin on tchty. Vieraan kulttuurin pelkoon liittyy vield tun-
ne siitd, ettd vieras kieli ja kulttuuri saattavat olla parempaa ja arvok-
kaampaa kuin oma (Noss 1971, 27). Meilldkin puhutaan vieraiden kielten,
erityisesti englannin, vaikutuksesta kieleemme ja kulttuuriimme. Erdsaaren
mukaan englannin vaikutuksesta syntyvd sckakielistyminen on tosiasia, jota
tapahtuu koko ajan my6s muissa kielissd (Jussila 1987). Erityisesti nuorison
kdyttdmid tavaroita sckd muotiin, vapaa-aikaan ja elektroniikkaan liittyvid
tuotteita kaupataan englannin avulla, niilld yritctdiin antaa tuotteille ny-
kyaikainen ja vauhdikas leima eikd suomen kielestd 16ydy yhtd helposti te-
hokasta iskulausetta, joka ostotilanteessa palautuu mieleen, kertovat Jussi-
lan (1987) haastattelemat mainosammattilaiset.

Vastaavanlaisia ongelmia on myds Tanskassa. Rasmussen toteaa, ettd
uudet viestintdlaitteet, kuten video ja tietokoneet, ovat tuotantokustannuk-
siltaan niin kalliita, ettd niitd valmistetaan vain maailmanmarkkinoita var-
ten (Rasmussen 1987, 3). Siksi niissd kdytetty kieli on englanti. Koska uu-
det laitteet ovat hienompia kuin vanhat, ne vaikuttavat myo6s eri kielten
arvostukseen. Englanti on hieno kieli ja muut kielet vanhanaikaisia "out"-
kieli4.

6.4.3. Maantieteelliset tekijidt kielikoulutuksen suunnittelussa

Kun kielikoulutus mahdollistaa kielikontaktit erilaisten kielellisten yhteiso-
jen vililld, on maantieteelliselld sijainnilla merkitystd siind mielessd, ettd
rajaseutujen ldhist6lld asuvilla on parempi mahdollisuus n&dihin kielikontak-
teihin. Toisaalta liikenne- ja tietoliikenneyhteyksien paraneminen on pienen-
tdnyt vélimatkoja ja lisddntyvd ulkomaan matkailu mahdollistaa kielikontak-
tit hyvinkin kaukaisten maiden asukkaiden kanssa. (ks. Stern 1984, 279.)
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Carroll oletti tutkimuksessaan maantieteellisen ldheisyyden vaikuttavan rans-
kan kielen oppimiseen, koska kontaktit ja kanssakdyminen l&helld sijaitsevil-
la mailla on helpompaa (Carroll 1975, 185). Maantieteellinen ldheisyys ei
kuitenkaan osoittautunut kriittiseksi tekijdksi.

Maantielliseen ldheisyyteen liittyy Sternin kuvaama tilanne, jossa
opetettava kieli on 'toisen kielen' asemassa (Stern 1984, 279). Oppilaan
opiskelema toinen kieli tarkoittaa hdnelle kieltd, joka ei ole hdnen &idinkie-
lensd, mutta jota puhutaan maassa, jossa hdn asuu (ks. myds Noss 1971,
26). Vieras kieli taas on oppilaalle kieli, joka ei ole hdnen &didinkielensd ja
jonka puhujayhteis®é on maan rajojen ulkopuolella. Toisella kielelld on usein
virallinen asema, kuten meilld ruotsilla suomenkielisille, mit4 vieraalla kie-
lelld ei ole. (ks. Stern 1984, 16.) Sternin mielestd tdrkein kysymys on se,
onko opiskeltavaa kieltd kdytossd koulun ympéaristossd, jotta sen opiskelu
antaisi sekd opettajille ettd oppilaille sosiaalista vahvistusta (emt., 279).
T4ssd tutkimuksessa ei tehdd eroa toisen ja vieraan kielen vdlill4, vaan
vierailla kielilld tarkoitetaan kaikkia oppilaalle vieraita kielid, my6s ruot-
sia suomenkielisille, koska suurimmassa osassa maata se on sellainen.

6.4.4. Lingvistiset tekijdt kielikoulutuksen suunnittelussa

Verrattuna 1800-luvun puolivdlin Viipuriin (ks. kohta 6.4.1.) tai kaikkiin Af-
rikan (esim. Whiteley 1971, 1974; Sibayan 1984) ja muutamiin Aasian mai-
hin (esim. Sibayan 1971; Stern 1984) Suomi on t&dlld hetkelld lingvistisesti
varsin homogeeninen maa. Meilld kielikoulutuksen ongelmat eivdt niinkddn
johdu maan sisdlli kilpailevista kielistd vaan suurimmalta osalta siitd, ettd
kummatkin viralliset kielemme ovat pienten kieliyhteiséjen kielid, joilla ei
ole kdyttod kielialueen ulkopuolella.

Suomen kieli ei kuulu indoeurooppalaisiin kieliin, kuten muut meiddn
koulujdrjestelmdssdmme opiskeltavat vieraat kielet (ks. esim. Leiwo 1981;
Ahokas, 1978). Sternin mukaan opiskeltavan kielen ja oppilaan &idinkielen
valinen lingvistinen ja kulttuuriero saattaa olla suuri ja aiheuttaa oppimis-
vaikeuksia (Stern 1984, 276). Suomalaisille oppilaille ja opiskelijoille ndm&
lingvistiset ja kulttuurierot ovat aina olemassa, valitsivatpa he mink&d ta-
hansa kielen.

