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Lisensiaatintutkimuksen tavoitteena oli tutkia vieraskielisestd opetuksesta
Suomessa kaytya julkista keskustelua. Tastd keskustelusta pyrittiin etsimaan
vieraskielistd opetusta kannattavien ja vastustavien kayttdmat argumentit. Sen
lisdksi verrattiin vieraskielisen opetuksen kannattajien ja vastustajien
argumentointia siina olevien yhteisten piirteiden I6ytamiseksi.

Kannustimena taman tutkimuksen tekoon on ollut ennen kaikkea tarve
selvittdd niitad ristiriitaisia kasityksid, joita yleisesti nadyttda olevan vallalla
vieraskielisen opetuksen oletetuista hyddyista ja haitoista. Taman tutkimuksen
tulokset antavat lisétietoa siitd, mihin jatkotutkimuksen painopistetta pitaisi
suunnata, jotta saataisiin entistd enemmén luotettavaa tutkimustietoa
vieraskielisen opetuksen parhaista toteuttamistavoista suomalaisessa koulu- ja
kulttuuriymparistéssa.

Tutkimuksen viitekehysosassa kuvataan vieraskielistd opetusta, sen
historiaa ja siitd kaytettya terminologiaa. Kielen opetusta ja vieraskielista
opetusta tarkastellaan valtapolitikan ja koulutuspolitikan viitekehyksesséa
kayttden pohjana erityisesti Kaplan & Baldaufin kayttdmaa kielisuunnittelun
mallia. Kasitteitd argumentaatio ja diskurssianalyysi kasitellddn |dhinng
Faircloughin kriittisen diskurssianalyysin mukaan. Kasityksid oppimisesta,
kielenoppimisesta ja opettamisesta esitellaan lyhyesti. Laajemman perspektiivin
saamiseksi vieraskielisestd opetuksesta kaydystd julkisesta debatista
selostetaan Yhdysvalloissa ja Norjassa tasta aiheesta kaytya juikista debattia.

Tutkimuksen empiirisend aineistona on kaytetty Suomessa julkaistuja
vieraskielista opetusta koskevia komiteamietintdja, asetuksia, ohjeita, raportteja,
kannanottoja ja tutkimuksia. Tutkimusaineiston pohjalta on ensin kuvattu, mitka
kielisuunnitteluun osallistuneet tahot ovat osallistuneet mihinkin vieraskielista
opetusta koskevan koulutussuunnittelun osa-alueisiin Kaplan & Baldaufin mallin
mukaisesti. Kahteen ensimmaiseen tutkimuskysymykseen vastattiin kuvaamalla
vieraskielistd opetusta kannattavien ja vastustavien kayttdmia argumentteja.
Kaytetyt argumentit on luokiteltu argumenttien lahestymistavan perusteella.
Naita lahestymistapoja ovat olleet seuraavat: 1. oppilaan kielitaitoon liittyvat
seuraukset, 2. oppilaan muuhun opiskeluun liittyvat seuraukset, 3.
yhteiskuntapoliittiset ja kulttuuripoliittiset seuraukset, 4. opettajaan liittyvéat
seuraukset, 5. opetukseen liittyvat seuraukset sekd 6. kouluyhteisédn liittyvat
seuraukset. Kolmanteen tutkimuskysymykseen on vastattu vieraskielista
opetusta kannattavien ja vastustavien argumentoinnin yhteisten piirteiden
kuvauksella.



Tutkimustulokset osoittivat, ettd vieraskielistd opetusta kannattavat
kayttavat mielipiteidensd perusteluina niitd hyvid seurauksia, joita
vieraskielisestd opetuksesta koituu oppilaan vieraan kielen taidoille, muuile
opiskelulle, yhteiskunta- ja kulttuuripoliittisesti, opettajalle tai kouluyhteisélie.
Vastustajat kayttivat kantaansa puolustaakseen niitd huonoja seurauksia, joita
vieraskielisessd opetuksessa aiheutuu oppilaan aidinkielen taidoille, muulle
opiskelulle, yhteiskunta- ja kulttuuripoliittisesti, opetukseen . liittyen tai
kouluyhteisolle. Vieraskielistd opetusta kannattavien ja vastustavien argumentit
olivat Iahestymistavoiltaan samat, mutta esiinnostetut seuraukset vastakkaisia.

Vieraskielisestd opetuksesta Suomessa kaytya julkista keskustelua on
tulosluvun lopussa kuvattu lyhyesti Faircloughin mukaisessa diskurssianalyysin
kolmiulotieisessa  viitekehyksessa. Talld kuvauksella konkretisoidaan
vieraskielisestd opetuksesta kaydyn keskustelun prosessinomaista fuonnetta ja
niitd muutoksia ja sitd dialektisuutta, joka viime vuosina on ollut kdynnissd
suomalaisessa, koulutusta koskevassa sosiokulttuurisessa viitekehyksessa.

Asiasanat. vieraskielinen opetus, kielisuunnittelu, argumentti, argumentaatio,
kielitaito, diskurssianalyysi
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The purpose of the present study is to review the public discussion about
bilingual education in Finland. The aim of the study is to establish the
arguments which the supporters and the opponents of bilingual education have
used in this debate. A further aim is to find out if there are any common
features in these arguments.

As an incentive to this study has been the need to make more transparent
the contradictory arguments that have been used in the debate about the
advantages and disadvantages of bilingual education in Finland. The results of
the study give more information about which areas in bilingual education need
more research when we want to improve the present bilingual education model
in our national and cultural educational context.

This study opens with a description of bilingual education, its history and
terminology. Language teaching and bilingual education are described in the
frame of reference of power policy and language policy drawing especially on
the language planning model by Kaplan & Baldauf. The concepts of
argumentation and discourse are described mainly in reference to the critical
discourse analysis by Norman Fairclough. A short description of learning,
learning languages and language teaching is also included to situate bilingual
education in a broader context. The corresponding debate on bilingual
education in the USA and Norway is addressed for making it easier to put the
Finnish debate in a wider perspective. '

The research material consists of committee reports, statutory
instruments, directions, reports, statements and studies concerning bilingual
education in Finland. The context and the elements of the Finnish language
planning process are considered on the basis of the research material using the
model of Kaplan & Baldauf. The first two research questions are answered by
describing the arguments used in this debate by the supporters and the
opponents. The data were classified on the basis of the approach adopted by
the opposing parties. The approaches address: 1. Consequences related to the
pupils’ language skills, 2. Consequences related to the pupils’ other academic
skills, 3. Social and cultural consequences, 4. Consequences related to the
teacher, 5. Consequences connected with teaching, and 6. Consequences
connected with the school community. The third research question was
answered by describing the common features in this debate.

Those in favour of bilingual education used the following arguments:
better results are obtained in foreign language skills, better general academic
skills are achieved, there are positive consequences concerning social and



cultural life as well as the school community. The opponents used arguments
referring to the negative consequences of bilingual education on the pupils’
mother tongue or their other academic skills, undesirable social and cultural
consequences or negative consequences to the school community. The
supporters” and the opponents” approaches are the same, but the
consequences that they point out are the opposite. The public discussion about
bilingual education in Finland is also analysed in conclusion through the three-
dimensional framework of discourse analysis according to the model presented
by Fairclough. This shows the process-like quality of the debate, its dialectic,
and the changes that have been going on in the socio-cultural framework
related to the Finnish educational debate.

Keywords: bilingual education, language planning, argument, argumentation,
language skills, discourse analysis
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1 JOHDANTO

Maailman kansat ja maanosat lahenivat 1900-luvun jalkimmaisella puoliskolla
toisiaan ja alkoivat olla entistd enemman vuorovaikutuksessa toistensa kanssa
eldman eri aloilla; globalisaatio oli alkanut. Kansainvalisen kilpailukyvyn
turvaaminen naytti olevan poliittisille ja taloudellisille paattajille 1980-luvulta
l&htien tarkeimpid@ huolehdittavia asioita (Lehtisalo & Raivola 1986).
Kansainvalistyminen koski kaikkia elaman alueita: kaupankayntia, politiikkaa,
koulutusta, tutkimusta, tekniikkaa, matkustamista ja elamaa yksilétasolla. Miten
Suomi saattoi pienena, harvaanasuttuna ja vield ei-valtakieltd puhuvana maana
kansainvalistyd? Miten pysyisimme mukana kansainvalistyvassé kehityksessa
elaman eri alueilla?

Kansainvalistyminen edeliyttdad yhteistd kielté, jonka valitykselld voidaan
olla vuorovaikutuksessa muiden kulttuurien edustajien kanssa. Maassamme
voimistui tarve osata yha useampia vieraita kielia ja tulla toimeen erilaisissa
kulttuuriymparistdissa. Miten hankkia tuo kielivaranto maan kaytté6n?

Kielitaito on aikamme arvostettuja taitoja. Suurimpien paivalehtien
tyopaikkailmoituksia selatessa tulee vakuuttuneeksi tastd ajallemme
tyypillisestd vaatimuksesta: ainakin niin ja niin monen kielen hyva tai
erinomainen taito on lueteltu tydpaikkailmoituksissa perusvaatimuksena.
Massaviihteen ystavat joutuvat toteamaan kielitaidon puutteellisuuden, mutta
toisaalta sen merkityksen ja epatasaisen osaamisen katsoessaan
viihdeohjelmia.  Yksi  useimmin  esitettyja  kysymyksid  suosituissa
viihdeohjelmissa koskee kielitaitoa. Vastauksista 10ytyy selked ja toisaalta
yleisten ennakko-oletusten mukainen linja: miehet, erityisesti keski-ikaiset ja
vanhemmat, osaavat ainoastaan suomea, mutta naisista suurin osa uskoo
selvidvansa jollakin tai joillakin vierailla kielilla. Oli sitten kysymys vakavasta
elaman alueesta, kuten tyén saannista, tai kevyemmastéd alueesta, kuten
viihteesta tai turismista, kielitaidolla on merkitysta.

Oppimiseen ja opettamiseen liittyva tutkimus, erityisesti kognitiivisen
psykologian nousun mydéta, laajeni erityisesti Yhdysvalloissa 1980-luvulla
voimakkaasti ja tieto tutkimustuloksista ja samansuuntainen tutkimus levisi
Eurooppaan nopeasti. Tutkimuksissa saatua tietoa oppimiseen liittyvista
iimidista, kuten oppimisstrategioista, oppimistyyleistd, muistin toiminnoista ja
Kielenoppimisen erityispiirteista, alettin hyédyntda maailmanlaajuisesti ja lisaa
tutkimusta tehtiin. Kognitiivis-konstruktivistinen oppimisteoria valtasi alaa. (esim.
Ausubel 1969, Ausubel ym. 1978). Kaikkea tata tiedon levidmista edisti tieto- ja
viestintatekniikka, mika puolestaan alana kehittyi huimaa vauhtia. Tieteellisia
kansainvélisia seminaareja ja konferensseja jérjestettiin eri puolilla maailmaa,
tutkijat olivat jatkuvassa ja reaaliaikaisessa yhteydessa toisiinsa ja saivat
vaikutteita aivan tuoreista tutkimustuloksista.

Kognitiivis-konstruktivistisen oppimisteorian mukaisia vieraan kielen
opetusmenetelmia alettin tutkia myds Suomessa ja etsittin vastauksia
kysymykseen, miten saavuttaa hyva kielitaito. Mita tarkoitetaan kasitteilla
kielitaito ja hyva kielitaito? Eiké kielioppi-kdanndésmenetelma enaa riittanyt?
Saavuttaako hyvan kielitaidon opiskelemalla behavioristisen oppimiskasityksen
mukaisin menetelmin ahkerasti kielten tunneilla koulussa kielioppia ja sanastoa,
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kadantamalla kielesta toiseen vai jollakin innovatiivisella menetelmélla? Miten
kielenoppimista voisi nopeuttaa ja tehostaa? Ehk& opiskelemalla jotain
substanssiainetta vieraalla kielelld? Kanadassa ja Yhdysvalloissa toteutetusta
kielikylpyopetuksesta ja vieraalla kielella opettamisesta alettiin kiinnostua myos
Suomessa. Tiedettiin, ettd vieraita kielia kuten kreikkaa ja latinaa oli kaytetty
opetuksessa jo antiikin ajalla (Takala 1992). Vieraskielinen opetus ei néin ollen
ollut mikaan uusi ilmio. : ,

Katseet kaantyivat koululaitoksen suuntaan. Sille asetettin suuria
odotuksia. Koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen
kehittdmissuunnitelmassa vuosille 1991-1996 (1991) mainitaan seka kielten
opetus ettd vieraalla kielelld annettava opetus  avainsanoina
kansainvalistymiseen. Piti 16ytaa keinoja antaa yhd parempi Kielitaito yha
useammalle yh& useammassa kielessad, yha taloudellisemmin ja yha
tehokkaammin. Resursseja ei ollut jaettavissa liséa; piti tulla toimeen entisin
taloudellisin voimavaroin. Kuviossa 1 on kuvattu 1990-luvun alun tilannetta
maassamme  efsittdessd uusia ratkaisuja  monipuolisen  kielitaidon
saavuttamiseksi.

Nopea kansainvalistyminen

v

Etsitdan keinoja vastata kasvaviin kielitaitovaatimuksiin

v

Tutkitaan ulkomaalaisia malleja

v

Loydetaan kielikylpy ja vieraskielinen opetus
1

v v

Etsitdan niiden hyvat puolet Etsitaan niiden huonot puolet

o~ o

Luodaan edellytykset suomalaisille toteutusmalleille

KUVIO 1. Keinoja kielitaidon lisddmiseen

11



Suomessa kansallisella kielipolitiikalla on tarkka asetuksissa maaritelty laillinen
asema (Takala 1993, Numminen & Piri 1998). Suomalainen kansallinen
kielipolitikka antaa hyvin yksityiskohtaiset hallinnolliset ohjeet esimerkiksi
kielten valinnoista, opetussuunnitelmista ja niiden kehittamisesta, opettajien
koulutuksesta ja opetuksen arvioinnista. Kielikylpya tai vieraskielista opetusta ei
Suomen keskitetyn hallinnon vuoksi voitu kouluissa alkaa toteuttaa heti tiedon
siita levittyd, koska hallinnolliset sdaddkset olivat tiukat ja vaativat erikoislupien
hakemista, jos wuutta koulussa haluttin kokeilla. 1990-luvun alussa
vieraskieliselle opetukselle annettiin kuitenkin hallinnollisesti mahdollisuus
kéynnistya ja sita kautta se levisi maassamme nopeasti. 1990-luvulla alkaneen
keskushallinnon purkamisen yhteydessa valtiovalta sailytti kuitenkin itselléén
ylimméan vallan sdadelld ja tehda paatdksia mm. Kkielipolitikkaa ja
kielisuunnittelua koskevissa suurissa linjauksissa. Syntyi julkista keskustelua
vieraskielisestéd opetuksesta, sen toteutuksesta kouluissa ja siihen liittyvista
ohjeista ja maarayksista. Voidaanko opettaa aineita vieraalla kielella vai ei? Jos
voidaan opettaa, niin mité aineita? Miksi pitaisi opettaa vieraalla kielella? Miksi
ei pitéisi opettaa vieraalla kielella? Mita siitd seuraa®?

Vieraalla kielelld opettamista koskeva julkinen argumentointi on tadman
tutkimuksen aiheena. Tutkimuksen tarkoitus on selvittdd, mitd argumentteja
vieraalla kielelld opettamisen kannattajat ovat kéyttdneet mielipiteensa tueksi.
Toisena tavoitteena on tutkia, mitd argumentteja vieraalla kielelld opettamisen
vastustajat ovat kayttdneet vastustaessaan vieraskielistd opetusta. Liséksi
selvitetdan, onko jotain yhteisté I0ydettdvissd nadissé kahdessa vieraskielista
opetusta koskevassa argumentointitavassa.

Tutkimuksessa keskitytddn Suomessa tastéd aiheesta kaytyyn julkiseen
debattiin. Tutkimuksen ulkopuolelle jatetaan kielikylpyopetus ja ruotsin kielta
koskeva keskustelu. Joissakin poikkeustapauksissa viitataan kuitenkin esim.
kielikylpyopetuksesta saatuihin tutkimustuloksiin. Edelleen rajataan tutkimus
vain perusopetuksen ja lukio-opetuksen vieraskieliseen opetukseen.
Perspektiivin laajentamiseksi ja taustaksi kuvataan kaksikielisestad opetuksesta
Yhdysvalloissa kaytya keskustelua. Myds Norjan vastaavaa keskustelua
kuvataan lyhyesti.

Vieraalla kielelld annettavaa opetusta on Suomessa tutkittu vasta verraten
vahan. Opetushallitus on teettényt siitd joitakin raportteja. Ne ovat kuvanneet
tilannetta, joka maamme kouluissa on ollut vieraskielisessa opetuksessa 1990-
luvulla. Vasta aivan viime vuosina on tehty joitakin kielikylpyyn tai vieraskielisen
opetuksen  sovellutuksiin  liittyvid  suomalaisia  tutkimuksia, l&hinna
tapaustutkimuksia. Hartiala (2000) on kartoittanut erityisesti suomalaista CLIL-
opetusta ja CLIL-opettajan eksperttiyttd. Aiheesta on kayty keskustelua,
koskettaahan kielten opetus ja oppiminen kaikkia oppivelvollisuusikaisia ja
luonnollisesti myds heidan vanhempiaan eli suurta osaa aikuisvaestésta.
Elinikéisen oppimisen periaatteen mukaisesti kaikkien toivotaan jatkavan kielten
opiskelua koko elaméansa ajan.