Meilid kuulee usein vditettdvdn, ettd ruotsin kielen oppiminen olisi
suomalaisille helpompaa kuin jonkin muun vieraan kielen, ja siksi suomalais-
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ten lasten tulisikin opiskella ensimmdisend vieraana kielenddn ruotsia. Reu-
terin mukaan em. vdite perustuu ilmeisesti siihen, ettd "ruotsi on semantti-
sesti ldhempdnd suomen kieltd kuin englanti, ja ruotsin (varsinkin suomen-
ruotsin) ddntdminen on suomalaisille helpompaa. Kuitenkin kielten opetuk-
seen liittyy niin paljon muitakin seikkoja, sekd kielellisid ettd psykologisia,
ettd tdmd vdite kylld kaipaa enemmd&n tutkimusta"” (Reuter 1987, 1). Héi-
nen mielestddn on muita tdrkedmpid syitd siihen, miksi nykyistd suuremman
osan maamme koululaisista pitdisi opiskella ruotsia A-kielend.

Sajavaaran (1988) kdsityksen mukaan ei mikddn maailman kielistd
ole sen vaikeampi kuin toiset. Hdn kumoaa myé#s vditteet, ettd suomalaisil-
la olisi erityisen huono kielip4da.

Carrull ei pidd kahdeksassa maassa suoritetussa tanskan kielen opet-
tamista koskevassa tutkimuksessaan oppilaiden didinkieltd kriittisend tekiji-
nd (Carroll 1975, 185). Opiskeltavan vieraan kielen ja didinkielen vdlinen
lingvistinen samankaltaisuus ei takaa vieraan kielen helpompaa oppimista.

Meilld opettavista vieraista kielistd puhuu koko maailmassa englan-
tia n. 333 miljoonaa ihmistd, ranskaa n. 67 miljoonaa, saksaa n. 105 miljoo-
naa, vendjdi n. 154 miljoonaa, espanjaa n. 280 miljoonaa, italiaa n. 6.1 mil-
joonaa ja portugalia n. 150 miljoonaa ihmistd (Comrie 1987). Nd&istd luvuis-
ta voidaan pditelld, ettd niitd puhutaan huomattavasti laajemmalla alueella
kuin maantieteellisessd kielen kotimaassa.

6.4.5. Taloudelliset ja teknologiset tekijdt kielikoulutuksen suunnittelussa

Kielikoulutuksen suunnittelussa on taloudellisten ja teknologisten tekijoiden
merkitys hyvin tdrked erityisesti kehitysmaille. Niiden taloudellinen kehitty-
minen Ja teknologisten taltojen hankkiminen riippuvat usein siitd tdrkedstd
maailman kielestd, jolla ndmd taidot voidaan hankkia. Tdstd syystd englan-
nin kielen oppiminen on ehtona tieteellisen ja teknologisen koulutuksen saa-
miselle. (esim. Stern 1984, 279; ks. myds Sibayan 1971.)

Kymmenen maan englannin opetusta koskevassa tutkimuksessa Lewis
ja Massad totesivat, ettd useimmat em. maista olivat teollisesti kehittynei-
td ja tarvitsevat kaupallisia kontakteja muiden maiden kanssa (Lewis &
Massad 1975, 171). He havaitsivat, ettd teollinen kehittyneisyys, kansainvé-
lisen kaupan laajuus ja kaupungistuminen olivat yhteydessd oppilaiden eng-
lannin saavutustasoon.
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Nimenomaan taloudellisilla tekijoilld on meilldkin perusteltu vierai-
den kielten opettamisen tdrkeyttd. Leivon (1988) mukaan suomalainen teolli-
suus on kansainvdlistynyt merkittdvésti 1980-luvulla, mikd on vélttdmdténtd
yritysten kilpailuaseman ja kilpailukyvyn lisd4misessd.

Peltonen esittd4 vuosituhannen vaihteen tulevaisuuden ndkymid amma-
tillisessa koulutuksessa (Peltonen 1985, 37). Kaikissa teollisuuden ammateis-
sa tarvitaan vanhan kulttuuritiedon ohella 'uutta yleissivistystd', jonka pe-
rusosia ovat kommunikaatiotaidot eli esiintymistaito ja &didinkielen taito se-
k& kielitaito, joka tarkoittaa yhden tavanomaisen vieraan kielen ja yhden
'harvinaisen' vieraan kielen taitoa.

Ahosen (1988) mukaan kdytdnnon kielitaidon merkitys tulee korostu-
maan matkailualalla entisestddn 1990-luvulla. Matkailu ja liikkuvuus Euroo-
passa ja muualla maailmassa lisddntyy. Meiddn on tultava eurooppakeskeisik-
si. Matkailualan koulutuksessa on pyrittdvd myods ulkomaisen harjoittelun ja
oppilasvaihdon luomiseen. Wahlroos (1988) esittdd muuhunkin ammatilliseen
koulutukseen opiskelijoiden ulkomailla tapahtuvaa harjoittelua opiskelun lo-
maan. Hén ehdottaa myo6s eri oppiaineiden opettamista ja opiskelua vierail-
la kielilldi. Samanlaisen ehdotuksen on tehnyt my6s Taxell (1988) lukion
osalta.

Elinkeinoeldmédssdmme, erityisesti ulkomaan kaupassa tarvitaan nykyis-
t4 enemmdn ranskan, saksan ja ven#djidn kielen taitoisia henkil6itd. On esi-
tetty prosenttilukuja, minkd verran kaupankdynnistimme suuntautuu eri kie-
1lid puhuviin maihin (esim. Laine 1987; Karppinen, 1986).

Heinosen mielestd saadaan kielitaidosta suurin hyoty silloin, kun se
yhdistyy muuhun, esimerkiksi kaupalliseen tai tekniseen, koulutukseen ja am-
mattitaitoon (Heinonen 1986). Insindorin ja ekonomin on kauppaneuvottelus-
sa parempi osata kieltd itse, vaikka tulkkeja ja kielenkddntdjidkin voidaan
kdyttda.

Talous- ja elinkeinoeldmdmme kielitaidon tarpeita koskevista tuo-
reemmista tutkimuksista mainittakoon mm. Berggrenin (1982) tekemd. Té&ll4
hetkelld on Kielenoppimisen ja kielenopetuksen tutkimuskeskuksessa kdynnis-
sd laaja tutkimusohjelma, jossa nditd tarpeita kartoitetaan. Teollisuuden toi-
mihenkildiden kielitaidon tarvetta koskeva kartoitus on jo valmistunut (Meh-
tdldinen 1987).
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6.4.6. Kasvatukselliset ja opetukselliset tekijdt kielikoulutuksen suunnitte-
lussa

Stern on luetellut joukon kasvatuksellisia ja opetuksellisia tekijoitd, jotka
voivat vaikuttaa kielikoulutuksen suunnitteluun. T&ssd kdsitellddn niistd
muutamaa.

Maan kasvatuksellinen ja koulutuksellinen viitekehys mddrdi kielikou-
lutuksessa esimerkiksi sen, minkd verran tunteja eri koulutusasteilla ja kou-
lutusmuodoissa on mahdollista kdyttd4 vieraiden kielten opiskeluun. Suoma-
laisessa koulutusjirjestelmiissd vieraiden kielten opettamiseen ja opiskeluun
kdytettdvid tuntimd&drid on kisitelty kohdassa 4.2.

Klellkoulutusta koskevla laajoja kansainvélisid vertallevan kasvatustle-
teen tutkimuksia on tehty englannin ja ranskan kielissi (Lewis & Massad
1975; Carroll 1975). Niistd kdy ilmi mm. se ero, mikd vallitsee eri maiden
valilld kielikoulutukseen kdytettdvdssd ajassa. Jokainen maa on omista 14h-
tokohdistaan suunnitellut koulutusjdrjestelmidnsid sellaiseksi, ettd se parhai-
ten vastaa kyscisen maan koulutuksellisia tarpeita. Eri mailla on myds vie-
raiden kielten opiskelulla erilaisia painoja. On selvdd, ettd jotakin suurta
maailman kieltd puhuvassa maassa kielikoulutuksella on toisenlainen paino
kuin esimerkiksi Suomessa, jossa se on vilttdmidtdn edellytys kansainvilisel-
le kanssakdymiselle.

Carroll toteaa, ettd koulutuspolitiikka vaikuttaa oppilaiden kielitaito-
saavutuksiin ja koulutussuunnittelussa tulisi ottaa huomioon, mink#laisia tu-
loksia kielenopetuksella halutaan saavuttaa (Carroll 1975, 297). Koska aika
hdnen tutkimuksensa mukaan on tdrked tekijd oppimistuloksissa, tulisi koulu-
tussuunnittelussa médritelld, minké&laisiin kielitaitosaavutuksiin eri tasoilla
olisi pdistivd. Oppilaiden erilaiset tavoitteet ja tarpeet tulee suunnittelus-
sa ottaa huomioon.

Burstallin mukaan ei mikddn muu kannusta menestykscen parcmmin
kuin aikaisempi menestyminen (Burstall 1974, 31-244). Sellaisilla lapsilla,
jotka ovat kokeneet koulussa epdonnistumista kieliopinnoissa, ndyttd4d kehit-
tyvdn alhalnen vaatimustaso Ja negatiivinen kidsitys opplimiskyvystddn. Nega-
tiiviset asenteet olivat muodostuneet ensimmé&isen vuoden ep&donnistumisko-
kemusten jdlkeen, ja oppilaat jdttivdt ranskan opiskelun niin pian kuin se
oli mahdollista vakuuttuneina siitd, ettd vieraan kielen opiskelu menee yli
heiddn kykyjensd. Ep#donnistumisen kokemukset ensimmdisen ja toisen vie-
raan kielen opiskelussa ei varmaan ole omiaan kannustamaan oppilasta otta-



81

maan esimerkiksi valinnaista kieltd Suomenkaan peruskoulussa tai lukiossa,
vaikka kielitaidon laajentaminen ja monipuolistaminen pitdisi tapahtua myos
C- ja D-kielissd.

Samanlainen ongelma on Bon mukaan myds Norjan peruskoulussa (Bg
1987, 13). Yldasteen valinnaisen vieraan kielen opiskelijoiden md#4rd on vuo-
si vuodelta pienentynyt. Yhdeksi syyksi tdhdn Bg arvelee mahdollisuuden va-
lita muita, helpoilta ja houkuttelevimmilta tuntuva valinnaisaineita. Ruotsin
valinnaisten kielten ongelmana taas on toisen vieraan kielen opintonsa kes-
keyttdneiden kasvanut md#drd (Andered 1987, 17).

Meilld koulutusta koskevissa kiistakysymyksissd on usein tehty vertai-
luja muihin Pohjoimaihin. Seuraavassa tarkastellaan sit4, mink# verran Poh-
joismaissa kdytetddn koulutusjidrjestelmidssd tunteja kielikoulutukseen.