Tieteellisen tutkimuksen tarve vieraskielisestéd opetuksesta on tuotu esiin
useissa yhteyksissa. Vieraskielisen opetuksen tuloksista on kayty julkista
keskustelua ja argumentoitu sen puolesta ja sitd vastaan julkisella forumilla.
Toive on, ettd tdma nyt kasilld oleva tutkimus olisi askel kohti laajempaa
tutkimusta vieraalla kielella opettamisesta, jonka eduista tai haitoista omassa
kulttuurikontekstissamme tieddamme aivan lian vahan. Uskon taman
tutkimuksen lisdavan ymmarrysta asiassa ja ennen kaikkea sen perusteluista.
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Aineistona kaytan Suomessa julkaistuja vieraskielistd opetusta koskevia
komiteamietintdja, asetuksia, ohjeita, raportteja, kannanottoja ja tutkimuksia.
Tutkimusaiheen jonkinasteinen arkaluonteisuus ja voimakkaita tunteita
herattavat kannanotot puolesta ja vastaan ovat mielestani kiintoisia erityisesti
siksi, ettd kieltenopetukselle ja siind saavutetuille tuloksille asetetut vaatimukset
ovat jo vuosia maassamme kasvaneet ilman ettad kieltenopetuksen resursseja
on lisatty. Niinpa litan  tutkimukseni maassamme . harjoitettuun
koulutuspoliittiseen ja kieliohjeimapoliittiseen viitekehykseen, jolla on selked
yhteys vieraskielisestd opetuksesta kaytyyn keskusteluun ja vieraskielisen
opetuksen nykytilaan.

En sitoudu menetelmallisesti mihink&an koulukuntaan tutkimuksessani.
Metodien ja analyysien valinnassa otan huomioon niiden mahdollisuudet tuoda
esille haluttua tietoa. Koska kyseessa ei ole kielitieteellinen tutkimus, en pyri
syvélliseen diskurssianalyysiin. Aineiston kasittelyssd pyrin kuvaamaan ja
tulkitsemaan siind esitettyjd argumentteja, etsimaan niistd yhteiset piirteet ja
tekemaan niista koontia ja taulukoita selkean kokonaiskuvan saamiseksi.

Toisessa luvussa kuvaan vieraskielistda opetusta, sen historiaa ja siité
kaytettya terminologiaa. Kolmannessa luvussa tarkastelen kielen opetusta ja
vieraskielistd opetusta valtapolitikan ja koulutuspolitikan viitekehyksessa
kéyttden pohjana erityisesti Kaplanin ja Baldaufin kdyttamaa kielisuunnittelun
mallia. Seuraavaksi selostan kasitteitd argumentaatio ja diskurssi. Viidennessa
luvussa kuvaan lyhyesti kasitteitd oppiminen, vieraan kielen oppiminen ja
opettaminen, kielitaito ja kommunikatiivinen kompetenssi. Tarkastelen myos
ensikielen oppimista ja Krashenin monitoriteoriaa. Kuudennessa Iluvussa
selostan Yhdysvalloissa kaytyd kaksikielistd opetusta koskevaa debattia sen
oleellisimmilta osin. Teen my6s synteesin Norjassa kdydysta tahan aiheeseen
littyvastd keskustelusta. Yhdysvallat on valittu tarkastelun kohteeksi, koska
sielld kaydyssa vieraskielistd opetusta koskevassa debatissa on usein
tukeuduttu myo6s tutkimustuloksiin kaksikielisen opetuksen hyo6dyista ja
haitoista. Norja taas on edustanut pientd, keskushallintojohtoista ja
maantieteellisesti vaikeakulkuista maata, jossa vieraskielistd opetusta koskeva
debatti on hyvin suppeaa. Mainittujen maiden debattien kuvauksilla on tarkoitus
auttaa lukijaa ymmartamaan, miten erilaiset kontekstit ja kulttuuriset seka
historialliset olosuhteet iimentyvat debateissa.

Seitsemannessa luvussa kuvaan oman tutkimukseni tutkimuskysymykset
ja tutkimustehtavan, kayttamani tutkimusaineiston ja menetelmét. Toulminin
argumentaatiorakenne ohjasi vieraskielistd opetusta koskevan debatin
tarkastelussa selkeasti perustelujen, vaitteiden ja taustaoletusten tai lisatukien
etsimista ja analysointia. Perustelujen etsimisessd niiden sanallinen lyhyys ja
useissa dokumenteissa toistuva sama tai samantyyppinen sanamuoto
helpottivat osaltaan niiden 16ytymista.

Kahdeksannessa luvussa  kuvaan  tutkimustuloksia: maamme
vieraskielisen opetuksen syntyprosessia ja tutkimuskysymysten vastauksia.
Luvut 8.1-3 valottavat sitd valmistelevaa tyétad tai kehitysty6ta, jota ilman
vieraskielistd opetusta ei maassamme olisi. Luvuissa 8.1 ja 8.2 on kasitelty
opetusministerion ja opetushallituksen nimeamia komiteoita ja tyéryhmia ja
niiden toimeksiantoja. Niiden tyd on ollut ratkaisevaa maamme vieraskielisen
opetuksen kannalta. Luvussa 8.3 on kasitelty tutkimuksen viitekehyksena olleen
Kaplan & Baldaufin opetustoimen alaan kuuluvan kielisuunnittelun mallin
mukaisesti koko vieraskielisen opetuksen syntyprosessia Suomessa.
Vieraskielisen opetuksen kohderyhman, opettajavarannon,
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opetussuunniteiman, opetusmenetelmien ja —materiaalin, kustannusten seka
oppilaiden oppimistulosten ja koulutusohjelman maarittely vieraskielista
opetusta koskevassa paatdksenteossa ovat olleet merkityksellisia vaiheita.
Yhdeksénnessé luvussa pohdin tulosten perusteella esiin nousseita ajatuksia ja
jatkotutkimustarpeita. '

Tassa tutkimuksessa kaytan termeja vieraalla kielelld opettaminen ja
vieraskielinen opetus tarkoittamaan aineen opettamista jollakin muulla kuin
oppilaan aidinkielella. Opettamisella on talléin kaksi tavoitetta: saavuttaa
aineenopetukselle asetetut tavoitteet ja oppia liséda opetuksen valineend olevaa
vierasta kielta. Kielikylvysté puhutaan, kun enemmistékielisille lapsilie opetetaan
vahintddn 50 % kouluajasta eri aineita vahemmistokielelld. Tavoitteena on
toiminnallinen kaksikielisyys.

Tutkimuksessa on keskeisena kasitteena argumentointi. Todistelevaa ja
perustelevaa kielenkayttéad nimitetddn argumentoinniksi (Kakkuri-Knuuttila
1999). Argumentin tehtava on perustella ja vakuuttaa. Se osa ilmaisua, jota
argumentti yrittda tehda uskottavaksi, on nimeltdan vaite. Kasitteelld argumentti
on toinenkin merkitys: vaitteen ja perustelun kokonaisuutta voidaan myos
kutsua argumentiksi.

Tutkimus  kuuluu  kielisuunnittelun  piiriin. Kielisuunnittelu  ja
kielisuunnittelupolitikka on toimintaa, joka on péa&asiassa hallinnosta kéasin
tapahtuvaa ja jonka tarkoitus on ennen kaikkea edistaéd jarjestelmallista
kielellistd muutosta yhteisdéssd (Kaplan & Baldauf 1997). Kielitaito-kéasite
tarkoittaa tassad tutkimuksessa I&hinnd hymesildistd kommunikatiivista
kompetenssia, joka sisaltdd sen, mitd kielenkayttdjan tulee kielestd tietad
voidakseen viestia tehokkaasti kielenkayttdymparistdssa (Hymes 1972).

Diskurssianalyysi on tassa tutkimuksessa kuvattu Faircloughin (1995,
1997) mukaan, jolloin diskurssia on tarkasteltava kolmidimensionaalisesti:
Kirjoitettu tai puhuttu teksti, diskurssikaytanté eli tekstin tuottaminen ja tulkinta
seké sosiokulttuurinen kaytanto.
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2 VIERASKIELINEN OPETUS

2.1 Mita on vieraskielinen opetus

Suomen perusasiakirjoihin kirjattiin didinkielella jarjestettava opetus 1920-luvun
taitteessa. Unescon konferenssi suositteli didinkielistd perusopetusta v. 1953.
Nykyisin opetuskielestd maassamme todetaan perusopetuslain 10 §:ssd
seuraavaa: "Koulun opetuskieli on joko suomi tai ruotsi. Opetuskielena voi olla
myds saame, romani tai viittomakieli. Lisdksi osa opetusta voidaan antaa
muulla kuin edelld mainitulla oppilaan omalla kielelld, jos se ei vaaranna
oppilaan mahdollisuutta seurata opetusta.” Edelld mainittuun pykélédan
nojautuen opetusta jarjestetdadn toisinaan maassamme muuila kuin koulun
opetuskielelld. Tasta eri aineiden opetuksesta jollakin oppilaalle vieraalla kielella
voidaan kayttda nimitysta vieraskielinen opetus.

2.1.1 Historiallista taustaa vieraskieliselle opetukselle

Vieraalla kielella tapahtuvaa opetusta on ollut kautta vuosituhansien. On
todisteita siita, etté jo 2000 vuotta ennen Kristusta Babyloniassa oli kaksikielisia
kouluja, joissa opetettiin sekd akkadin ettd sumerin kielelld (Paulston 1988).
Profeetta Danielia opetettiin muulla kuin hanen aidinkielelldan heprealla. Suurin
syy historiallisesti vieraskieliseen opetukseen on todennékoéisesti ollut se
tosiasia, etta teksteja oli painettuna vain harvoilla kielilla.

Lansimaissa vieraan kielen ja vieraalla kielelia opiskelu alkoi ilmeisesti
ensimmaisend antiikin Roomassa (Marsh, Oksman-Rinkinen & Takala 1996,
Takala 1992, Paulston 1988). Kreikkalaiset opettivat kreikan kieltd ja
kreikkalaista kulttuuria kreikaksi roomalaisille. Vaikka Rooma oli sotilaallisesti,
hallinnollisesti ja poliittisesti vahvempi, se tunnusti kreikkalaisen sivistyksen ja
sen tuotosten paremmuuden. Nain vahemmistokieli ja sen valittdma kulttuuri
tuli merkittavaksi esikuvaksi kansan enemmistélle (Takala 1992). My6hemmin
latina tuli samalla tavalla useiden sukupolvien opiskelukieleksi kouluissa ja
yliopistoissa. Kirkon piirissa latina oli useita satoja vuosia hallinnon, opetuksen,
kulttuurin ja tutkimuksen kieli.

Siirtomaissa vallanpitdjien puhuma kieli on ollut vuosikymmeni& opetuksen
kielend. Emamaan kielella tapahtuva opiskelu on ollut itsestédan selvyys ja
siitomaavallan lakkauttamisen jalkeenkin opiskelu on jatkunut entisen
emamaan kielelld. Opiskelu tapahtui monesti emamaan ylipistoissa.

Vastaavasti monissa maissa on ollut ulkomaisia opiskelijoita kautta
aikojen. N&in on ollut tilanne esimerkiksi Amerikassa ja Kanadassa.
Euroopassakin opiskeltin ulkomailla paljon jo keskiajalla. Esimerkiksi
suomalaisia opiskelijoita hakeutui Manner-Euroopan yliopistoihin  kuten
Saksaan ja Ranskaan (Marsh, Oksman-Rinkinen & Takala 1996, Takala 1992).

Vahitellen oma kieli ja kansansivistys ovat kehittyneet monissa maissa.
Sen mukana alkoi kehittyd myés aidinkielinen opetus, miké tosin ei vaittamatta
ollut alun perin koko kansan osaamalla kielelld annettavaa opetusta.
Aidinkielinen opetus koettiin tarkeéksi oikeudeksi ja edistykseksi, varsinkin kun
vieraskieliseen opetukseen on usein liittynyt poliittisia ja kulttuurisia ongelmia.
Suomessa aidinkielinen opetus séadettiin laissa 1920-luvun alussa. Unescon
konferenssi suositteli idinkielistd perusopetusta vuonna 1953.



Edella esitetystd voi paatella, ettd vieraan kielen ja vieraalla kielella
opiskelu seka vieraan kielen kayttd esimerkiksi tutkimuksessa ovat vuosisatoja
vanhoja ja tavallisia ilmidita (Takala 1992).

2.1.2 Yleistd taustaa vieraitten kielten opetukselle ja vieraskieliselle
opetukselle :

Etniset ryhmét joutuvat yhd& enenevdssad madarin tekemisiin toistensa kanssa
kaikkialla maailmassa. Jatkuvan kanssakdymisen mukanaan tuomia piirteita
ovat kielelliset ongelmat: mika kieli valitaan kommunikoinnin kieleksi tai
opetuksen kieleksi. Onko kansallisen koulutuksen opetuskieli valtavaestén
kayttaméa kieli vai voiko opetusta antaa vahemmistén kielelld tai vieraalla
kielella?

Kansainvalisyyden lisdantyminen kaikilla elam&n alueilla on tuonut
mukanaan vahvan tarpeen vieraitten kielten osaamisesta yleisesti maailmassa
ja erityisesti meillda Suomessa. Suomen kielelld tulee toimeen vain l&hinna
maamme rajojen sisapuolella. Toisella virallisella kielellamme eli ruotsin kielella
voi toimia Pohjoismaissa, mutta sekin on vield hyvin rajallinen alue seka
maantieteellisesti ettd asukasmaaraén nahden.

Tarve osata ja kayttaa vieraita kielid on siis lisdantynyt ja lis&éntyy
edelleen nimenomaan tyéelamassa seka kotimaassa ettéd ulkomailla (Takala &
Sajavaara 1998). Sama iimi¢ vallitsee myods muilla elaman alueilla. Tulevien
sukupolvien  mahdollisuudet henkisesti rikkaaseen ja  aineellisesti
tasapainoiseen eldmaan ovat paljolti riippuvaisia maamme kielitaitovarannosta
(Numminen & Piri 1998).

Edella kuvatun perusteella on selvaa, ettd Suomessa tarvitaan tehokasta
vieraitten kielten opetusta. Maassamme on jo vuosikymmenia tehty
uraauurtavaa tyota kielikoulutuksen suunnittelussa verrattuna useimpiin muihin
maihin maailmassa. Poliittiset paattadjat Suomessa tunnustivat kielten
osaamisen tarkeyden jo kuusi- ja seitsemankymmentéaluvuilla (esim. Piri 2000).
Itse asiassa kiinnostus vieraitten kielten opetusta kohtaan virisi heti toisen
maailmansodan jalkeen, jolloin maassamme alettin suunnitelia kielten
opetuksen aloittamista kansakoulussa koko ikaluokalle. Ruotsin malli oli hyvéana
esimerkkina.

Niinpd maassamme laadittin komiteatydskentelynd koko maan kattava
kielipoliittinen periaateohjelma (Takala & Sajavaara 1998) jo 1970-luvun iopulla.
Ohjelma antoi suuntaviivoja monipuolisen kielitaidon tarpeen tyydyttdmiseksi,
mutta komiteamietint® valotti myds yleisesti kysymyksia kielten opettamisesta ja
oppimisesta. Kuvio 2 osoittaa reagointia kielitaidon tarpeen kasvuun
maassamme.
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Suomessa kaydaan keskustelua kielten opetuksesta

v

Kielten osaamisen tarpeen koetaan kasvavan

KUVIO 2. Kielten opetuksen tarpeen laajeneminen

Ajatus vieraskielisesta opetuksesta yhtena keinona kielitaidon saavuttamiseksi
iimestyi  kielisuunnitteluun opetusministerion tyéryhman muistiossa 1989.
Vieraskielinen opetus nahtiin yhtend uutena mahdollisuutena tuottaa kielitaitoa
lisddmattd kuitenkaan kielenopetuksen resursseja. Vieraalla kielelld tapahtuvan
"opetuksen lahtékohtana on olettamus, ettd toinen kielifvieras kieli opitaan
tehokkaimmin, kun sen avulla vélitetddn oppijoita kiinnostavaa ja heista
mielekasta sisédltdainesta.” (Takala, 1992, 141)

2.1.3. Hallinnollisia edellytyksia vieraskieliselle opetukselle

Peruskoulu-uudistuksen aikaan 1960-luvulla suomalainen koulutusjarjestelma
oli hyvin keskushallintojohtoista. Jokseenkin kaikki koulut noudattivat samaa
kansallista opetusohjelmaa ja kaytettavat oppikirjat oli hyvaksytettava
opetushallituksessa (Karppinen 1993). 1980-luvun lopussa ja 1990-luvun
alkupuolella maamme  koululaitoksessa tapahtui merkittévid muutoksia:
entisesta kouluhallituksesta tuli opetushallitus, keskushallintoa purettiin, kunnan
paattajat ja koulut saivat paatantdvaltaa omissa asioissaan, kokeilulupia ei
tarvinnut enaa anoa ja opettajat saivat vahitellen vapautta toteuttaa itsedan ja
erityisosaamistaan yha vapaammin. Siihen asti eduskunta, hallitus,
opetusministerid ja opetushallitus olivat kontrolloineet kaikki muutokset
koulutusjarjiestelmassamme.

Myéhemmin Idaninuudistuksen yhteydessad vaheni myés opetusalan
henkilostdn maara Idaninhallituksissa, joten koulut olivat entisté itsendisempia.
Suomen koululainsdadantoon lisattiin vuonna 1983 oikeus kayttdd muuta kuin
koulun opetuskieltd muidenkin aineiden kuin vieraitten kielten opetuksessa
kouiuhallituksen ohjeiden mukaisesti. (L 476/1983; 26111991, L 477/1983)
Jatkoa télle keskushallinnon purulle oli vuonna 1991 (L261/1991) peruskouluille
ja lukioille (L262/1991) myonnetty oikeus kayttaad opetuskielend muuta kuin
koulun opetuskielta, milloin se on opetuksen kannalta tarkoituksenmukaista.

Vieraalla kielella opettaminen levisi Suomessa nopeasti. Vuonna 1996
julkaistiin raportti (Nikula & Marsh) vieraskielisen opetuksen tarjonnasta ja
tilanteesta maassamme. Siinad todettiin, ettd noin 5 % ala-asteista, 15 %
ylaasteista ja 25 % lukioista tarjosivat vieraskielistd opetusta jossakin
laajuudessa. Samassa raportissa arvioitin  vieraskielisen opetuksen
kaksinkertaistuvan lahivuosina. Taydellista kielikylpya antavat koulut eivét olleet
mukana raportin luvuissa. Useimmissa kouluissa opetuskieli oli englanti, osassa
ruotsi tai saksa.
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Hallinnollisten ohjeiden purkamisen seurauksena tapahtunut vieraskielisen
opetuksen vaiheittainen leviaminen nakyy kuviosta 3. Kielikylpyopetuksen ja
vieraskielisen opetuksen leviamisen syklisyys nakyy annettujen ohjeiden ja
toteutuksen vuorottelussa.

Valtiovalta antaa

luvan vieraskieli-
/ seen opetukseen
tietyin perustein

e ﬁ
Kaikeniainen Kartoitetaan
vieraskielinen opetuksen tuomat
opetus lisdantyy, edut ja haitat
tehd&én seurantaa

~— T \_ ¢ J
Annetaan ( ] w
uusia ohjeita Kokeillaan
valtiovallan taholta Suomessa (Vaasa),

syntyy kansain-
vélisia kouluja

~ \. _J

Tehdaan
kokeilujen
seurantaa ja
johtopéétoksid

KUVIO 3. Vieraskielisen opetuksen ensivaiheita Suomessa

2.2 Terminologian kirjavuus

Opettamisesta muulla kuin oppilaan omalla &idinkielelld on kaytéssa lukuisa
joukko erilaisia nimityksia. Niista kdy yleensa ilmi opetuksen toimeenpanijan
valitseman lahestymistavan painotus. Painotus voi liittyd esimerkiksi
opetuskielend kaytetyn vieraan kielen tuntimaardan suhteessa kaytettavissa
oleviin opetustunteihin, kielen tai aineen opetuksen priorisointiin toisiinsa
ndhden, opetuksen kohderyhmaan ja kohderyhméan kielen statukseen,
opetuskielina kaytettyjen kielten lukumaaraan tai opetuksen tavoitteisiin.

Koska opetus muulla kuin oppilaan aidinkielella jarjestelmallisenéd
l&hestymistapana on suhteellisen nuori ilmid, siita kaytetyt nimitykset eivat ole
vakiintuneet. Liséksi nimitysten moninaisuuteen vaikuttavat luonnollisesti
erilaiset kulttuurikontekstit, joissa opetusta toteutetaan. On kuitenkin
pyrkimyksia l6ytda kattava termi, jota voitaisiin kayttdd kansainvalisissékin
yhteyksissa ilman vaarinkasitysten vaaraa.

Euroopan Neuvosto on jarjestanyt tytpajoja kaksikielisestéd opetuksesta
kehittadkseen sitd sen eri osa-alueilla kuten opettajien patevyysvaatimuksissa,
menetelmallisissa kysymyksissa ja opetuksen jarjestelyissa. EU-komissio on
my6s panostanut vieraskieliseen opetukseen mm. tukemalla sitd Jyvaskylan
yliopiston koordinoimassa CEILINK-hankkeessa ( Marsh & Marsland 1999).
Hankkeen tavoitteena on saattaa yhteen vieraskielisestd opetuksesta
kokemusta hankkineita tutkijoita ja toimeenpanijoita ja kehittdd néin
vieraskielista opetusta edelleen kaikilla sen osa-alueilla.
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Seuraavassa luvussa kayn lapi vieraalla kielella annettavasta opetuksesta
ja kielikylvysta kaytettyja nimityksia. Kuvaan samalla naille nimityksille keskeisia

piirteitd.  Varsinaisessa

tutkimuksessani

rajaan kielikylvyn  tarkastelun

ulkopuolelle pitédakseni tyoéni sille asetetuissa rajoissa, mutta katson kielikylpya

koskevien keskeisten asioiden kasittelyn,

tutkimustulosten osalta,
tarkeaksi.

ennen kaikkea suomalaisten

tutkimukseni kokonaisuuden ymmartamisen kannalta

2.2.1 Vieraskielisestd opetuksesta kdytettyja termeja

Puhuttaessa muulla kuin oppilaan aidinkielelld tapahtuvasta opettamisesta
kaytetéan siitd eri puolilla maailmaa erilaisia nimityksia. On muistettava, etta

nama erilaiset toteutukset ja  niistd saadut tutkimustulokset ovat
kontekstisidonnaisia. On  vaikea tehda yleistyksia yhden maan
tutkimustuloksista toisen maan  kulttuurisesti  erilaisiin  olosuhteisiin.

Vieraskielinen opetus,

kaksikielinen opetus, kielikylpy, CLIL ja monet muut

nimitykset ymmarretaan eri konteksteissa eri tavalla esimerkiksi kohderyhman
ja tavoitteiden suhteen. Kanadalaisessa kontekstissa kielikylpy/kaksikielinen
opetus eri muodoissaan kohdistuu yleensd enemmistdkielisiin lapsiin ja
opetusta annetaan vahemmistén Kkielelld. Amerikkalainen konteksti viittaa
useimmiten vahemmistékielisille lapsille annettavaan opetukseen, jossa lapsia
autetaan siirtymaan enemmistokielisille annettavaan opetukseen. Suomessa
kaytetyt menettelytavat muistuttavat Kanadan mallia.

Aineen opettamisesta jollakin muulla kuin oppilaan aidinkielelld on
Suomessakin kaytdssa useita eri painotusta osoittavia nimityksia (taulukko 1).
Téllaisella opettamisen tavalla on yleisesti katsottuna puhuttaessa kaksi
tavoitetta: saavuttaa seké aineenopetukselle asetetut tavoitteet ettd myos oppia
opetuksen vélineend olevaa vierasta kieltd. Kielikylvystd puhutaan, kun
enemmistokielisille lapsille opetetaan vahintdan 50 % kouluajasta eri aineita
vahemmistokielelld. Tavoitteena on toiminnallinen kaksikielisyys.

TAULUKKO 1. Vieraskielisesta opetuksesta kaytettyja termeja

VIERASKIELINEN OPETUS

SUOMENKIELINEN TERMI

ENGLANNINKIELINEN TERMI

vieraskielinen aineenopetus

foreign language content istruction

kielen ja sisdlldn oppimisen integrointi,
CLIL

content-and-language-integrated
learning, CLIL

aineenopetus vieraalla kielella

teaching content through a foreign
language, TCFL

kielen ja sisallén integrointi

content and language integration

kaksikielinen opetus

bilingual education

kielienemmistoon kuuluvien lasten

opettaminen vieraalla kielella, MBE

mainstream bilingual education, MBE

monikielinen opetus

plurilingual education

sisédltdpainotteinen vieraan kielen opetus

teaching content through a foreign
language, TCFL

(jatkuu)
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Taulukko 1 (jatkuu)

—
kielikylpy immersion

kielisuinku language shower

kielisuihkuttelu '

kielirikasteinen opetus ' language-enhanced/based content
- instruction

 kielipainotteinen aineenopetus extended language instruction

| siséltdpohjainen Kieltenopetus content-based language instruction
 teemapohjainen moduuliopetus theme-based models

ainespesialistien antama vieraskielinen | sheltered models
| opetus

rinnastettuihin  moduuleihin  pohjautuva | adjunct models

 opetus

 kielipainotteinen sisélidnopetus sensitive content instruction

kieliluokka language class

| kielipainotteinen luokka language oriented class

kielirikasteinen opetus language sensitive content
isnstruction

toisen kielen kéyttd opetuksessa second language instruction/
jearning

the Cognitive Academic Language
Learning Approach, CALLA

Tutkimukseni nimessa kaytan termid vieraskielinen opetus tarkoittamaan
aineenopetusta vieraalla kielella eli jollakin muulla kuin oppilaan omalla
aidinkielella, ensikielelld. Painotus kaytettaessa termia vieraskielinen opetus on,
ettd oppilaat oppivat sekad aineenopetukselle ettéd kielenopetukselle asetetut
tavoitteet vieraan kielen ollessa opetuksen véalineena.

Opetushallituksen maaritteleméana tatd menettelyd kuvataan seuraavasti:
"\ieraskielisen opetuksen perusajatus on, ettd oppilaat oppivat vierasta kielta
omaksumalla sitd samalla kun kayttavat sitd oppimisen valineena.”
(Vieraskielisen opetuksen tavoitteet ja toteuttaminen, 1997, 112).

Bilingual education, kaksikielinen opetus, on kansainvélisissa yhteyksissa
paljon  kaytetty sateenvarjonimitys tarkoittamaan kaikkea vieraalla kielella
annettua opetusta (Nikula & Marsh 1997 (Bakerin mukaan 1993), Rasanen &
Marsh 1994). Takala (2000) muistuttaa termin bilingual education yleistyksen
vaarasta: Kanadan mallin mukaisesti toteutettuna se viittaa enemmistékielisten
lasten opettamiseen vahemmiston kielellda eli tassd tapauksessa
englanninkielisten opettamista ranskan kielelld, mutta amerikkalaisessa
kontekstissa sama nimitys tarkoittaa vdhemmistokielisten lasten auttamista
siitymisessd enemmistokielisten lasten opetukseen eli englanninkieliseen
opetukseen. Krashenin (1999) mukaan kaksikieliselld opetuksella on kaksi
tavoitetta: hyva englannin kielen taito ja koulumenestys sekad ns:n perintdkielen
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taitojen kehittaminen. Hyvét taidot perintokielessd eli omassa aidinkielessa
siirtyvat muihin Kieliin.

Oxford (1990, 215) kayttaa nimitystd Cognitive Academic Language
Learning Approach CALLA, jonka h&nen mukaansa ovat luoneet
oppimisstrategioiden tutkiat Chamot ja O’Malley. Tahan kaksikielisen
opettamisen malliin sisaltyy oppimisstrategioiden oppimista seka kielitaidon etta
aineiden siséltéjen oppimisprosessien yhteydessd. CALLA:ssa on kolme

komponenttia: sisaltokomponentti, kielen oppimiskomponentti ja
oppimisstrategiakomponentti. Taman mallin mukaan oppimisstrategiat ovat
jokseenkin samoja kielen ja siséltéjen oppimiselle ja

oppimisstrategiakomponentti auttaa erityisesti heikompia oppilaita oppimaan.
Opettajan tulisi olla tietoinen naiden strategioiden merkityksesta
oppimisprosessissa.

Krashenin ja Oxfordin kasitykset kaksikielisen opetuksen osatekijoista
ovat mielestadni hyvin lahelld toisiaan. Krashenin koulumenestys ja Oxfordin
oppimisstrategioiden oppiminen ovat kasitykseni mukaan samansuuntaisia
osatekijoita vieraan kielen oppimisessa.

Termilld kaksikielinen opetus on kuitenkin ongelmansa: siina esiintyvan
kaksikielisyys-sanan tahden termi mielletdan helposti vain kaksikielisia lapsia
koskevaksi opetukseksi. Toisena ongelmana on, ettd kaksikieliselld opetuksella
ymmarretdan helposti kielellisille véhemmistéryhmille annettavaa opetusta (vrt.
edelld Krashen). Talléin tavoite on kehittad vahemmistokielisten lasten
valtakielen osaamista niin, ettd he pystyisivdt paremmin toimimaan
ymparéivassa yhteiskunnassa.

Haluttaessa valttdd edelld mainittu vaarinkasitys on pyritty kayttdmaan
termi& mainstream bilingual education. Tallda nimitykselld tarkoitetaan
kielienemmistéon kuuluvien lasten opettamista joissakin aineissa vieraalla
kielelld, samanaikaisesti kun tatd vierasta kieltd opetetaan my6s omana
oppiaineena. Marsh kéayttada lyhennetta MBE ja méarittelee sen seuraavasti:
“Taten MBE viittaa enemmistokielisiin oppilaisiin, jotka:kayttavét vierasta kielta
oppimisessa ja sitd kaytetdan opetuskielena tilanteissa, joissa on mahdollista
jossain mé&arin koodinvaihto tavoitekielen ja aidinikielen valilld” (1996,8).

Siguén ja Mackey (1987, 44) viittaavat kasitteelld bilingual education
sellaiseen koulutusjarjestelmaan, jossa opetuksessa kaytetdan kahta kieita,
joista toinen on useimmiten oppilaan ensimmainen kieli eli didinkieli. Nimityksen
alle voidaan lukea laaja kokoelma erilaisia toteutuksia, joiden luokittelemiseksi
heidédn mukaansa kaytetaan erilaisia kriteereita.

Mustaparta ja Tella (1999, 7) ovat koonneet seuraavan luettelon
maassamme kaytetyista vieraalla kielellda annettavista aineenopetuksen
toteutuksista: kaksikielinen opetus, monikielinen opetus, vieraskielinen opetus,
sisaltdpainotteinen vieraan kielen opetus, kielikylpy, kielisuihku ja
kielirikasteinen opetus.

Kielipainotteinen aineenopetus, extended language instruction ja
kielirikasteinen aineenopetus, language-enhanced content instruction (Rasénen
& Marsh 1994, Nikula & Marsh 1997, Hartiala 4/1999) ovat erilaisia painotuksia
iimaiseva vieraalla kielella tapahtuvan opettamisen malleja.

Siséltépohjainen kieltenopetus tarkoittaa Takalan (1992, 141) mukaan
(my6s esim. Résédnen & Marsh 1994, Nikula & Marsh 1997) sita, ettd sisallén
oppimisen tavoitteet integroidaan kielten oppimisen tavoitteiden kanssa.
Samaan aikaan opitaan vierasta kieltéd ja aineen sisaltéa niin, ettd opetettava
siséltbaines maardd kielellisen aineksen esittamisen. Takalan mukaan
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Suomessa on ainakin kolme sisaltdpohjaisen kieltenopetuksen mallia, jotka ovat
teemapohjainen moduuliopetus, ainespesialistien antama vieraskielinen opetus
ja rinnastettuihin moduuleihin perustuva opetus. Vastaavat englanninkieliset
nimitykset ovat theme-based, sheltered, and adjunct models (Rasanen & Marsh
1994), joista teemapohjainen opetus kohdistaa padhuomion vieraaseen kieleen
ja opettajana on useimmiten vieraan kielen opettaja. Ainespesialistin antama
vieraskielinen opetus keskittyy siséltdaineksen hallintaan. Se on hyvin
opetuskielen hallitsevan aineenopettajan vieraalla kielelld antamaa opetusta,
vastaten myShemmin mainittua Krashenin kielikylpymallia (ks. 2.1.2). Vieraan
Kielen opettaja antaa ajoittain tassa toteutusmallissa kielen opetusta, "a
sheltered course”, nopeuttaakseen sisallén oppimista. Rinnastettuihin
moduuleihin perustuvassa mallissa oppilaille annetaan seka aineen etta kielen
opetusta samanaikaisesti, jolloin opetusmetodit tdydentavat toisiaan.

Englanninkielinen kirjallisuus kayttaa sisaltépohjaisesta kieltenopetuksesta
Nikulan ym:n mukaan (1997) Swainiin viitaten termeja content and language
integration, content and language integrated leaming ja content-and-language-
integrated learning and teaching (Takala 2000). Jalkimmaisesta kaytetaan
nykyisin erityisesti Euroopassa lyhennettda CLIL, joka siis tarkoittaa vieraan
kielen kayttéad opetuksen valineena. Euroopan unioni suosittaa tdman termin
kayttdéa, ja se on yleistymassa Euroopan tutkijayhteisdisséd. Marsh (1999, 8)
maarittelee lyhenteen CLIL seuraavasti: ” CLIL refers to any learning context in
which an additional language, thus not usually the first language of the learners
involved, is used as a tool in the learning of a non-language subject.”

Teaching content through a foreign language TCFL, (Marsh & Réasanen 1994)
viittaa samoin asiasiséallon opettamiseen ja oppimiseen vieraan kielen ollessa
oppimisen valine.