Ruotsissa peruskoulun vieraan kielen tunnit jaetaan kouluasteittain
ala-asteelle (luokat 1-3), keskiasteelle (luokat 4-6) ja yldasteelle (luokat 7-
9). Koulut voivat jakaa ndmd tunnit haluamansa mukaan eri vuosiluokille.
Englanti on pakollinen oppiaine kaikille. Yldasteella oppilaat voivat opiskel-
la ranskaa tai saksaa valinnaisena aineena. Seuraavassa taulukossa on esi-
tetty kielten tuntimddrdt peruskoulun eri asteilla.

TAULUKKO 11. Ruotsin opetussuunnitelma 80 mukainen kielten tuntijako

Kouluaste Englanti vt Toinen vk ranska/saksa vt
Ala-aste 2

Keskiaste 10

Yl4aste 9 11

Yhteensid 21 11

Englantia voidaan opiskella kolmannelta luokalta l&htien, mutta
useimmat kunnat aloittavat englannin opetuksen vasta neljdnnelld luokalla,
jolloin ala-asteen tunnit siirtyvdt keskiasteelle. T&lloin englantia opiskel-
laan keskiasteen luokilla neljd viikkotuntia ja yldasteella kolme viikkotun-
tia luokkaa kohden. Ruotsissa opiskellaan yldasteella englantia edelleen kah-
tena tasokurssina, jotka ovat yleinen ja erityiskurssi. Toisessa vieraassa
kielessd tavallisin tuntijako on neljd viikkotuntia seitsemidnnelld, kolme kah-
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deksannella ja neljd yhdeks&nnelld luokalla (Compulsory School 1986a; Ande-
red 1987).

Lukiokoulussa englanti on pakollinen kaikilla teoreettisilla opintolin-
joilla sekd muutamilla ammatillisilla linjoilla. Teoreettisilla linjoilla oppi-
laat voivat ottaa englannin lisdksi yhden tai kaksi muuta kieltd opinto-oh-
jelmaansa. Tavallisesti he jatkavat peruskoulussa aloitettua toista vierasta
kieltd, mutta ranska ja saksa voivat olla joko toisena tai kolmantena kiele-
nd lukiossa. Nditd muita kielid ovat esim. saksa, ranska, espanja, italia, ve-
ndjd ja jopa kiinan kieli. Englanti on matematiikan kanssa suosituin valin-
naisaine kaksivuotisilla ammatillisilla linjoilla. (Holmberg 1981; Upper secon-
dary school 1986b; Time schedules from the curriculum 1986.)

Norjassakin voidaan oppiaineet uuden opetussuunnitelman M'87 mu-
kaan jakaa joustavasti kunnan harkinnan mukaan. Englanti on pakollinen ai-
ne peruskoulun 4.-9. luokilla. Englannin ja toisen vieraan kielen tuntim&i-
rdt luokka-asteryhmid kohden ovat seuraavat:

TAULUKKO 12. Norjan opetussuunnitelma M'87 mukainen kielten tuntijako

Luokat Englanti vt Toinen vk vt
Luokat 4-6 7

Luokat 7-9 9 7
Yhteensd 16 7

Perinteisesti englannin tuntimddrd on ollut kaksi viikkotuntia 4.-5.
luokilla ja kolme tuntia 6.-9. luokilla. Valinnainen kieli jakautuu kahdeksan-
nelle ja yhdeks#dnnelle luokalle. Saksan kieli on hallitsevana valinnaiskiele-
nd, suuremmilla paikkakunnilla on mahdollisuus valita my0s ranska, jopa es-
panja. Ruijassa on mahdollisuus valita myds suomi valinnaiseksi aineeksi
(B4 1987; Scott 1987; Storaas & Herland 1988; Nordiska och frimmande
sprak 1988).

Norjan lukioissa opiskeltavat alneet jakautuvat kolmeen osaan: kaikil-
le linjoille yhteisiin aineisiin, valinnaisiin aineisiin ja vain tietylld linjalla
valittaviin aineisiin. Ensimmdinen vuosi lukio-opiskelua on kaikille yhteisté.
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Tdnd aikana opiskellaan perusaineita, johon kuuluvat englanti ja toinen vie-
ras kieli. Tdmdn jdlkeen oppilaat voivat valita neljdstd jatkolinjasta, joissa
kielten opiskelumahdollisuus vaihtelee linjoittain (The Upper Secondary
School 1983; Common Core Subjects 1983; Syllabuses for Branch Subjects
1983; Lireplan for den videregidende skole 1985a, 1985b; Nordiska och
frdmmande sprdk 1988).

Tanskan peruskoulussa opiskellaan englantia pakollisena aineena ja
sen opiskelu aloitetaan viidennelld luokalla. Seuraavassa esitetddn englan-
nin ja valinnaisen kielen tuntijako, joka on opetusministerién suosittelema:

TAULUKKO 13. Suositeltu kielten tuntijako Tanskan peruskoulussa

Luokka-aste englanti valinnainen saksa, ranska

5. luokka
6. luokka
7. luokka
8. luokka
9. luokka
(Vapaaeht. 10. luokka

WWwwwwww
L V)

4)

Yhteensi 15 11

Valinnaisen saksan ottaa noin 90 % oppilaista. Myds Tanskassa eng-
lannin ja saksan kielessd on kahdeksannella, yhdeks#dnnelld ja kymmenennel-
14 luokalla kaksi tasokurssia: yleiskurssi ja laaja kurssi. On myds suunnitel-
tu, ettd koeluontoisesti annettaisiin oppilaiden valita joko saksa tai ranska
seitsemédnnelld luokalla, jolloin ranska voisi olla oppilaan toinen vieras kie-
li saksan sijasta. (Women and Education 1980; Notice of Upper Secondary
Schools 1985; Gertsen 1987.)