Plurilingual education, monikielinen opetus, (Marsh ym. 1997) viittaa
malliin, jossa vieraskielinen opetus suunnataan kielienemmistdjen lapsille ja
jossa opetus voi koskea useita kielid. Termi ei ole kovin yleinen.

Kielisuihkuttelulla tarkoitetaan pienimuotoista ilman kirjoja ja kynié
tapahtuvaa opetusta, jossa paahuomio on kielen puhumisessa ( Nikula & Marsh
1997, 24-25) ja jota voidaan tehdé vaikka vain puoli tuntia viilkossa ala-asteella.

Kielisuihkuttelun tavoite on alentaa kynnysta opetella vierasta kielta
antamalla myonteisia oppimiskokemuksia ja heratelld oppilaan mielenkiintoa
vierasta kielta kohtaan. Kielisuihkulla tarkoitetaan kielisuihkuttelua jonkin verran
laajemmin ja tavoitteellisemmin toteutettuna. Language class, kieliluokka, ja
language oriented class, kielipainotteinen luokka, ovat myds kéytdssa olevia
termeja (Vuorinen 1999).

Tasséa tutkimuksessa kaytetaan termia vieraskielinen opetus kattamaan
kKaikki edelld kuvatut erilaiset painotukset. Termi on valittu kahdesta syysta:
ensiksikin sen selkeyden takia ja toiseksi siksi, ettd opetushallituksen
julkaisuissa kaytetdan vieraskielinen opetus-termia. Vaikka Euroopan unioni
suosittelee lyhennettd CLIL, on jo minka tahansa lyhenteen kaytté mielestani
ongelmallisempaa kuin tapahtumaa kuvaava kokonainen sana tai nimitys.
Maallikon, esim. oppilaiden vanhempien, on huomattavasti vaikeampaa
lastensa opetuksesta keskustellessaan ymmartaa taysin termia CLIL, varsinkin
jos eivat hallitse englantia eivatkd ole muutenkaan asiaan erityisemmin
perehtyneita.
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2.2,2 Vieraskielinen opetus Suomessa

Suomen koululainsdadanté vuodelta 1983 antoi mahdollisuuden kayttaa koulun
opetuskielestd poiketen vierasta kieltd muidenkin kuin Kieliaineiden
opetuksessa (L 476/1983; 26111991, L 477/1983) kouluhallituksen ohjeiden
mukaisesti. Keskushallinnon purku jatkui seuraavalla vuosikymmenelld
nopeasti, ja vieraalla kielellda opettamisesta tuli sen seurauksena entista
helpommin  sovellettava  opetuksen  toteutustapa. Kielikylpyluokkien
kaynnistymisen (ks. 2.3.2) lisdksi ensimmaiset englanninkieliset international
Baccalaureate eli IB-lukiot aloittivat toimintansa Helsingisséa ja Espoossa 1990.
Téallda hetkelld maassamme toimii kahdeksan IB-lukiota. Maassamme on
toiminut myds jo paljon pidemp&aan vieraskielisia erikoiskouluja, joissa kaytetdan
opetuskielend aidinkielen lisaksi vierasta kieltd. Esimerkiksi Helsingin
Saksalainen koulu on toiminut vuodesta 1881 alkaen. Helsingin ranskalais-
suomalainen koulu ja Suomalais-venaldinen koulu toimivat samalla
periaatteella.

Vuodesta 1991 kunnilla ja kouluilla on ollut mahdollisuus tietyin rajoituksin
kayttada vierasta kielté eri aineiden opetuksessa. Vieraalla kielelléa opettaminen
on laajentunut 1990-luvulla hammastyttdvdn nopeasti  Opetukseen
osallistumisen on pitényt asetusten mukaan olla oppilaille vapaaehtoista.

Suomessa I6ytyy monenlaisia vieraalla kielella opettamisen tapoja
pienempimuotoisista kielisuihkutteluista alkaen ja kaikilla koulutustasoilla.
Useimmat niista toteutetaan englanniksi tai ruotsiksi. Ajantasaista maarallista
tietoa vieraalla kielella opettamisesta maassamme ei télla hetkelld ole
saatavissa. Vuonna 1996 kaikkiin Suomen ’tavallisiin® peruskouluihin ja
lukioihin I&hetettiin vieraskielista opetusta koskeva kysely. Siiné kartoitettiin niita
kouluja, joissa annettiin opetusta joiitakin osin vieraalla kielellg; kielikylpyopetus
ja kansainvéliset koulut jatettin tdman kyselyn ulkopuolelle. Vieraskielista
opetusta tarjoavia ala-asteita oli 4-8 prosenttia niiden kokonaismé&arasta
(Takala, Marsh & Nikula 1998). Sita tarjosivat tavallisemmin suurten kuntien
suuret koulut.

Saman kyselyn mukaan vieraskielinen opetus naytti olevan yleisempéaa
ylaasteilla kuin ala-asteilla: runsas 14 prosenttia tarjosi vieraskielistd opetusta.
Kunnan ja koulun koko nayttivat olevan ratkaisevat tekijat vieraskielista
opetusta tarjottaessa. Sama koski myds lukioiden vieraskielistd opetusta.
Vieraskielistad opetusta tarjottiin vajaassa 25 prosentissa lukioita.

Opetushallitus l&hetti syksylla 2000 kyselyn peruskouluille ja lukioille
englanninkielisestd opetuksesta ja siihen osallistuvista oppilaista (2001).
Kyselyyn mukaan laskettiin vain ne koulut, joissa lI&aninhallituksiin tulleiden
tietojen mukaan englanninkielistd opetusta oli enemman kuin 50 prosenttia;
kyseessa olivat siis teoreettisen kielikylpymaaritelman mukaiset koulut. Naissa
oli peruskoulussa n. 3500 englanninkielisessé opetuksessa olevaa oppilasta ja
lukiossa vastaavasti n. 850 oppilasta.

Edella mainittu kartoitus osoittaa alueellisesti (Opetushallitus 2001, 114),
ettd englanninkielinen opetuksessa on tihentymé Helsinki-Espoo-Vantaa-
akselilla. Seuraavaksi eniten yli 50 prosentin englanninkielistd opetusta
annetaan Tampereen seudulla ja Oulussakin ehka odotettua enemman. Koko
Lappi nayttaa taman kartoituksen mukaan jaavan ilman kielikylpyopetusta.

Kartoitusten perusteella voi olettaa, ettd oppilailla ei aina ole
mahdollisuutta osallistua vieraskieliseen opetukseen kaikilla tasoilla. Téasta
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aiheutuva jatkuvuuden puuttuminen onkin selvasti puute maamme
vieraskielisen opetuksen jarjestamisessa.

Oppilaiden  asennoituminen  vieraskieliseen opetukseen todettiin
kartoituksessa p&aaosin myonteiseksi. Suuri osa kouluista ilmoitti opetuksen
tulosten ja tavoitteiden olevan yhtd hyvat kuin aidinkielisessé opetuksessa,
joidenkin koulujen mielesta jopa parempia.

Ala-asteella vieraskielisessd opetuksessa kasiteltiin kartoituksen mukaan
usein aihekokonaisuuksia kuten ymparistd ja luonnontieto. Ylaasteella tulivat
kuvaan mukaan erilaiset valinnaiskurssit ja “"lukuaineet’, lukiossa historia ja
maantieto.

Opetuksen laajuus vaihteli kaikilla tasoilla: pienimuotoisista kokeiluista
opetusta oli aina hyvinkin laajamittaisiin toteutuksiin asti. Opettajista useissa
kouluissa oli mukana vain yksi tai muutama ja siksikin oletettavasti
vieraskielinen opetus aloitettiin varovasti ja pienin askelin. Mukana olevista
opettajista véhemman kuin puolet oli saanut tdydennyskoulutusta kielitaidon tai
kaytettdvien opetusmenetelmien osaita.

Vieraskielinen opetus koettiin hyvin motivoivaksi ja tuloksia tuottavaksi.
Kielitaidon laaduliinen edistyminen alemmilla tasoilla todettiin nopeammaksi
kuin myéhemmilia tasoilla. Uhkakuvia aidinkielen opetuksen syrj@ytymisesté ei
kyselyjen mukaan ole olemassa.

Koulut ovat kohdanneet my6s joukon ongelmia vieraskielistd opetusta
toteuttaessaan. Niinpa ne kaipaavatkin lisda tutkimusta ja koulutusta tukemaan
opetusta. KIMMOKE-projektin tavoitteena oli vieraskielisen opetuksen
kehittaminen; projektin puitteissa jarjestettiin tdydennyskoulutusta ja keskityttiin
kehittdmaan pedagogiikkaa ja oppimateriaalia.

Vieraskielisen opetuksen laadullisesta kehittdmisestd ei ole erikseen
keratty aineistoa. Korkeatasoiseen vieraskieliseen opetukseen ovat kuitenkin
tahdanneet opetushallituksen antamat suositukset ja maardykset Kkuten
esimerkiksi opettajan kielitaitovaatimus.

Vuoden 1996 opetushallituksen teettdma kartoitus ennakoi vieraskielisen
opetuksen maarallistda kasvua. Tamanhetkisesta tilanteesta ei kuitenkaan ole
tarkkaa tietoa muuten kuin aikaisemmin téssa luvussa mainittujen yli 50
prosenttia opettavien koulujen kohdalta.

Vuosina 2001 - 2002 ollaan uudistamassa vuoden 1994 valtakunnallisia
opetussuunnitelman perusteita. Uuteen asetukseen on tulossa saanndkset
aidinkielen opetuksen jarjestdmisestd kielikylpy- ja muussa vieraskielisessa
opetuksessa. Tamanhetkisen luonnoksen mukaan kunnat voivat vieraskielista
opetusta ja kielikylpya soveltaessaan tinkia aidinkielen opetuksen tuntimaarasta
tiettyyn laskennailiseen vuosiviikkotuntimaaraan saakka.

2.3 Kielikylpyopetus

Kielikylpy-termilida on jo vakiintunut merkitys. Kielikylvystd puhutaan, kun
enemmistokielisille lapsille opetetaan vahintdan 50 % kouluajasta eri aineita
vahemmistokielella. Kielikylvyssd  enemmistokieliset  lapset  pyrkivéat
omaksumaan kielten liséksi niihin liittyvan kulttuurin.  Tavoitteena on
toiminnallinen kaksikielisyys.

Termi sprakbad, kielikylpy, on Christer Laurénin mukaan Tove Skuttnabb-
Kangaksen vuonna 1972 luoma ruotsinkielinen termi (Laurén 1999, 21).
Kanadassa on pitkdan kaytetty termia “"bain linguistique” englanninkielisen
termin "immersion” rinnalla. Laurén maarittelee kielikylvyn enemmistdkielisille
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lapsille mahdolliseksi tavaksi omaksua toinen kieli, jolloin koulussa toista kielta
kaytetaan eri laajuisesti aineiden opetuksessa ensimmaisen kielen tilalta.
Samalla huolehditaan kuitenkin siita, etta oppllaat eivdt menetd mitaan
ensimmaisen kielensa kehittymisesta.

Kielikylvyn alkuperamaa on Kanada, jossa on edelleen useita erilaisia
toteutustapoja. Varhainen taydellinen kielikylpy, early total immersion, tarkoittaa
sitd, ettd opetus voi olla ensimmaiset koime vuotta sataprosenttisesti
kylpykielelld. Nykyisin Kanadassa pyritaan kuitenkin jo ensimmaisend vuonna
antamaan lapsille hiukan opetusta myds omassa aidinkielessa. Vahitellen
aidinkielisen opetuksen osuus liséantyy ja on lopulta perusopetuksen viimeisilla
luokilla noin puolet koko opetuksesta.

Sjéholm (1999, 20) nakee yhdeksi syyksi kielikylvyn ja vieraskielisen
opetuksen nopeaan leviamiseen eri puolille maailmaa Kanadan onnistuneen
kielikylpymallin hyvat oppimistulokset. Toinen syy saattaa hanen mielestaan olla
International Baccalaureate (IB)-jarjestelman onnistunut vieraan kielen kaytté
opetuksen vélineena.

Yksi kielikylvyn malli on varhainen osittainen kielikylpy, early partial
immersion eli bilingual programme, kaksikielinen ohjelma. Kanadassa
téllaisessa toteutuksessa opetetaan jotain muuta kieltd kuin maan valtakielia
englantia ja ranskaa. Kyseessd olevat kielet ovat talldin etniseen taustaan
littyvid perintokielia, joita lapsi ei vélttdmatta osaa itse kouluun tullessaan
ollenkaan. Paivakodissa lasta opetetaan sataprosenttisella kielikylvylla
ensimmainen vuosi, sen jalkeen yksi vuosi viisikymmenprosenttisesti ja
perintdkielen osuus sitten véhenee ylaasteilla noin neljannekseen.

Myo6hainen kielikylpy, late immersion, vaihtelee alkamisajan ja laajuuden
suhteen. On tavallista, etta se alkaa vasta kuudennella luokalla, jolloin oppilailla
on ollut jo useita vuosia kyseisen kielen opetusta.

Varhaisille kielikylvyille on siis yhteista se, ettd ne alkavat tilanteista, joissa
oppilaat eivat osaa yhtdan kylpykieltd. Toinen yhteinen piirre on, etta kylpy
alkaa jo ennen varsinaista koulunkayntia eli paivakodissa.

Yhteistéa kielikylvyille on, ettd opettajilla pitdisi niissd olla vain yksi
kielelinen rooli oppilaaseen péain. Kielikylpyopetuksen pitaisi olla
kommunikatiivista, ja siind tulisi kéyttda oppilaskeskeisia opetusmenetelmia
(Nikula & Marsh 1996).

Krashenin (1988, 57) mukaan kanadalainen kielikylpy saattaa olla kaikkien
aikojen paras kielenopetusohjelma jonka ansiosta koko kielten opetus on
saanut paljon. Han pitda eritytsen hyvand ns. Sheltered Subject Matter
Teaching-mallia, ainespesialistien antamaa opetusta vieraalla kielella, jossa
varmistetaan huolellisesti erityisilla toimenpiteilla se, ettd oppilaat todella
ymmartavat vieraalla kielelld tapahtuvan aineenopetuksen ja samalla heita
valmistetaan tavalliseen ilman tukitoimia annettavaan vieraskieliseen
opetukseen. Oppilaiden tulee tdssa mallissa olla keskitasoisia kielitaidoltaan ja
opettajat eivat saa olla syntyperaisia kielenpuhujia. Molemmilla vaatimuksilla
varmistetaan opetuksen ymmarrettévyys.

Tassa tutkimuksessa jatetdan kielikylpyd koskeva debatti tarkastelun
ulkopuolelle sen laajuuden takia.

Suomessa kielikylpyopetusta alettiin jarjestaa 1980-luvun lopulla Kanadan
mallin mukaisesti. Varhainen taydellinen kielikylpyopetus otettiin kayttéon
Vaasassa vuonna 1987. Sen lahtdkohtana oli meilld alun perin toisen
kansallisen kielen opiskelu, ja kielikylpyopetusta annettin Vaasassa
suomenkielisille oppilailie ruotsin kielella.
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Opetushallitus (Mustaparta & Tella 1999) maarittelee kielikylpyopetukselle
tiettyja tuntomerkkeja. Naistd piirteistd voidaan mainita seuraavat kaksi:
vieraalla kielelld annetaan opetusta aluksi joko kokonaan tai osittain, ja tamén
opetuksen maard vahenee peruskoulun aikana asteittain; opettajalla on yksi
ainoa kielellinen rooli oppilaaseen pain. Virallisella taholla katsotaan myds, etté
kielikylpyopetusta tulee soveltaa vain, kun opetetaan maassa puhuttua
vahemmistokieltda enemmistokielisille lapsille. Laitisen (2001) . tutkimuksen
mukaan englanninkielinen kielikylpyopetus soveltuu  kuitenkin  hyvin
suunniteltuna suomalaiseen kulttuuriin, jossa englannin asema on edelleen
voimakkaassa kasvussa.

Suomessa on meidan kulttuurimme soveltuvia kielikylpymalleja, jotka
eroavat jonkin verran alkuperéisistd kanadalaisista malleista (Mustaparta &
Tella 1999). Yksi malli on suomenkielisille oppilaille annettava englanninkielinen
kielikylpyopetus Hollihaan koulussa Kokkolassa. Opetukselle asetetut tavoitteet
ovat kaikissa aineissa samat kuin aidinkielisessd opetuksessa kylpykielta
lukuun ottamatta. Varhaisessa kielikylvyssa tavoitteena on kaksikielisyys ja
opetus aloitetaan jo viimeistdan esikoulussa jatkuen koko peruskoulun ajan,
Joskus jopa lukiossa.
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3 VALTAPOLITHKKA JA KOULUTUSPOLITIIKKA

3.1 Valtapolitiikka ja koulutuspolitiikka

Lenhtisalo ja Raivola (1986, 1992) ovat kuvanneet kasitteiden politikka ja
koulutuspolitiikka vélisia suhteita ja niiden muotoutumista. Tavallisesti politiikalla
ymmaérretddn yhteisten asioiden hoitamista. Samat tutkijat viittaavat
tieteellisempéaan tulkintaan kéasitellessdan David Eastonin (Lehtisalo & Raivola
1986, 1992, Easton 1965) kehittdmaa maaritelmaa valtapolitikasta.
Valtapolitiikalla Easton tarkoittaa sellaista toimintaa, jossa jaetaan niukkuutta tai
pyritddn paaméaardan, jonka saavuttaminen vaatii vallankayttoa.