Tanskan kolmivuotisessa lukiossa on ensimmdiselld luokalla kaksi lin-
jaa: matematiikka- ja kielilinja. Toisella ja kolmannella luokalla oppilaat va-
litsevat yhden kahdeksasta opintoalasta. Matematiikkalinjalla opiskellaan
englantia tai saksaa ensimmdiselld luokalla sekd ranskaa kaikilla luokilla.
Kielilinjalla voi opiskella englantia, saksaa, latinaa ja kreikkaa sekd valin-
naisena ranskaa, vendjdd tai espanjaa. Minimind pidetddn sitd, ettd lukion
suorittanut nuori on opiskellut ainakin kahta vierasta kieltd. Toinen ndistd
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on englanti, mutta toisen pitdisi olla valittavissa monista vaihtoehdoista:
saksasta, ranskasta, espanjasta ja latinasta. Ammatillinen koulutus on Tans-
kassa erillddn lukiokoulutuksesta ja sitd on useantyyppistd (The Upper Se-
condary School Today 1982; Act on the folkeskole 1984a; The Danish Up-
per Secondary School 1984).

Islannin peruskoulussa tanska on ensimmiinen pakollinen vieras kieli,
jonka opiskelu aloitetaan neljdnnelld tai viidennelld luokalla. Toinen pakolli-
nen vieras kieli on englanti. Seuraavassa on esitetty Islannin peruskoulun
kielten tuntijako:

TAULUKKO 14. Kielten tuntijako Islannin peruskoulussa

Luokka Tanska Englanti
4. luokka 0-2

5. luokka 2-3

6. luokka 2-3 2-3
7. luokka 3-4 3-4
8. luokka 3-4 3-4
9. luokka 4 4
Yhteensd 14-17 12-15

Sellaiset oppilaat, jotka ovat asuneet Norjassa tai Ruotsissa, voivat
valita tanskan sijasta norjan tai ruotsin kielen (Sveinbjarnadottir 1987a;
1987b).

Lukio-opetus on Islannissa koordinoitu siten, ettd ammatillinen koulu-
tus ja lukiokoulutus on samassa jdrjestelmédssd eri linjoilla. Kaikki opiskele-
vat lukiossa tanskaa, joka on pakollinen ensimmdiselld luokalla, ja englan-
tia. Lisdksi opiskellaan kolmatta vierasta kieltd, joksi useimmat oppilaat va-
litsevat saksan ja noin 25 % ranskan. On myds mahdollista valita ven#djdn
ja espanjan kieli. Kielilinjalla opiskellaan neljdttdkin vierasta kieltd. Useim-
mat oppilaat valitsevat ranskan tai saksan. (Sveinbjarnadottir 1987a;
1987b.)

Kuten ylld olevista eri Pohjoismaita koskevista tiedoista k&dy ilmi,
aloitetaan vieraan kielen opinnot eri maissa eri aikoina. Vieraan kielen
opiskelun optimaalista alkamisikdd4 on yritetty 10ytdd eri maissa lukuisin
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tutkimuksin. Meilldkin uskottiin 1960-luvulla kielenopetusta kansakoulussa
aloitettaessa, ettd pienet lapset oppivat vierasta kieltd helposti ja nopeas-
ti. MyOhemmdt tutkimustulokset eivdt ole tukeneet tdtd kdsitystd. Muuta-
mat tutkimukset osoittivat, ettd luonnollisessa ympéristdssd vanhemmat lap-
set ja aikuiset omaksuivat vierasta kieltd paremmin kuin nuoremmat lapset.
(mm. Snow & Hoefnagel-Hohle 1978, 342-343.) Kouluolosuhteissakin suorite-
tuissa tutkimuksissa on pdddytty toteamaan, ettd vieraan kielen opiskelussa
vanhemmat opiskelijat ndyttivdt olevan tehokkaampia kielenoppijoita. (mm.
Burstall 1974, 123; 1978, 17; Smythe, Stennet & Gardner 1975, 19.) Mi-
td4n ikd4 ei ole pystytty osoittamaan optimaaliseksi tai kriittiseksi, kun
kielenoppimisen kaikki aspektit otetaan huomioon (Holmstrand 1982, 63-64;
Stern 1984, 366). McLaughlin on varovainen pddtelmissddn, mutta toteaa,
ettei lapsilla ole mitddn sellaista biologisesti perusteltua kielenoppimisky-
kyd, joka-—tekisi heiddt paremmiksi kielenoppijoiksi kuin aikuiset (McLaugh-
lin 1984, 71). Aikuinen pystyy siis oppimaan vieraita kielid siind missd lap-
sikin, jopa tehokkaammin ja nopeammin. Takala (1988) toteaakin: "Kielikou-
lutus, kuten kaikki muukin koulutus, on n#htdv&d elinikdisend koulutuksena"
eikd koululaitoksen, vaikka se onkin kielenopetusjdrjestelmédn tdrked osa,
tarvitse tuottaa valmiita myyntiedustajia. Yleissivistdvdlle koulutukselle riit-
td4, ettd se luo kielitaidon pohjan, uskalluksen kielen kdyttdmiseen ja asen-
teellisen valmiuden kehittdd kielitaitoaan koulun jidlkeenkin.

Kielenopiskelun alkamisikd4d, oppilaiden kokemia kielitaidon tarpeita
ja erilaisia kielikoulutukseen liittyvid oppilaskohtaisia tekijéitd, kuten moti-
vaatiota ja asenteita, kdsitellddn tarkemmin tutkimuksen toisessa osassa.