Koulutus on toisin kuin kasvatus Lehtisalon ja Raivolan mielesta poliittinen
késite. Koulutusresursseista paatettaessa joudutaan kayttdmaan valtaa. Vallan
kaytén Lehtisalo ja Raivola luokittelevat neljdgdn ryhmaan: taloudelliseen,
organisatoriseen, ideologiseen ja institutionaaliseen vallan kayttdon.
Taloudellisen vallan kaytté siséltdd mahdollisuuden tai oikeuden aineellisten
voimavarojen jakoon. Organisatorisen vallan kaytdlia he tarkoittavat kykya ja
resursseja ihmisten toiminnan jarjestelmalliseksi rakentamiseksi. ldeologisen
vallan kaytdn he nakevat vallan kayttdjan kykynd saada vallan kaytdn kohde
hyvaksymaan vallan kayttajan todellisuus ja yhteiskunnalliset nakemykset. Kun
taas puhutaan institutionaalisesta vallasta, tarkoitetaan vallan kayttdjan kykya
sitouttaa objekti tehtyihin pa&éatdksiin ja pitaa niitd patevina. Valta ymmarretaan
siis suhteena vallan kaytt&jan ja k&ytdén objektin valilla.

Lehtisalon ja Raivolan mukaan koulutuspolitikka on se o0sa
yhteiskuntapolitiikkaa, joka huolehtii yhteiskunnan ja vaestdn tarpeista ja jonka
tarkein poliittinen tehtdva on ohjata ja valvoa muodollisen kasvatuksen jakoa.
Koulutusjarjesteiman he kuvaavat koulutuspolitikan toteuttamisen valineeksi.
"Koulutuspolitikkaa ovat siis ne toimenpiteet ja pyrkimykset, joilla
yhteiskunnassa esiintyvat ryhmat — eivat siis ainoastaan valtion elimet —
yrittavat vaikuttaa koulutuksen suuntaamiseen, sen voimavaroihin, rakenteisiin,
prosesseihin, sisaltéon ja tuotokseen.” (Lehtisalo & Raivola 1986, 34; 1992, 31.)

Sarjalan (1981) mukaan koulutuspolitikka tarkoittaa ensiksikin niita
madrittelyja, joihin valtakunnallisessa kasvatusinstituutiossa pyritédn. Sen
lisaksi koulutuspolitikan tulee maaritellda ne yhteiskunnalliset keinot ja
periaatteet, joilla asetettuihin kasvatustavoitteisiin pdastaan.

Takalan (1992) mukaan koulutuspolitikan suunnittelussa on oltava viisas,
avarakatseinen ja kriittinen, siitd huolimatta ettd koulutuspolitiikan lahtékohdan
pitéisi olla optimistin Kriittisyyttd vaaditaan h&nen mukaansa my0s
tutkimuksessa suhteessa koulutuspolitiikkaan: toisinaan opettajat omaksuvat
nopeasti tutkimuksen tuomat uudet termit muuttamatta silti todellisuudessa
opetuskaytanteitddn muuta kuin pinnallisesti.
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3.2 Koulutuspolitiikan valtarakenne ja vallankayttajat

Vallan ydinkysymys on Lehtisalon ja Raivolan (1992) mukaan se, kuka tekee
paatbksia. Téarkedd on myds paatdksia valmistelevat tahot ja muut
paatdksentekoon vaikuttavat osapuolet. Lehtisalo ja Raivola (1992, 181)
kuvaavat koulutushallintoa kuviolla, jossa on otettu huomioon hallintotoimen
ymparisto ja tehtavat. (Ks. kuvio 4.)

Normatiiviset jarjestelmat

Sidosryhmat

Suunnit- | Toimeen- Arviointi

telu

Informaatiojarjesteima

KUVIO 4. Hallintotoimen ympéristo ja tehtdvat (Lehtisalo & Raivola 1992, 118)

Koulutusjérjestelma nahdaan normatiivisena organisaationa, jolie on ominaista
ohjaileva vallankéytté. Silla on perinteisesti suhteellisen suuri autonomia, jonka
se on turvannut byrokratisoitumalla (Lehtisalo & Raivola 1986).

Hierarkkisen byrokratian lisdksi Lehtisalo ja Raivola (1992) pitavat Hansonia
(1979, 98) mukaillen merkittdvana koulun sisdisend kontrollijarjestelmana
opettajan ammattitaitoon perustuvaa “lowerarcya’. Té&lla tarkoitetaan heidan
tulkintansa mukaan sita tosiasiaa, etta jarjestelman tuki opettajalle voi olla vain
rajallinen. Opettaja voi pitkalti itse vaikuttaa oppimistapahtumaan
joustavuudella, persoonallisuudellaan ja ainutkertaisella kayttaytymisell&dan eika
suinkaan sokealla ohjeiden noudattamisella.

Koulutuspolitikassa valtarakenteet jakautuvat 1. poliittisiin, 2. yhteiséllisiin ja
3. virkamiespainotteisiin. Ensimainitulla tarkoitetaan eduskuntaa ja
valtioneuvostoa.  Yhteisollisellda  valtarakenteella = ymmarretdéan  esim.
keskusjarjestéja ja tyomarkkinajarjestdja. Virkamiespainotteisiin vaikuttajiin
kuuluvat luonnollisesti virkamiehet, jotka ovat toisinaan kytkéksissd myds
poliittiseen valtarakenteeseen.

Virkamiehet edustavat valtarakenteissa asiantuntijatahoa, jolla on tarkea
merkitys koulutuspolitiikan suunnitteluvaiheessa (Lehtisalo & Raivola 1992).
Takala (1992, 37) kuvaa Gowinin (1981) laatimaa vallan ja vallankayton
kasitekarttaa (kuvio 5), jonka mukaan vallalla on koulutuksen hallinnossa
erilaisia iimenemismuotoja, mm. paatoksia koskevina kokoelmina kuten lakeina
ja asetuksina.
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Valta/vallankaytto

]

Yhteiskunnallinen

demokratia
Totalitaarisuus Kaaos
i i Vallan
Pakkovalta Yhteiskunnallinen _
oikeudenmukaisuus puuttuminen

|

Koulutuksen hallinto

v N\

Valta validin merkityksen kontrollina Valta ratkaista vaatimuksia

Kasitteellinen merkitys Opettajan asettamia
Yksildllis-yhteis- Opetussuunniteiman
kunnallinen merkitys asettamia _
Empiirinen merkitys Oppilaan asettamia

Prosessi kayttaa késitteité

Tasa-arvoisuus Vapaus Auktor:teettl Keskinaisyys
Saman- Tasa- Ainut- tehda muiden %Saa’tu/

jotakin asiattomasta ansaittu peritty
omiin asioihin
sekaantumisesta

laisuus puolisuus laatuisuus

KUVIO 5. Vallan/vallankaytdn kasitekartta (Takala 1992, 37, Gowinin mukaan 1981)
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3.3 Koulutussuunnittelu ja komitealaitos

Nykyaikainen koulutussuunnittelu sai alkunsa 1960-luvun lopulia (Lehtisalo &
Raivola 1992). Lehtisalo ja Raivola kuvaavat suunnittelua valineeksi, jossa jokin
tarve tulee tyydytetyksi tai puute korjatuksi. Talldin suunnittelu rakentuu
deduktiiviseen logiikkaan.

Valtion koulutushallinnon suunnittelussa komltealaltokset olivat aikaisemmin
merkittava taho. Komitealaitos voimistui erityisesti 1970-luvun alussa.
Komiteoiden ja toimikuntien lisdantyminen merkitsi sita, ettd demokratia ja
suunnitelmallisuus lisdantyivat koulutuspolitikassa. Niiden jasenet nimitettiin
parlamentaaristen voimasuhteiden mukaan. Lisaksi komiteoihin, toimikuntiin ja
tyoryhmiin alettiin nimittéda jasenid my6s yhteisollisistd valtarakenteista, kuten
keskusjarjestoistd ja opettajajarjestdistd. 1970-luvun lopulla tyéryhmat
yleistyivat komiteoiden tilalle, erityisesti opetusministerién toimialueella. Niissa
oli edelld mainittujen jasenien liséksi usein tieteen edustajia. Kaikkien naiden
suunnitteluelinten toiminta oli yleensé halpaa ja tehokasta valmistelevaa ty6ta,
jossa yhdistyivat poliittinen, yhteiskunnallinen ja tieteellinen asiantuntemus.
Komiteoilla ei yleensa ollut paatantavaltaa esittdmiinséd asioihin. Kuitenkin
niiden laatimat mietinnét ja selvitykset ovat usein olleet ansiokkaita ja antaneet
hyvaa pohjaa mybhemmille paatoksille.

Yksi koulutushallinnossa tehtavan suunnittelun alue on opetussuunnittelu
(Lehtisalo & Raivola 1992). Valtioneuvosto paattdad peruskoulun ja Ilukion
opetussuunnitelmajarjestelmasta. Tama sisaltda mm. paatdkset tuntijaosta seka
kielenopetuksen yleissuunnitelmasta. Tama menettely osoittaa, miten téarkeana
kielenopetusta pidetaan yhteiskunnallisessa mielessa.

3.4 Kielipoliittinen suunnittelu
3.4.1 Kieliohjelma Suomessa

Euroopan neuvosto aloitti 1960-luvun alussa ansiokkaan tydnsa vieraitten
kielten opetuksen parantamiseksi jasenmaissaan (Takala 1993, Piri 2000). Se
jarjesti useita seminaareja, symposiumeja ja projekteja kiinnittaakseen
huomiota vieraitten kielten opetukseen ja oppimiseen Euroopassa.

Suomen kaltaiselle pienelle maalle, jonka oma kieli ei kuulu useimpien
eurooppalaisten kielten kanssa samaan kieliryhma&an ja jossa on liséksi kaksi
virallista kieltd toisenkin kielen ollessa kayttdkelpoinen vain suppealla
maantieteellisellda alueella, maan kieliohjelma on oleellisen tarkea tekija
(Numminen & Piri 1998). Kielenopetuspolitikka ratkaisee kulttuurisen
suuntautumisemme ja se vaikuttaa tulevien sukupoivien edellytyksiin henkiseen
ja aineelliseen hyvinvointiin kansainvélistyneessa maailmassa.

Vieraan kielen opetus laajeni koko kansaan Suomessa jo 1960-luvulla
kansakouluasetuksen myéta. Koko ikéluokan opettaminen toi mukanaan
vaatimuksen jarjestelmalliseen kieliohjelmasuunnitteluun paljon ennen monia
muita Euroopan maita. Tosin Ruotsissa kdynnistetyt kieltenopetuskokeilut pian
1940-luvulla antoivat pontta my6és Suomen kiinnostukselle koko ikéluokkaa
koskevaan kielenopetukseen. Ruotsissa englanti tuli kaikille pakolliseksi
vieraaksi kieleksi.

Peruskoulun my6td eduskunta teki paatdksen kahden vieraan KkKielen
opettamisesta koko ikaluokalle, mika oli hyvin merkittdva ratkaisu tuohon
aikaan, jolloin oli yleistd epailla koko ik&luokan kykya opiskella kielia. Paatos
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merkitsi samalla painetta yha perusteellisempaan ja vaativampaan
kielipoliittiseen suunnitteluun ja kehittamiseen kielenopetuksen kaikilla alueilla.

Suomessa alettin tehdd katsauksia kielitaidon kasvavasta tarpeesta.
Maassamme oli 1970-luvulta I&8htien useita yrityksida maaritelld ja laatia
kansallista politikkaa vieraitten kielten opetusta varten. Kansallisen kieli-
politikan rakentamisprosessissa on aina useita tekijoitd kuten traditiot,
kulttuuriset arvot, poliittinen argumentointi, erilaisten yksittaisten henkildiden ja
ryhmien edut ja oletetut vaatimukset, jotka tulevat varsinaisen kielten opetuksen
ammattia edustavien tahojen ulkopuolelta ja joilla kaikilla tuntuu olevan
enemman merkitysta kansallisiin paatdksiin kuin oppijoiden todellisilla tarpeilla
tai kielen oppimisen ilmiéilla (Sajavaara 1993). Nain on kaynyt myés Suomessa
koko sen ajan kun meilld on ollut olemassa kansallinen kielipolitiikka.

Suomen virallinen kielipolitikka on maaritelty perustuslaissa, jossa suomi
ja ruotsi on maaratty maan virallisiksi kieliksi. Vuoden 2000 perustuslaissa niita
nimitetadn Suomen kansalliskieliksi. Yleinen vieraitten kielten taito on
muutenkin ollut Suomessa kansallisesti kiinnostava alue, mita osoittaa mm. se
tosiasia, ettd vuosina 1964-1992 meilld oli ollut hallituksen tai ministerion
nimeamind seitseman kansallista komiteaa, joiden tehtdvana oli ollut laatia
ehdotuksia kansalliseksi kielipolitikaksi ja kielenopetuspolitiikaksi (Takala
1993).

Kansallisella kielipolitikalla Suomessa on ollut tarkka asetuksissa
méaaritelty laillinen asema (Takala 1993). Se on tavallaan ymmarrettavaa
maassa, jonka omat viralliset kielet kuuluvat vahemméan puhuttuihin ja
vahemman opetettuihin kieliin. Maailma on globalisoitunut ja jokainen tarvitsee
vieraiden kielten taitoja. Taman tosiasian oivalsivat maamme opetusministerit
ltala ja Taxell jo 1970- ja 1980-luvuilla kehottaessaan harkitsemaan vieraan
kielen kaytt6a opetuskielena (Takala 2000). Koulutuksen ja korkeakouluissa
harjoitettavan tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa vuosilie 1991-1996 (1991)
mainitaan mydskin seka kielten opetus ettd vieraalla kielelld annettava opetus
avainsanoina kansainvalistymiseen.

Suomalainen kansallinen kielipolitikka on antanut hyvin yksityiskohtaiset
hallinnolliset ohjeet kielten valinnoista, opetussuunniteimista, opettajien
koulutuksesta ja arvioinnista muutamia mainitakseni. Suomessa keskeinen
tavoite kielisuunnittelussa on ollut koko ajan monipuolinen kielitaito (Sajavaara
& Takala 2000). Kielikoulutusta on kehitetty laatimalla yksityiskohtaisia ohjelmia
tavoitteena edella mainittu kielitaidon monipuolisuus ja kattavuus. Suurin
merkitys kielivarannon kasvuun Suomessa on ollut julkisen vallan ja eri
instituutioiden paatoksilla. Yksi naista on, ettd suomesta tuli Euroopan unioniin
littymisen myéta unionin virallinen kieli ja tyokieli. EU- komission Valkoisessa
Kirjassa (1996) esittdma tavoite opettaa jasenmaissaan kaikille vahintaan
kahta vierasta kieltd on meillda Suomessa ollut totta jo peruskoulun alusta
iahtien.

3.4.2 Kielisuunnitteluprosessin konteksti ja elementit

Taman tutkimuksen yhtena teoreettisena viitekehyksend kaytédn Kaplanin &
Baldaufin (1997, 6) kieliohjelman suunnittelumallia. Mallissa ( ks. kuvio 6)
kielipolitikan osana olevaan kielipoliittiseen suunnitteluun osallistuvia tahoja on
nelja: valtion virastot/elimet (Goverment Agencies), koulutuksesta vastaavat
virastot/elimet (Education Agencies), puoliviralliset ja ei-viralliset jarjestét
(Quasi/Non-governmental organisations) sekd muut jarjestét ja yksilét (Other
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organisationsf/individuals). Kuviosta nakyy, mitkd tahot ovat luomassa
kielipolitikkaa ja kielipoliittista suunnittelua. Samaa mallia kasittelevat Takala
ym. (2000) pohtiessaan kielisuunnittelua ja kielikoulutuksen suunnittelua osana
kansakunnan kokonaissuunnittelua. He viittaavat artikkelissaan vuoden 1979
kieliohjelmakomitean mietintdon, joka maaritteli kielenopetuksen suunnittelussa
kaytettavat kriteerit melko samankaltaisesti Kaplan ja Baldaufin mallin kanssa.
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Kansalliset voimavarat

Kehittdminen
Suunnittelut
Inhimilliset voimavarat Luonnonvarat
Kehittaminen Kehittaminen
Suunnittelu Suunnittelu
| ]
Kielisuunnittelu Muu suunnittelu
1 2 3 4
Valtion Koulutukses- Puolivirall. ja Muut jarjestot
virastot/ ta vastaavat ei-viralliset ja yksilét
elimet virast./elimet jarjestot
Ministeritt: Kansall. Siviilihallinto Posti
ulko-, puol.-, Valtioll. Tuomioistuimet Intian asioiden
liikenne- ja Paikall. Kieliin liittyvat elimet virasto
viestinté- ja » Goetheinstituutti Olympia-
kauppa- ja » Alliance Francaice komiteat
teollisuusminist. »  British Council
* Japan. séitidé
* Englanninkieliset
» Unioni
s Korea-saatit
Pankit
Kirkot
Sairaalat
Rauhanjarjestot
Australialaiset
Vapaaehtoiset
ulkomailla

KUVIO 6. Kielisuunnitteluprosessin konteksti ja elementit (Kaplan & Baldaufin 1997, 6
mukaan)
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3.4.3 Kielipolitiikka ja kielisuunnittelu

Takala ym. (2000) toteavat, ettd kasitteitd kielipolitikka ja kielisuunnittelu
kaytetdan monesti synonyymeina. He tarkastelevat termien historiallista taustaa
ja niiden merkityssisaltoja erilaisissa yhteyksissé ja luovat katsauksen aiheesta
olevaan kirjallisuuteen ja tutkimuksiin. He tulevat pohdinnan jalkeen siihen
tulokseen, ettd kielipolitikan ja kielisuunnittelun valinen yhteys on
kaksisuuntainen: “Kielisuunnittelu johtaa kielipolitikan méaéarittelemiseen tai
kielipolitikka ohjaa kielisuunnitielua.” (Takala ym. 2000, 235). Késitys on sama
kuin Kaplanilla ja Baldaufilla (1997). He yhtyvat myds mainittujen tutkijoiden
toteamukseen siitd, ettd kielisuunnittelu on ajatuksia, lakeja ja saaddksia
(kielipolitiilkka), muutoksia koskevia saantéja, uskomuksia ja kaytanteita, joilla
pyritddn saavuttamaan tai estdmaan suunniteltu muutos yhteisén kielellisesséa
kayttaytymisessa.