Kasvatusfilosofia ottaa kantaa kielikoulutusta koskeviin arvokysymyk-
siin. Se kdsittelee jonkin kielen osaamista arvona sindnsd, mutta se ei ota
kantaa, mitd kielid olisi opiskeltava. Kielikoulutuksen filosofisiin kysymyk-
siin liittyy myos se, ettd vieraan kielen opiskelu johtaa oppilaat ja opiskeli-
jat valttdmdttd myds vertailemaan omaa ja kulttuuria siind maassa, jonka
kieltd hadn opiskelee (ks. Stern 1984, 422.)

Koulutuksen talous on tdrked tekijd kielikoulutuksessa. Siind arvoi-
daan kielikoulutuksen kustannuksia ja menoja vertaamalla niitd muihin me-
noihin. Tdssd kysytddn esimerkiksi, voitaisiinko jollakin muulla kielikoulu-
tusohjelmalla pddstd pienemmilld kustannuksilla mahdollisesti parempiin tu-
loksiin eli maan kansalaisten parempaan ja laajempaan kielitaitoon. Toinen
tdllainen kysymys on, onko taloudellisempaa aloittaa kielikoulutus varhain
ala-asteella, vaiko toteuttaa se intensiivisemmin my6hempind kouluvuosina.
(ks. Stern 1984, 427.)
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Kielikoulutuksen taloudelliseen arviointiin voidaan kdyttd4 kustannus-
vaikuttavuusanalyysid, jolla evaluoidaan kieliohjelman vaikuttavuutta verrat-
tuna sen kustannuksiin (ks. Kim 1977, 82). Kielikoulutuksen taloudellisia as-
pekteja ovat késitelleet myds Thurburn (1971), Jernudd (1971) ja Reagan
(1983). Thurburn pyrki soveltamaan kiellsuunnltteluun kustannus-hydty -ana-
lyysid, jolla hdn tarkoittaa yritystd selittdd kahden tarkasti mddritellyn
vaihtoehdon seurausten vilinen ero (Thurburn 1971, 256).

Kun kielikoulutuksessa sovelletaan kustannus-hydty- analyysid, on
koulutuksen seuraukset ymméirrettdvd kahdenlaisina, selvidsti aineellisina ja
ndkymittémind. Valkeutta analyysissa tuottaa ndkymittdmien hydtyjen sel-
vittdminen, silld niiden vaikutuskin ndkyy usein vasta vuosien kuluttua. Seu-
rausten identifioinnin, kvantifioinnin ja evaluoinnin vaikcus on aikaviiveen
lisdksi niitd syitd, miksi kyseinen analyysi on ongelmallinen kielellisten
vaihtoehtojen selittdmisessd. (ks. Jernudd 1971, 267-269; Reagan 1983,
156.)

Tédssd tutkimuksessa ei selvitetd kielikoulutuksen taloudellisia kysy-
myksid, vaikkakin ne ovat olennaisen tdrkeitd silloin, kun harkitaan ja p#d4-
tetddn kahden tai useamman vaihtoehtoisen kielikoulutussuunnitelman vélil-
14. Meilld on kuitenkin hyvdksytty kielenopetuksen yleissuunnitelma, joten
tdssd vaiheessa ei ole olemassa useampaa vaihtoehtoa. Jos suunnitelmaa aio-
taan tulevaisuudessa muuttaa, tulisi my6s taloudelliset kysymykset ottaa
tutkimuksen kohteeksi.
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7. KIELENOPETUKSEN YLEISSUUNNITELMAN EVALUOINTI

Evaluaatio on prosessi, joila kuvaillaan, hankitaan ja sovelletaan kdyttokel-
poista tietoa jonkin koulutusohjelman pddmddrien, toteutuksen ja vaikutus-
ten arvosta ja merkityksestd. Sen tarkoituksena on ohjata pddtoksentekoa
(Standards 1981, 152; Carlson 1977, 73; Stufflebeam & Shinkfield 1985,
159). Tdmdn tutkimuksen kannalta keskeiset ajatukset ovat Stufflebeam ja
Shinkfield ilmaisseet sanoessaan, ettd evaluoinnin tdrkein tavoite "is not
to prove but to improve" (Stufflebeam & Shinkfield 1985, 151). Emme voi
olla varmoja, ettd tavoitteemme ovat arvokkaita, ellemme saa niitd sovitet-
tua yhteen niitten ihmisten tarpeitten kanssa, joita ne on tarkoitettu palve-
lemaan.

7.1. Yleissuunnitelma evaluaatiokohteena

Valtioneuvoston pddttdmdn kielenopetuksen yleissuunnitelman tarkoituksena
on Kkielitaidon monipuolistaminen Suomessa. Yleissuunnitelmassa on esitetty
mddrdlliset kielenopetuksen valtakunnalliset tavoitteet. Yleissuunnitelma on
normi siind mielessd, ettd vaikka siitd ei olekaan erillistd sdddostd, niin
laissa kunnan kouluhallinnosta sdddetddn, ettd kunnan Kkieliohjelman tulee
perustua valtakunnalliseen kielenopetuksen yleissuunnitelmaan. (Anon.
1983c). Tamd edellyttdd valtakunnan tasoista suunnitelmaa, mutta sen sisidl-
16n suunnittelu on jdtetty opetusministerion tehtdvdksi.

Yleissuunnitelmaa voidaan ndin ollen pitdd toimintaohjelmana, jolla
pyritddn valtioneuvoston asettamiin tavoitteisiin. Yleissuunnitelman tavoit-
teita, toimeenpanoa ja sen suunnittelua sekd toteutumista pyritddn arvoi-
maan sekd koulutushallinnon eli toimeenpanijan ettd varsinaisten toteutta-
jien eli oppilaiden ja opiskelijoiden kannalta.

Myods Pressman ja Wildavsky liittdvdt toimintaohjelmien prosessiin
toimeenpanon lisdksi kiintedsti myds evaluaation (Pressman & Wildavsky
1984, xv). Toimintaohjelmaa ei pidd arvioida vain sen kiinnostavuuden pe-
rusteella vaan my®ds sen toimeenpanon kannalta. Siitd, onko toimintaohjel-
ma toimeenpantu hyvin vai huonosti, saadaan tietoa tarkkailemalla aiottu-
jen ja todellisten seurausten vilisid eroja eli evaluoinnilla. Kun evaluaatio-
ta laajennetaan koskemaan seurausten lisdksi my®s niiden syitd, saadaan
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tietoa, jota voidaan k&dyttdd joko toimintaohjelman tarkistamiseen tai toi-
meenpanokeinojen muuttamiseen. MyOs Alexander painottaa PPIP-mallissaan
(ks. 5.3.2) evaluaation ja palautteen tdrkeyttd toimintaohjelman implemen-
taatioprosessissa (Alexander 1985, 415).

Yleissuunnitelmasta olisi jo suunnitteluvaiheessa pitdnyt kerdtd palau-
tetietoa, kuten Wilson (1977) ja Dave (1980) edellyttdvdt. Saadun palaut-
teen perusteella olisi ohjelmaan voitu tehdd mahdollisesti tarvittavat kor-
jaukset. Ainakaan kentdltd ei tdllaista palautetta ole kerdtty. Tdhdn men-
nessd ohjelman toteutumista on seurattu pelkdstddn oppilaiden kielivalinto-
ja koskevia tilastoja kerddmi&lld ja niitd analysoimalla. Tutkijoiden kesken
vallitsee yksimielisyys siitd, riittddko tdllainen evaluoinniksi (Stufflebeam
& Shinkfield 1985, 121).

7.2. Kiytetty evaluaatiomalli

Tdssd tutkimuksessa on monista tunnetuista evaluaatiomalleista valittu kady-
tettdvdksi Stufflebeamin CIPP-malli, joka parhaiten palvelee tdmdn tutki-
muksen tavoitteita (Stufflebeam 1975; 1985). CIPP on lyhynnelmd sanoista
Context, Input, Process ja Product. Malli mahdollistaa laaja-alaisen koko-
naiskuvauksen ja sitd sovellettaessa voidaan kdyttdd4 sekd kvantitatiivista
ettd kvalitatiivista evaluointiparadigmaa. Evaluaation kohteena on yleissuun-
nitelman tavoitteet, mutta siind kiinnitet44n huomita myo6s yleissuunnitel-
man toimeenpanoon, johon sisdltyvdt hallinnolliset ja muut tarvittavat toi-
menpiteet. Evaluaatiota suoritetaan makro- ja mesotasoilla, mutta myds
mikrotasolla eli yksilon suorittamissa kielivalinnoissa (ks. myos Niinistd
1984, 98-148). Tdssd tarkoitetaan kdsilld olevan tutkimushankkeen kokonais-
kehyksen mukaan makrotasolla valtion ja mesotasolla kunnan koulutushallin-
non tasoa sekd mikrotasolla yksilon tasoa. Evaluaation tarkoitus on palvel-
la koulutushallinnon suunnittelua ja pddtoksentekoa. Tutkimusmetodeina kady-
tetddn kartoituksia, kyselyitd ja haastatteluja (ks. House 1980, 23).

Sovellettavan mallin lisdksi tdssd tutkimuksessa kdytetddn kielenope-
tuksen yleissuunnitelman ja sen toteuttamisen evaluaatioon pohjana Stuffle-
beamin, Stufflebeamin ja Shinkfieldin, Daven sekd Niinistén ajatuksia
(Stufflebeam 1974, 1-104; 1975, 1-68; Stufflebeam & Shinkfield 1980, 151-
207; Dave 1980, 475-482; Niinisto 1984, 147-148). Evaluaatiokohteina ovat
seuraavat:
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Konteksti, johon kuuluu mm. kohderyhmdn kuvaaminen. Kielikoulutuk-
sessa kohderyhménd voi olla oppilas, jolloin koulutus palvelee hdnen tarpei-
taan. Kohderyhméksi voidaan katsoa myo¢s yhteiskunta, jolloin koulutuksen
tehtdvdnd on tuottaa sen kdyttdon tarkoituksenmukaisesti koulutettuja kan-
salaisia. Kontekstievaluointiin kuuluu aina my®ds sen arvointi, kuinka tavoit-
teet vastaavat kohderyhmidn tarpeita. Valtioneuvosto on yleissuunnitelmassa
asettanut tavoitteeksi kielitaidon monipuolistamisen Suomessa, mikd voi-
daan tulkita siten, ettd toimintaohjelman tavoitteena on hy6dyttdd suoma-
laista yhteiskuntaa. Kun Getzelsin ym. (1968) teoretisoinneista seuraa, et-
teivdt yhteiskunnan jdsenet, jotka kielivalintoja tekevidt, ole ohjeiden mu-
kaan toimivia robotteja, on kielitarjonnassa ja -valinnoissa otettava huo-
mioon myos yksiloiden persoonalliset tarpeet. Tdssd tutkimuksessa varsinai-
sena kohderyhmédnd ovat oppilaat ja opiskelijat. Kun he kuitenkin ovat sa-
malla osa yhteiskuntaa ja heitd koulutetaan myos sen tarpeita varten, on
valttdmattd kiinnitettdvd huomiota niihin vaateisiin, joita yhteiskunta aset-
taa. Suomalainen yhteiskunta, sen tila ja muutokset, mm. kansainvalistymi-
nen, antavat myods pohjaa yksilén tarpeille. Siksi molempien kohderyhmien
tarpeita tulee arvioida ja etsid keinoja niiden tyydyttdmiseksi. Lisdksi on
kielikoulutuksen tavoitteita, sellaisina kuin ne on yleissuunnitelmassa esitet-
ty, arvoitava suhteessa molempien kohderyhmien tarpeisiin.