Tutkiakseni kielikoulutusta ja kielisuunnittelupolitikkaa maassamme kaytan
teoreettisena viitekehyksend Kaplan ja Baldaufin kaavioita (1997, 124, 114),
jotka ovat kaavioiden 7 ja 8 perustana. Edellytyksena koulutukseen liittyvélle
kielisuunnittelulle on, etta poliittista paatéksentekoa on tapahtunut.

Kielipolitiikka ja suunnittelu

1 = ESISUUNNITTELU vaihe: historiallinen tutkimus, kustannusarvio
2 = KARTOITUS vaihe: suunnittelu, testaus, keratyn aineiston levitys
3 = RAPORTOINTI vaihe: raportin kirjoittaminen, testisuositukset

4 = POLHTTIINEN PAATOKSENTEKO vaihe: suunnittelu ja
testipolitiikkastrategiat

5 = TOTEUTUS vaihe: keinot, toimeenpanostrategiat

6 = ARVIOINTI vaihe: kaikkien vaiheiden arviointi ja palaute takaisin
idriestelmaan

(jatkuu)
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Suunnittelun palauteluuppi
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telu sen teko A
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7
Koulutus-
politiikkka
8 9 10 11 12
Opetus- Henki- Materi- Yhteis- Arviointi-
suunn.- 16stopoli- aalipo- kuntapo- politikka | —p
politiikka tikkka litiikka litiikka

Koulutukseen liittyvé kielipolitiikka

7 = KOULUTUS politiikka: erillinen muusta politikasta

8 = OPETUSSUUNNITELMA politiikka: mité kielia, milloin

9 = HENKILOSTO politiikka: taydennys-/esikoulutus

10 = MATERIAALIT politiikka: mitd, kuinka paljon ja kuinka pian

11 = YHTEISKUNTA politiikka: vanhempien asenteet, rahoitus,
opettajien/oppilaiden rekrytointi

12 =ARVIOINT!I politiikka: opetussunnitelman arviointi, oppilaiden menestyminen,
opettajien menestyminen/kiinnostus, kustannusvaikutukset, yhteiskunnalliset
muutokset, peruspolitiikka

KUVIO 7. Skeema koulutukseen liittyvasta kielipolitiikan suunnittelusta (Kaplan & Baldaufin
1997, 124 mukaan)
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Skeema muodostuu kuvion 7 mukaan kahdesta vaiheesta: kielipolitikka ja
suunnittelu (Language Policy and Planning) sekd koulutukseen liittyva
kielipolitikka (Language-in-Education Policy). Kuviosta kay ilmi ne tahot, jotka
voivat olla mukana kielisuunnitteluprosessissa. Ne voidaan jakaa kahteen

eri osaan. :

Kuvion mukaan tavallisesti kielisuunnittelupolitikassa on kuusi vaihetta,
jotka ovat seuraavat: esisuunnittelu, kartoitus tai aineiston keruu, raportin
Kirjoittaminen, varsinainen poliittinen paatéksenteko, toimeenpano ja
arviointivaihe.

Kuvio kuvaa my6s opetustoimen alaan kuuluvaa kielipolitikkaa, jonka
kohteina ovat seuraavat viisi osa-aluetta: opetussuunnitelma, opetushenkilésté,
opetusmateriaali, paikallispolitiikka ja arviointi.

Kielipolitiikka-kéasitettd kaytetdan tassa tutkimuksessa samoin kuin Kaplan
ja Baldaufilla tarkoittamaan niitd lakeja, asetuksia, sdadéksia ja kaytanteits,
Jjotka on luotu valtiovallan/hallituksen toimesta, jotta saavutettaisiin haluttu
kielellinen muutos yhteiskunnassa, ryhmassa tai jarjestelmassa. Kielipolitiikkaa
voi esiintyd monella tasolla Vvirallisista asiakirjoista aina epavirallisiin
aielausumiin saakka. Lausumat voivat kasitelld kieltd, politikkaa ja
yhteiskuntaa. Tallaisen politiikan olemassaolo on edellytys
kielisuunnittelupolitiikalle ja sen harjoittamiselle.

Kielisuunnittelupolitiikalla tarkoitan tutkimuksessani samaa kuin Kaplan ja
Baldauf (1997, xi) kuvatessaan kielisuunnittelua. Kielisuunnittelupolitikka on
toimintaa, joka on p&aasiassa hallinnosta kasin tapahtuvaa ja jonka tarkoitus on
ennen kaikkea edistaa jarjestelmallista kielellista muutosta yhteisdssa.

3.4.4 Opetustoimen alaan kuuluva kielisuunnittelu
Tutkiakseni Suomessa kaytya vieraskielistd opetusta koskevaa argumentointia

otan tarkemmaksi teoreettiseksi l&ht6kohdakseni Kaplan ja Baldaufin
koulutukseen liittyvasta kielipolitiikasta esittaman mallin (1997, 114).
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Sen mukaan (ks. kuvio 8) politikan ensimmaiseksi on tarpeen identifioida
Kielikoulutusta saava kohderyhma. Toinen tehtéva on opettajavoimien kartoitus.
Kolmanneksi on laadittava opetussuunnitelma. Opetusmenetelmét ja materiaalit
ovat tarked osa-alue Kkartoitettavaksi. Viidentend tehtavana on arvioida
kaytettavissa olevat varat. Oppilasarviointi ja koko prosessin arviointi on yksi
paatehtava. :

Takalan ym. (2000) mukaan kielisuunnittelua on alettu .pitdad osana
soveltavaa kielitiedetta. Heidan mielestdan kielisuunnittelu pitaisi liittda entista
systemaattisemmin yleiseen suunnittelua koskevaan tutkimukseen ja arviointiin.
Vieraalla kielella opettaminen osana kielisuunnittelua on Takalan (2000)
mukaan niin monitahoinen asia, ettd siind on otettava huomioon kaikki ne
kielikoulutussuunnitteluun kuuluvat osatekijat, jotka Kaplan ja Baldaufin
teorioissa on otettu esille.

Arvioinnissa pitaisi kiinnittdd huomiota kielipolitikan ja kielisuunnittelun
tehokkuuteen, tuloksellisuuteen, merkityksellisyyteen, pitkdn aikavalin
vaikutuksiin ja ohjelmien yliapidettavyyteen. Taman tutkimuksen kannalita toinen
mielenkiintoinen ehdotus on, ettd julkisen kielipoliittisen keskustelun pitaisi
my6s olla merkittava tutkimusalue.

3.4.5 Opetussuunnitelma

Opetussuunnitelmalla on erilaisia merkityksia riippuen siitd, missé yhteydessa
sita kasitelldan. Aikaisemmin luvussa 3.3 mainittiin jo, miten térked merkitys
opetussuunnitelmalla on koulutussuunnittelussa. Kouluviranomaiset mieltavat
opetussuunnitelman valineeksi johtaa koulutydtd ja opettajat oman
opetustyénsad suuntaviivojen maarittelijdksi. Koskenniemi ja Halinen (1978)
maarittelevat opetussuunnitelman selvitykseksi, joka koskee kaikkia tarkeimpia
jérjestelyja ja toimenpiteita, joiden avulla luodaan kyseessé oleville oppilaille
asetettujen tavoitteiden mukaisia suotuisia oppimiskokemuksia.

Takalan (1992) mukaan opetussuunnitelma on ennakkosuunnitelma,
jonka laadinnassa pitda olla jatkuvasti kriittinen ja kyseenalaistaa perusteluja ja
omia kasityksia. On pohdittava, miten opetussuunnitelma tulee tehda, mihin sen
tulee perustua, mitd sen tulee sisdltdad ja mikd on sen asema ja tehtava.
Ympéaroivassd yhteiskunnassa tapahtuvat jatkuvat ja nopeat muutokset ja
tutkimustulosten tuoma uusi tieto aikaansaavat sen, ettd opetussuunnitelmien
laadinnassa tarvitaan valttamatta kriittisyyttd ja kyseenalaistamista.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994) korostetaan, ett&
nykykasityksen mukaan opetussuunnitelma on dynaaminen prosessi
aikaisemman keskusjohtoisen tarkkaan maaritellyn opetussuunnitelman sijasta
ja sité tulee kehittda suoritetun arvioinnin ja ymparistén muutosten mukaan. Se
toimii koulutyén suunnittelun, arvioinnin ja toteuttamisen tarkeimpéana tydkaluna.
Opetussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet eivat saa kahlita opetusta, ne ovat vain
suuntaa antavia.

Opetussuunnitelmassa annetaan ohjeita mm. kasvatus- ja opetustyon
paamaaristd, tuntijaosta, oppiaineista, kieliohjelmasta ja erityis- ja
lisdopetuksesta seka arvioinnista.

Suomessa on yhtend harvoista maista maailmassa kehitetty
valtakunnallinen kieltenopetusohjelma (Takala 1992), joka on taannut
systemaattisen kehittelytyén tuloksena ja kansainvélisia tutkimuksia seuraten
korkean tason kielenopetuksessa. '
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3.5 Koulutuspolitiikan yhteydet yhteiskunta-, alue- ja kulttuuripolitiikkaan

Yhteiskuntapolitikan keskeisia tavoitteita maassamme olivat 1960-iuvun lopulta
lahtien yhteiskunnallinen tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus (Lehtisalo & Raivola
1992). Koulutuspolitikka puolestaan oli yksi keino pyrkiéd toteuttamaan edella
mainittuja tavoitteita. Aluepolitikka kuului kiintedsti koulutuspolitikkaan.
Aluepolitiikalla tarkoitetaan maan eri osien alueellista kehittdmissuunniteimaa,
jonka avulla pyritaan edistaméan tasapainoista, alueellista kehittamista.

Sarjala (1981) nakee koulutuspolitikan yhteyden yhteiskuntapolitiikkaan
siind, ettd koulutuspolitikassa yhteiskunnan koulutusvarat pyritdan
suhteuttamaan kansantaloudellisesti vaittdmattoman minimin mukaan. Hanen
mielestdan koulutuspolitikka on yhteiskuntapoiiittinen ohjailuvéline myos
pyrkimyksissa vaikuttaa kasvatukseen ymparistén toimenpitein.

Kulttuuri voidaan Lehtisalon ja Raivolan (1992) mukaan ymmartad usealla
eri tavalla. Yksi tapa on sen ymmartaminen yhteiskunnan elaméntapana, johon
kuuluu elaméntavan materiaaliset ja henkiset ulottuvuudet. Kulttuuripolitiikalla
ymmarretddn kaikkia niitd pyrkimyksid, ja toimenpiteitd, joilla on vaikutusta
kulttuuriin. Vuonna 1982 kulttuuripoliittisessa selonteossa kulttuuripolitiikan
tavoitteeksi maariteltin taata yksildille mahdollisuus henkiseen kasvuun ja
rikkaaseen, sisalllliseen ja tietoiseen elamaan.

Numminen ja Piri (1998) toteavat, ettd monipuoclinen kielitaito on
kulttuuripoliittisesti Suomessa keskeinen edellytys taloudellisen Kilpailukyvyn
sailymiselle ja kulttuurisuhteiden hoitamiselle naapurimaiden ja muiden maiden
kanssa.

3.6 Koulutuksen tasa-arvo

Suomalaisessa koulutuspolitikassa on jo muutaman vuosikymmenen ajan
pyritty tasa-arvoon ja yhteiskunnalliseen oikeudenmukaisuuteen (Lehtisalo &
Raivola 1986). Kaytannossa koulutuksellisella tasa-arvolla tarkoitetaan
koulutusmahdoliisuuksien turvaamista kaikille.

Takala (1992) korostaa koulutusmahdollisuuksien tasapuolisuutta,
oppimisvaikeuksissa olevien tukemista ja korkeatasoista opetusta Kkaikille
oppilaille hyvien oppimistulosten takaamiseksi. Mahdollisimman korkea
oppimistaso saavutetaan Takalan mukaan silloin, kun oppimisvaikeuksista
karsivat saavat tukea ajallaan ja heille annetaan heidén tasolleen sopivaa
opetusta. Oppimistulosten samaniaisuutta ei tule hanen ndkemyksensd mukaan
pitaa tasa-arvon ilmentymana, kuten meilla ajoittain on tapahtunut.
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4 ARGUMENTAATIO JA DISKURSSI

Argumentointi on perusolemukseltaan kommunikatiivinen prosessi. Siina yksil6t
esittavat ja testaavat perusteita, joiden tarkoitus on tukea heidan uskomuksiaan.
Jotta argumentointia voi syntya, on oltava erilaisia mielipiteita tai uskomuksia ja
niiden esittgjilléd tulee olla motivaatio osallistua keskusteluun. Itse asiassa
argumentointi alkaa silloin, kun yksilét esittavat perustelunsa mielipiteidensa ja
uskomustensa tueksi (Hill & Leeman 1996, 2-4).

Tassa luvussa tarkastellaan argumentoinnin ja diskurssin teoriataustaa,
jonka ymmartaminen on keskeista tarkasteltaessa vieraskielisestd opetuksesta
kaytya julkista keskustelua Suomessa. Argumentin komponentteja tarkastellaan
mm. Toulminin mallin kautta Takalan (1992) ja Hillin ja Leemanin mukaan
(1996).

Vieraskielisesta opetuksesta kaydyssa julkisessa keskustelussa on
kaytetty erilaisia perusteluja oman mielipiteen tai vaitteen tueksi ja vastustajien
mielipiteen tai vaitteen kumoamiseksi. Esitettyjen perustelujen todistus- ja
vakuutusvoima on ratkaisevaa argumentoinnin onnistumiselle. Taman luvun
tarkoitus on selvittdéd tutkimuksen perustana olevaa kriittisen ajattelun ja
argumenttien luonnetta julkisessa keskustelussa.

4.1 Kriittinen ajattelu

Ajatteleminen on ihmiselle tyypillistd toimintaa. Nykyaika kannustaa, jopa
suorastaan vaatii, ajattelemaan itsenaisesti ja kriittisesti (Siitonen & Halonen
1997). Pyrimme ilmaisemaan ajatuksiamme eri tavoin esimerkiksi kielellisin
keinoin. Kaytamme kieltd mm. kuvaamiseen, selittdmiseen, kysymiseen tai
perustelemiseen. Puhe-, luku- ja kirjoitustaidon ansiosta pystymme ajatuskulun
ilmaisemiseen siten, etté ajatuskulkua on mahdollista tarkastella ja tutkia my6s
jalkikateen varsinaisen tapahtumahetken ulkopuolella. Téastad seuraa
mahdollisuus kasitteelliseen ajatteluun.

Kasitteellisen ajattelun peruselementit ovat kasite, vaite ja paatelma.
Kasite voidaan ilmaista sanalla, véite lauseella ja paatelméa Ilauseketjulla.
Teemme itse paateimia ja hyvéksymme toisten tekemia paateimia. Jos emme
hyvaksy toisten paatelmia tai mielipiteitd, vaan pidéamme niitd virheellising,
toisten pitda perustella mielipiteensad. Samoin meiltd itseltamme odotetaan
perusteluja mielipiteidemme tueksi, mikali kuulija tai lukija on eri mielté asiasta.

Kriittisyys on térked osa ajattelukykya (Kakkuri-Knuuttila 1999). Vaatimus
asennoitua Kriittisesti tarjolla olevaan informaatioon koskee nykyaikana entista
painokkaammin my®s koulu- ja yliopistomaailmaa (Takala 1992). Seké Kakkuri-
Knuuttilan ettd Takalan mukaan kriittisen suhtautumisen harjoittelu kehittaa
yksilon ajattelu- ja kommunikaatiotaitoja sekad omien ettd muiden nakemysten
suhteen. Ajatusten julkinen esittdminen ja niiden puolustaminen el
argumentaatio on oleellinen osa kriittistda ajattelutaitoa. Kriittisyydella ei
ajattelukyvyn yhteydessé tarkoiteta kielteistd suhtautumista. Kakkuri-Knuuttila
maarittelee Kriittisen suhtautumisen ilmiditd ja ideoita arvioivaksi toiminnaksi.
Asioita pyritddn tarkastelemaan tasapuolisesti ja eri nakékohdat huomioon
ottaen.
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4.2 Argumentti ja vdite

Toulmin (1958) ja Toulmin ym. (1984) ovat laatineet argumentoinnin mallin, joka
esitetdan kuviossa 9. Toulminin argumenttimallia kasittelevat Takala (1992) ja
Hill ja Leeman (1997) argumentin rakenteita analysoitaessa.