Kontekstievaluoinnin tulisi antaa luotettava pohja pddmddrien muok-
kaamiselle ja tarvittaville muutoksille. Kontekstin evaluaatioon kuuluu myds
ohjelman ympdristén luonnehdinta, jollaiseksi tdssd on katsottu koulutusjir-
jestelmdn kuvaus ja siihen liittyvdn kielikoulutuksen selvittdminen (luvut
4.1 ja 4.2).

Panostekijoihin kuuluvat tavoitteiden saavuttamiseen tarvittavat kei-
not ja menetelmdt. Kielikoulutuksen evaluoinnissa nditd ovat mm. erilaiset
neuvottelut ja ohjaustoimenpiteet, joilla kielivalintoihin pyritddn vaikutta-
maan. T&ssd tutkimuksen ensimméisessd osassa evaluoidaan kahdentasoisia
panostekijoitd, makrotason, jollaisina voidaan pitd4 niitd neuvotteluja, joita
koulutushallintoviranomaiset kdvivdt kieliohjelmien suunnitteluvaiheessa ja
jonka tuloksia ovat kieliohjelmat. Mesotason panostekijoind voidaan taas pi-
t44 kunnan kieliohjelmaa ja kunnassa suoritettuja toimenpiteitd sen toteut-
tamiseksi. Panostekijoind voidaan pitdd paitsi erilaisia toimenpiteitd my0Gs
materiaalisia resursseja, kuten koulujen tuntikehystd. Tutkimuksen toisessa
osassa paneudutaan mikrotason panostekijoihin eli niihin keinoihin, menetel-
miin sekd ajallisiin, henkisiin ja materiaalisiin resursseihin, joita yksilo
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kdyttdd kielikoulutustavoitteittensa saavuttamiseen.

Prosessin evaluoinnissa ollaan kiinnostuneita kieliohjelman toteutuk-
sesta ja toteutumisesta eli onko suunnitelmaa pystytty seuraamaan. T&lldin
pyritddn saamaan tietoa myos siitd, milld tavoin ohjelmaa olisi muokattava,
jotta tuloksiin pddsy voitaisiin varmistaa. Tdssdkin voidaan puhua makrota-
solla eli valtion hallinnossa ja mesotasolla eli kunnassa sekd kouluissa ja
oppilaitoksissa tapahtuvista prosesseista. Mikro- eli yksilon tasolla tutkimuk-
sen toisessa osassa pyritddn arvioimaan kielikoulutuksen etenemistd ja mm.
oppilaan mahdollisia vaikeuksia kielen oppimisessa.

Tuotosevaluoinnin tarkoituksena on arvioida tavoitteiden saavuttamis-
ta vertaamalla tuloksia tavoitteisiin. Tuotosevaluointia tulisi suorittaa pait-
si yleissuunnitelman toteuttamisen jdlkeen my®s sen aikana, kuten tapahtuu
tdssd tutkimuksessa. Lisdksi pitkdn tdhtdyksen vaikutusten arvioinnin tulee
Daven (1980) mukaan kuulua tuotosevaluointiin. Yleissuunnitelman toteutta-
misessa se edellyttdisi evaluointia senkin jdlkeen, kun yleissuunnitelma on
toimeenpantu ja kohteena olevat oppilaat ovat kansalaisina yhteiskunnan
palveluksessa. Kun tavoitteena on kielitaidon monipuolistaminen, nousee kes-
keiseksi kysymykseksi, onko yleissuunnitelman mukaan toteutetulla kielikou-
lutuksella saavutettu asetettu tavoite. Tdssd tutkimuksessa ei paljoakaan
puututa pitkdn tdhtdyksen tavoitteiden saavuttamisen arviointiin, koska kie-
lenopetuksen yleissuunnitelman toteuttamiseen varattu aika on vain seitse-
mdn vuotta ja yhden ikdluokan kouluttaminen peruskoulun kolmannelta luo-
kalta esimerkiksi keskiasteen ammatillisen koulutuksen kautta tydeldmddn
kestdd vahintddn yhdeksdn vuotta. Pitkdn t#dhtdyksen vaikutuksia voidaan
kuitenkin jossain m#&rin pddtelld lyhyen tAhtidyksen tulosten perusteella.

Yksilon kielikoulutuksen tuotoksia ovat kielitaito, tiedot opiskelemis-
taan kielistd ja niitd puhuvista kansoista sekd heiddn kulttuuristaan. Lisdk-
si kieliin ja kielen opiskeluun llittyvit asenteet kuuluvat tuotoksiin. Kaikki
edelld mainitut sisdltyvdt koulutusjdrjestelmdmme eri tasojen kielen opetuk-
sen tavoitteisiin. Evaluointi ko