Toulminin mallissa on ensin todisteluaineisto-osa, johon perustelut
nojaavat. Tasta aineistosta johdetaan vaite (Hill & Leeman 1997, 34). Vaite tai
johtopaéatés saadaan Toulminin mukaan paattelyn kautta. Paattely on yleistys,
joka yhdessa todisteluaineiston kanssa, sallii vaitteen tai johtopaatéksen teon.
"Kun myénnamme, ettd on olemassa epavarmuustekija, me rajoitamme
sitoutumistamme vaitteeseen, ja niin seuraava komponentti on varaus” (Hill &
Leeman 1997, 35). Varaukset sisaltyvat usein véaitteeseen ilman, ettad niita
mainintaan erikseen. Varaukset eivdt ole mielivaltaisia; ne nousevat esiin
vastavaitteista. Vastavaitteet tarkoittavat Toulminin mallissa Hillin ja Leemanin
(1997, 35) mukaan sitd, ettd tunnistetaan tilanteessa elementteja, jotka
saattavat tehda vaitteen tyhjaksi, mikali ne ovat lasné tai ne nousevat esiin
tulevaisuudessa. Toulminin argumenttimallin komponentteihin  kuuluu vield
lisétuki tai taustaoletus, joka voidaan ymmartda paattelyn todistusaineistoksi.
Taustatuki osoittaa, miksi paattely on oikeutettu ja tarjoaa perusteluja, joiden
pohjalta paéttely on hyvaksyttéva.

LISATUKI

v

PAATTELY

PERUSTE- L VARAUKSET VAITE/JOH-

LUT T > TOPAATOS

VASTA-
VAITTEET

KUVIO 9. Toulminin argumentointimalli (Takala 1992, 102, Toulminin mukaan 1976)

"Argumentit — annetun vaitteen tueksi esitetyt perustelut — voivat muodostua
kahdenlaisesta materiaalista: todistusaineistosta ja jarkeilystd” (Hill & Leeman
1997, 51). Laajasti ajatellen jarkeily on uusien ideoiden pdaéttelyprosessi jo
hyvaksytysta aineistosta ja premisseista. Jarkeilya on Hillin ja Leemanin (1997,
71-103) mukaan kahdenlaista: tulkitsevaa ja kausaalista jarkeilya. Tulkitsevasta
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jarkeilystd on kysymys, kun teemme johtopaatdksia aikaisempien
kokemustemme ja havaittavissa olevien ilmiéiden perusteella. Kausaalisessa
paattelyssé pyritddn selvittdmaan syy-seuraussuhteen olemassaoloa.

Sanaa argumentti kaytetddn kahdessa merkityksessa: argumenteilla
perustellaan ja vakuutetaan, mutta vaitteen ja perustelun kokonaisuutta voidaan
myo6s kutsua argumentiksi (Kakkuri-Knuuttila 1999, 51).

Véitteella tarkoitetaan sitd ilmaisun valittamaa asiaa, mitd lukijan tai
kuulijan halutaan argumenttien perusteella uskovan. Vaite voi olla véitelause,
mutta se voi olla myds normi, kehotus tai kysymys (Kakkuri-Knuuttila, 1996, 63).
Tasséa tutkimuksessa mm. nama vaitteen eri ilmenemismuodot ovat tarkastelun
kohteena.

Paavaitteelld tarkoitetaan Kakkuri-Knuuttilan (1999) mukaan tekstin
tarkeintd sanomaa, joka ei ole muiden vaitteiden perusteluna. Esimerkiksi
hallinnollisissa teksteissa, joita tassa tutkimuksessa kaytetdan enimmakseen
tutkimusaineistona, paavéite on usein joku toimenpidesuositus tai arvio
tehdyistd toimenpiteistd. Kyseinen toimenpide voidaan tulkita vaitteeksi
toimenpiteen toteuttamisen suotavuudesta tai tarpeellisuudesta.

Argumentissa on paitsi véite ja perustelu mybs yksi tai useampia
taustaoletuksia tai lisdtukia. N@ma taustaoletukset muodostavat linkin eli
yhteyden perusteiden ja vaitteen vélille. Taustaoletukset voivat olla
julkilausuttuja, mutta joskus myds julkilausumattomia (Kakkuri-Knuuttila 1999,
68-71, Hill & Leeman 1997, 36-37).

Argumenttien etsiminen tekstistd on osa tekstin tulkintaa Kakkuri-
Knuuttilan mukaan (1999, 65-67). Edellytyksena tekstin tulkinnalle on sen
siséllén ymmaéartaminen. Sisallon ymmartaminen taas merkitsee sanojen,
lauseiden ja tekstin kokonaisuuden merkitysten ymmaért&dmista. limauksen
merkitystd méaraa pitkalle siihen liittyva asiayhteys. Tata kutsutaan merkityksen
kontekstuaalisuudeksi. Kontekstuaalisuudesta seuraa, ettd sama lause voi
tarkoittaa hyvinkin erilaisia asioita yhteydesta riippuen. llmauksen asiayhteys
puolestaan tarkoittaa sita tekstia ja sen esiintymisyhteyttd, jossa ilmaus ja teksti
ovat. Tassa tutkimuksessa on sen aineistosta johtuen usein jouduttu ottamaan
huomioon, etta ilmausten merkityksiin voi vaikuttaa paitsi tekstiyhteys, myo6s
tilanneyhteys eli niiden suhde tilanteeseen, henkiléén tai esineeseen. Nama
taustavaikuttajat saattavat toisinaan olla ratkaisevia argumentaatiossa.
Taustaoletusten julkilausuminen tai niiden sanomatta jattaminen saattavat
vaikuttaa tarkoitushakuisilta joissakin yhteyksissa.

4.3 Argumentointi ja argumentaatioanalyysi

Todistelevaa ja perustelevaa kielenkayttéd nimitetddn argumentoinniksi
(Siitonen-Halonen 1997, 21). Argumentointi on vastaanottajan tietoista
aktivointia. Takalan (1992, 101-102) mukaan argumentointi on uskomusten
perusteiden etsintéé ja niiden arviointia. Argumentoinnilla on kaksi paafunktiota:
esittad mahdolliset perusteet ja testata ne tuomalla esiin mahdollisesti
vastavéitteet. Vastavaitteiden esittamisess& voi kayttaa suoraa hydkkaysta
vastustajan véitteen uskottavuudesta tai voi edistdd omaa asemaansa
esittdmalld argumentteja, jotka joko paljastavat ristiriitaisuutta vastustajan
véitteessa tai jotka asettavat oman vaitteen kilpailevaksi véitteeksi vastustajan
véitteelle (Hill & Leeman 1997, 105). Jos vastavéitteet ovat liian heikkoja
argumentin horjuttamiseksi, saadaan vaitteelle hyvaksyttava peruste.
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Argumentoidessa lahtdkohta on todennettu asiantila, josta jonkun
yhdistavan yleistyksen kautta tullaan johonkin johtopaatdkseen. Tehokkaalla
argumentoinnilla ymmarretaan sita, ettd kaytetyillda argumenteilla on seka
todistus- ettd vakuutusvoimaa. Takalan (1992, 103-106) mukaan on jarkevaa
paikallistaa ensin johtopaatdés esimerkiksi tekstistd, etsia sitten sille premissit ja
lopuksi tarkastella premissien ja johtopaatéksen yhteytta.

Hillin ja Leemanin (1997, 124-139) mukaan . jokaisessa
argumentatiivisessa tapahtumassa on perusasia, jota testataan. Testattavaa
perusasiaa voidaan nimittdd debattivéittdmaksi. Se on perusolemukseltaan
véite ja se on samalla koko debatin lopullinen ydinasia. Sen lisaksi vaitteella on
debatissa kolme funktiota: 1. se selvittdd koko debatin yleisen ja spesifin
aiheen, 2. se selvittdd vaittelijdiden roolit puolustajina, ja 3. se auttaa
selvittdméaan debatin asianmukaiset argumentatiiviset rajat.

Koska vaittamalld on debatissa tarkeitd funktioita, sen pitaa tayttaa
méaéarattyja ehtoja (Hill & Leeman 1997, 126-129). 1. sen pitda fokusoitua
kohteeseen, josta on mahdollista argumentoida ja josta on olemassa riittavasti
todistusaineistoa, 2. se pitaa olla kirjoitettu asianmukaiseen muotoon, ja 3. ja se
pitaa olla formuloitu asianmukaisella terminologialla.

On olemassa kahdenlaisia vaittamia (Hill & Leeman, 1997, 129-139):
toimenpide-véittdmia ja ei-toimenpidevaittamia. Toimenpidevaittdmassa yleensa
vaaditaan, ettd ryhdytdan johonkin toimenpiteeseen kuten uusien saannodsten
laatimiseen tai vanhojen kumoamiseen. Usein tallaisissa vaittdmissa esiintyy
sana ’pitaisi”. "Toimenpidevaittamat yleensd sisaltavat kolme komponenttia:
toiminnan tekijgn, toiminnan varauksen ja toiminnan direktiivin® (130).
Toiminnan tekija tasmentaa, kenen pitaisi tehda jotain. Varaus médrittelee
toimenpidedirektiivin  perusluonteen ja direktiivi puolestaan kriittisend
komponenttina nayttdd suunnan, minne pitdisi olla menossa.
Toimenpidevaittdaman direktiivi voi esim. maaritelld, miten toimenpide pitéisi
toteuttaa; varaus voi siséltdd sen, missa toimenpide tulisi toimeenpanna.

Ei-toimenpide-véittamia on kahdenlaisia (Hill & Leeman 1997, 132-139) :
1. tosiasia-véittamia, ja 2. arvovaittdmia. Tosiasia-vaittama osoittaa, mika
tilanne on tai ei ole johtopaatcksen lahtdkohta; arvovaittdma antaa debatin
kohteesta arvioivan paatelman, esim. onko vaittaman kohde "hyva”, "huono”,
"toivottava’ vai "vahemman tarked”.

Argumentaatiossa argumentin esittdjan tai muun lahteen luotettavuus on
tarkea asia (Kakkuri-Knuuttila 1999, 78). Se perustuu yleensé esittajaan liittyviin
aikaisempiin kokemuksiin seka siihen tapaan, miten esittéja asiansa kulloinkin
iimaisee. Tasta syysta auktoriteetit ovat usein niitd tahoja, joihin perusteluissa
tukeudutaan.



Argumenttianalyysin kulkukaavio:

1, Etsi paavaite ja sen perustelut ilmiasussaan '
(apuna argumentin analysoinnin apukysymykset)

l Kielellinen tasmentadminen

2. Muotoile paavaitteen ja sen perustelujen asiasisalté
(perusteet ja vaite allekkain)

Muiden argumenttien etsiminen
3. Muotoile muiden véitteiden ja perustelujen asiasisaltd
l Argumenttien keskinaisten suhteiden etsiminen
4, Kuvaa argumenttien keskinaiset suhteet nuolikaavion avulla
Taustaoletusten etsiminen

5. Kirjoita kunkin argumentin kokonaisuus
(perusteet, taustaoletukset ja vaite allekkain)

KUVIO 10. Argumenttianalyysin kulkukaavio (Kakkuri-Knuuttila 1999, 102)

Takalan (1992, 102) mukaan eettinen argumentti on kysymyksessa, kun
perusteen esittdja koetaan auktoriteetiksi. Edellytyksena on, etta esittéja tietad
hyvin perusteltavan asian eri puolet, ettd han tavoittelee vastaanottajan hyvaa
ja ettéd hadnesta on yleisesti luotettava kasitys vastaanottajien keskuudessa.
Yleinen argumentaatiotapa on tekojen perustelu niiden hyvien seurausten
nojalla (Kakkuri-Knuuttila 1999, 86-96). Siina toivottavalle teolle esitetdan hyvé
seuraus ldhimmaksi taustaoletukseksi. Vastaavasti huonoa seurausta kaytetdan
argumenttina jotain tekoa vastustettaessa. Toisinaan argumenttina kaytetylla
teolla on hyva ominaisuus, jota kaytetddn vakuuttavana argumenttina.
Toisinaan argumentiksi hyvaksytdan tehtdva teko keinona saavuttaa asetettu
tavoite. Ongelmatilanne ja siihen esitetyt ratkaisut joko toimia tai olia toimimatta
tietylla tavalla voivat my6s toimia argumentteina. Hillin ja Leemanin (1997, 129-
139) nakemys vaittdmien luonteesta toimenpidevaittdmind ja ei-
toimenpidevaittamina on vastaava kuin Kakkuri-Knuuttilan kuvaus.
Argumenttianalyysissa etsitaan tekstin argumentatiivinen rakenne.
Kakkuri-Knuuttila (1999, 101-102) esittaa argumentaatioanalyysin
havainnollisesti vuokaavion muodossa (ks. kuvio10). Sen mukaan etsitdan
ensin tarkastelun kohteina olevista teksteistd péaavéite ja sen perustelut
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iimiasussaan. Sitten muotoillaan paavaite ja sen perustelujen asiasiséltd. Sen
jalkeen pyritd&dn muotoilemaan muiden vaitteiden ja perustelujen asiasiséitd,
jonka jélkeen kuvataan argumenttien keskeiset suhteet nuolikaaviolla. Sitten
Kirjoitetaan jokaisen argumentin kokonaisuus. '

Argumentin ilmiasulla tarkoitetaan t&ssd& kuviossa Kakkuri-Knuuttilan
(1999, 65) mukaan tekstissé olevaa vaitteen ja perustelun kielellistd muotoa.
Vaitteen ja perustelujen asiasisallélla taas tarkoitetaan sen ilmiasun
tdsmennettyd muotoa, joka saadaan pyrkimalld ilmaisemiseen asia
mahdollisimman selkedsti ja yksinkertaisesti. Argumentin kokonaisuudella
tarkoitetaan argumentin rekonstruoitua ja analysoitua muotoa, josta nakyy
selvasti perustelut, taustaoletukset ja vaite.

4.4 Kiriittinen diskurssianalyysi

Jokainen teksti eli kielenkayttd siséaltda Faircloughin (1995, 74-80, 1997, 133-
135) mukaan usein ideologisia oletuksia eli epasuoria véittamia ja niiden
taustalla on valtasuhteita. Kieli on vallankaytélle elintarked. Kuitenkaan
kielenkayton ja vallankayton valiset yhteydet eivét ole hdnen mukaansa helposti
néakyvia.

Fairclough (1995, 96-102) kuvaa diskurssia kielenkaytén sosiaalisen ja
yhteiskunnallisen kaytannén muotona. Kieli on myds sosiaalisesti ja
historiallisesti vaihteleva toimintamuoto ja se on samalla dialektisessa
vuorovaikutuksessa muiden yhteiskunnallisten alueiden kanssa.

Kriittisyydella Fairclough tarkoittaa pyrkimystd ottaa huomioon, etta
sosiaaliset tavat ja erityisesti juuri kielenkayttétavat ovat sidoksissa syy- ja
seuraussuhteisiin.  Kriittisessa  diskurssianalyysissé tarkastellaan kielta
viestintatilanteessa yhteiskunnallisena tuotoksena ja yhteiskunnallisena
vaikuttajana. Faircloughin mukaan diskurssia on tarkasteltava kolmiulotteisesti:
kirjoitettu tai puhuttu teksti, diskurssikaytantd eli tekstin tuottaminen ja tulkinta
sekd sosiokulttuurinen kaytantd. Kuviossa 11 on nahtévissd mallina
viestintatilanteen kriittisen diskurssianalyysin kolmidimensionaalinen viitekehys
(Fairclough, 1995, 98, 1997,82).

Kriittisessa diskurssianalyysissé Faircloughin (1996, 97) mukaan tekstista
tehdaan lingvistinen kuvaus. Diskurssianalyysi vaatii huomion kiinnittamista
sis&llon lisaksi mm. tekstuaaliseen muotoon ja rakenteisiin. Erés rakenneosista
on genre, kielenkayttd, joka yhdistetaan tietynlaiseen kaytantddn, kuten
esimerkiksi argumentaatioon. Diskurssikayténteet eli yhteisén tavanomaiset
kielenkayttotavat, joiden kokonaisuutta voidaan kuvata diskurssijarjestykseksi,
toimivat valittajina tekstin ja sosiaalisen kaytannon valilla.



Tuottamisprosessi

Kuvaus (tekstianalyysi)

1 Tulkinta

" (analyysin prosessointi)
Tulkintaprosessi /

Diskurssikdytanté =
(sosiaalinen analyysi)
Sosiokulttuurinen kéytéM

(Tilanne: institutionaalinen;
yhteiskunnallinen)

Teksti _|
\

Diskurssin ulottuvuudet Diskurssianalyysin ulottuvuudet

KUVIO 11. Diskurssianalyysin dimensiot (Fairclough 1995, 98)

Faircloughin mukaan yhteiskunnalliset muutokset esimerkiksi vallassa
nakyvat kielenkayton  muuttumisena.  “Diskurssijarjestykset  nahdaan
hegemonian alueina ja hegemoniaan liittyvéna (ideologisena) taisteluna
instituutioissa, kuten koulutuksessa, ja myds laajemmassa sosiaalisessa
muodostelmassa” (Fairclough 1995, 25). Hegemonialla tarkoitetaan tassa
yhteydessd johtajuutta ja dominoivaa asemaa yhteiskunnan taloudellisella,
poliittisella, kulttuurisella ja ideologisella alueella.

Meneillddn olevista muutostendensseistd nousee esiin diskurssin
teknistyminen ja muutos kohti demokratisoitumista (Fairclough 1996, 79-80;
102-111). Naitd muutoksia diskurssikdytanteissd  voidaan tulkita vallan
siirtdmisenad suorista ilmaisumuodoista peiteltyihin muotoihin, ei kuitenkaan
vallan eliminoimisena. Tamanhetkinen julkisen vallan diskurssi on Faircloughin
mielesta ristiriitainen sekoitus tasa-arvon ja vallan diskurssia. Diskurssi on
muuttumassa lahemmaksi puhekielenomaisuutta.

Faircloughin  diskurssianalyysirakenteen pohjalta tutkimusaineistoa
tarkastellaan luvussa 8 tekstien tuottajien, kayttajien, diskurssikaytanteiden ja
sosiokulttuuristen muutosten kannalta. Huomiota kiinnitetddn erityisesti
muutosprosesseihin, joita on ollut havaittavissa tutkimuksen kohteena olevassa
julkisessa keskustelussa.
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5 OPPIMINEN, KIELENOPPIMINEN JA OPETTAMINEN

Viime vuosikymmening tapahtunut nopea kehitys tieteessa ja teknologiassa on
heijastunut my6s koulutukseen monella tavalla. Kouluopetukseen on syntynyt
aika ajoin uusia, tehokkaaksi kuvattuja opetusmenetelmia tai kaytanteita
vanhojen menetelmien tilalle, niiden taydentamiseksi, tai niiden vaihtoehdoiksi.
Innovatiivisia opetuskaytanteitd on kehitetty esimerkiksi tieteellisen tutkimuksen
ansiosta tai tayttamé&an kulttuuristen ja yhteiskunnallisten muutosten tuomia
vaatimuksia.

Perusopetukselle  asetetut vaatimukset ovat mm. Suomessa
vuosikymmenien kuluessa lisééntyneet ja esimerkiksi suomalaisten kielitaidolle
asetetut tavoitteet ovat kansainvélistymisen ja muiden yhteiskunnallisten
murrosten ansiosta muuttuneet voimakkaasti. Kasitys kielesta ja kielitaidosta on
muuttunut ja tarkentunut ja se on ohjannut kielenopetusta.

Voidakseen ymmaértdd muuttuneiden ja lisdantyneiden vaatimusten
vaikutuksia opetukselle yleensd ja kielenopetukselle erityisesti, on oltava
tietoinen oppimisen ilmidistéd ja eri tieteenalojen siihen tuomista vaikutteista.
Ollessaan tietoinen oppimisen, kielen oppimisen ja opettamisen teoriasta seké
aidinkielen merkityksesta ihmisen kehittymisessa, voi itse tehda tarvittaessa
vertailuja ja valintoja erilaisten kielenopetuksen menetelmien vélilla ja pystyy
myd&s perustelemaan valintansa.

Tassé luvussa luodaan ensin katsaus oppimiskasitysten muuttumiseen.
Sen jalkeen tarkastellaan vieraan kielen opettamisen ja oppimisen suuntauksia.
Sitten  tarkastellaan  kasityksid kielitaidosta ja  kommunikatiivisesta
kompetenssista. Lopuksi tarkastellaan lyhyesti lapsen aidinkielen tai ensikielen
omaksumista sekd opetussuunnitelmien mukaisia aidinkielen ja vieraan kielen
opetuksen tavoitteita.

5.1 Oppiminen

Oppiminen on hyvin monitahoinen ilmidé, jota voidaan tarkastella eri
nakokulmista yksilén omista lapsuuden oppimiskokemuksista tieteellisiin
tutkimustuloksiin asti. Oppimisen tieteellinen tutkimus on tuonut oppimis-
kasitteen ymmartamiseen eri aikoina ajan hengen odotuksiin sopivaa lisétietoa,
joka puolestaan on ohjannut opetuksen painotuksia Yhteistda on, etta
oppimiskéasitykset kuvaavat oppimista suhteellisen pysyvind muutoksina, joiden
avulla yksild sopeutuu ymparistéén ja hankkii tietoja, taitoja ja valmiuksia
sopeutuakseen yha paremmin yhteiséon.

Oppimisteoriat voidaan ryhmitella kahteen ryhméaan, jotka edustavat kahta
erilaista psykologista nakdkantaa ja ihmiskéasitystd (von Wright 1981). Ne ovat
behavioristinen ja kognitiivis-konstruktivistinen nakemys. Behaviorismi, jonka
kuuluisimpia edustajia ovat Watson ja Skinner, muodostui johtavaksi
koulukunnaksi 1920-luvulla. Kognitiivis-konstruktivistinen lahestymistapa kehittyi
1960-luvulla, kun behavioristinen ajattelu osoittautui  riittdméattomaéksi
oppimisprosessien selittamisessa.

Behavioristisen ndkemyksen mukaan oppiminen on yksilén aikaisemman
kokemuksen varassa tapahtuvaa suhteellisen pysyvdd  muutosta
kayttaytymisessa. Muutosten nakyminen ulkoisesti havaittavassa
kayttaytymisessa on merkki oppimisesta ja ulkoisten muutosten mittaaminen
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luotettavasti on mahdollista. Keskeisia selittavia tekijoitd oppimisessa on
behavioristisen ajattelun mukaan vahvistamisen periaate. Esimerkiksi valiton
positiivinen palaute jostakin kayttdytymismuodosta vahvistaa sen oppimista.
Vastaavasti ei-toivottua kayttaytymista voidaan “sammuttaa” sivuuttamalla se tai
rankaisemalla siitd. Oppijan siséisistd prosesseista ei behaviorismissa oltu
kiinnostuneita; niiden pohtimista pidettiin epatieteellisena (Dufva 1999).

Kognitiivis-konstruktivistisen suuntauksen teoriapohjan rakentajia ovat
mm. Vygotsky ja Piaget, jotka tutkivat inmisen ajattelua, kasitteiden kehittymista
ja muistin toimintoja, seka Dewey, Lewin, Bruner, Kelly, Maslow ja Rogers
(Kohonen 1990). Kognitiivis-konstruktivistisessa nakemyksessé ( esim. Dewey
1938, Lewin 1951, Rogers 1969, Ausubel 1969, Ausubel ym. 1978) keskeiseksi
tarkastelun kohteeksi tuli oppimis- ja ajatteluprosessin laadullinen ominaisuus.
Kognitiivis-konstruktivistisen oppimisteorian mukaan oppimista voi kuvata
kokonaisvaltaiseksi, monimutkaiseksi prosessiksi, jonka yhteydesséd oppija
aktiivisesti muuttaa tai tdydentda varhaisempia tietorakenteitaan. Oppiminen
liittyy yksilén tiedollisiin  prosesseihin, kuten tarkkaavaisuuteen, muistin
rakenteeseen ja  muistitoimintoihin, ongelmanratkaisuprosesseihin  ja
oppimisstrategioihin (von Wright 1981).

Kognitiivis-konstruktivistisen oppimisnakemyksen yleistymisen myéta
opetuksessa on alettu kiinnittaa keskeistd huomiota itse oppimisprosessiin eika
niinkddn opettamiseen. On olemassa seuraavat oppimisdimensiot:
vastaanottava oppiminen — keksivd oppiminen ja rutiininomainen oppiminen —
mielekds oppiminen (esim. Ausubel 1969). Vastaanottavassa oppimisessa
opetettavat asiat annetaan valmiissa muodossa oppijalle, kun taas keksivassa
oppimisessa oppilaan pitda itse oivaltaa asiat. Oppiminen tapahtuu yleensa
mielekkdan ja rutininomaisen valimaastossa. Mielekkyys kuitenkin helpottaa
huomattavasti oppimista. Oppimisen mielekkyys taas on yhteydessa
oppimateriaalin laatuun, oppilaan kognitiiviseen struktuuriin ja oppilaan
motivaatioon (esim. Rogers 1969).

Keskeistd kognitiivis-konstruktivistisessa oppimisteoriassa ovat oppijan
sisdiset prosessit; esimerkiksi yksilén tapa jasentada ja taltioida tietoa seka
tiedon hankinnan strategiat ja niita saatelevat tekijat. Oppiminen nahdaan
taman mukaisesti yksilon kokemuksista johtuvina muutoksina hanen
tiedoissaan, taidoissaan ja valmiuksissaan eli kognitiivisessa rakenteessaan.
Oppijalla on aikaisempiin kokemuksiin perustuvia sisaisia malleja eli skeemoja,
jotka jasentyvat ja rakentuvat uudelieen syklisena prosessina. lhminen nahdaan
tavoitteisiin  suuntautuvana, itsendisend ja vastuuntuntoisena seka
palautehakuisena. Ihmista ohjaavat aikeet ja odotukset seké toiminnasta
annettu palaute sellaisena kuin han sen tulkitsee (esim. Kohonen 1990).

Kokonaisvaltaisen oppimisen teoria nahdaan osana kognitiivis-
konstruktivismia. Kokonaisvaltaisen oppimisnakemyksen kehittdjat ovat osaksi
samoja kuin kognitiivis-konstruktivistisen oppimisnakemyksen kehittéjat. Heita
ovat Dewey, Lewin, Piaget, Bruner, Kelley, Maslow, Rogers ja Kolb (Kohonen
1988). Deweyn (1938) periaate tekemélld oppimisesta, "learning by doing’,
painotti kokemuksen ja itse tekemisen tarkeytté oppimisessa. Lewin (1951) toi
esiin teorian ja kaytannén valisen vuorovaikutuksen merkityksen: oppiminen
tehostuu, kun oppimiseen siséltyy myds kasitteellistamista. Piaget'n tutkimukset
lapsen ajattelun kehittymisesta antoivat arvokasta tietoa lapsen opettamisen
edellytyksista. Bruner on luonut kasitteellista ja empiirista pohjaa mm. ajattelun,
kielen, kulttuurin ja kasitteenmuodostuksen tutkimukselle (Takala 1983, 57).
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Rogersin (1969) mielestd oppiminen on merkityksellistd, kun se koskee oppijaa
seka tunteiden ettéd alyn kautta ja koskettaa koko persoonaa. Kelly (1955)
nakee ihmisen oppijana, joka tulkitsee ulkoista maaiimaa persoonallisten
kokemuksiensa kautta, ennakoi tulevaa ja yrittdd toimia ennakointiensa
mukaisesti. :

Kokonaisvaltaiseen oppimiseen siséltyy oleellisesti késitys oppijasta
itsendistyvana ja tahtovana yksiléna (Johnson 1930; Johnson & Johnson 1991),
joka haluaa ottga vastuuta omasta oppimisestaan ja haluaa tulla yha
autonomisemmaksi. Yksild haluaa vaikuttaa omaan oppimiseensa sisaltapain
ohjautuvana ja haluaa my6s tietoisesti kehittdd oppimistaitojaan. Yksi
kokonaisvaltaisen oppimisen keskeinen piirre on yhteistoiminnallinen
oppiminen, toisilta oppiminen ja toisten auttaminen pienissad heterogeenisissa
ryhmissa.

Suomessa erityisesti Kohonen on kasitellyt kokonaisvaltaisen oppimisen
olemusta. Han (1986,113) mé&arittelee kokonaisvaltaisen kielenoppimisen
seuraavasti: "Kokonaisvaltaisella  oppimisella ymmarretaan oppijaa
monipuolisesti aktivoivaa ja hanen persoonallisuuttaan tietoisesti kehittdvaa ja
koskettavaa prosessia, jossa pyritdan vetoamaan oppijan omiin kokemuksiin ja
elamyksiin ja siten lisédam&an kielen oppimisen omakohtaisuutta,
toiminnallisuutta ja viestinnallistd merkityksellisyytta.”

Kolb (1984, 42) esittd4 kasityksensé kokonaisvaltaisesta oppimisesta
kehan muodossa (ks. kuvio 12). Siind oppiminen on luonteeltaan syklista.

VALITON OMAKOH-
TAINEN KOKEMUS

A

TIEDOSTAMATON

AKTHVINEN «— KOKEMUSTEN MUUNTAMINEN ——3{ POHDISKELEVA
TOIMINTA HAVAINNOINTI

TIEDOSTETTU
YMMARTAMINEN

'

ILMION ABSTRAKTI
KAQITTEFEI I ISTAMINFEN

KUVIO 12. Kolbin kokonaisvaltaisen oppimisen malli (1984, 42)
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Kolbin oppimisen mallin mukaan tehokas oppiminen tapahtuu kehané, jonka
ensimmainen vaihe on oppijan konkreettiset kokemukset. Né&itd kokemuksia
pohditaan oppimisprosessin toisessa vaiheessa. Toista vaihetta seuraa kolmas
vaihe eli abstrakti késitteellistdminen. Neljannessa vaiheessa oppija testaa
saamaansa kasitysta aktiivisella toiminnalla. Kuviosta nakyy myos kehan sisalla
olevat dimensiot ymmartamisen tietoisuus/tiedostamattomuus ja kokemuksien
muuntaminen.

Gage ja Berliner (1988) ovat pohtineet alykkyyden olemusta oppimisessa.
He katsovat, etta alykkyyttd on mahdollista harjoittaa. Samoin he uskovat, etté
on olemassa useita erilaisia alykkyyden muotoja, joita koulunkin tulisi suosia
perinteisen kKielellisen ja matemaattis-loogisen ajattelun lisaksi. Talla voisi olla
motivoiva merkitys oppimisessa (Takala 1992, 29).

Edelid kuvatut oppimisprosessin laadulliset piirteet tulevat esiin Takalan
(1992) kuvauksissa oppimisesta kaytdnnén nakdkulmasta nahtynd. Hanen
mukaansa tehokkaaseen oppimiseen liittyy huolellinen suunnittelu, pitkalle
kehittyneet suoritusrutiinit sek& suorituksen arviointi ja korjaaminen. Han
tilvistéda (1992, 66-67) edella kuvatut kognitiivisen oppimisteorian peruspiirteet
seuraavasti: "Nain kognitiivinen oppiminen késitetadn nykyisin useasti uusien
merkitysten ja merkitysrakennelmien ja taitojen ja taitokokonaisuuksien seka
itse oppimisen strategioiden aktiiviseksi ja valikoivaksi luomiseksi; lisdantyvaksi
ymmartamisen, taitamisen, tulkinnan, oivaltamisen ja tiedon kayttamisen
prosessiksi.”

5.2 Vieraan kielen opettaminen ja oppiminen

Toisen kielen omaksumista (SLA = Second Language Acquisition) pohtinut
tieteen ala on tarkastellut seka nimitysten vieras kieli ja toinen kieli etta
kasitteiden kielen omaksuminen etté kielen oppiminen kayttéa (esim. Larsen-
Freeman & Long 1991). Tutkimuksen painopiste on toisin sanoen siirtynyt
kielen opettamisesta kielen oppijaan ja oppimiseen. Oppimisymparistén
huomioonottaminen on tullut tutkimukseen mukaan viime vuosikymmenina.

Vieras kieli ja toinen kieli ovat nimityksia, joiden kaytto ei ole vakiintunut.
Toisella kielella tarkoitetaan joissakin yhteyksissa kielta, jota puhutaan lapsen
luonnollisessa ymparistdssa. Vieras kieli tarkoittaa vastaavasti sita kielta, jota ei
puhuta lapsen omassa puheymparistéssa. Joillekin toinen kieli tarkoittaa kaikkia
ensikielen jalkeen opittuja kielida (Larsen-Freeman & Long 1991). Tassa
tutkimuksessa puhutaan vieraalla kielelld tapahtuvasta opetuksesta tekematta
eroa nimitysten toinen tai vieras kieli valilla.

Toiset tutkijat tekevat eron kielen omaksumisen ja kielen oppimisen valilla:
kielen omaksuminen tapahtuu lapsen luonnollisessa elinymparistéssé; kielen
oppiminen vaatii muodollista opettamista (Krashen 1981, 1982, Larsen-
Freeman & Long 1991). Yleisesti puhutaan kielen oppimisesta tekematta eroa
omaksumisen ja oppimisen valilla (Sajavaara 1999, 75).

Menneina aikoina oli tavanomaista, etta jotakin kielenopetusmenetelmaa
pidettiin ainoana oikeana tapana opettaa ja oppia vierasta kielta. Kielioppi-
kdannésmeneteima, jossa painotettiin kieliopin opetusta ja sanaston opettelua,
oli pitkd&n ainoa kaytdssad oleva menetelma kaikkialla maailmassa. Sita
kritisoitiin voimakkaasti 1800-luvun loppupuolella, jolloin alettiin painottaa
puhutun kielen merkitystd (Jaakkola 1997, 54). Tuolloin kehitettin ns. suora
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menetelma, jonka mukaan vierasta kieltd voi oppia "suoraan” jaljittelemalla ja
kuuntelemalla. Kielioppi-k&danndésmenetelmaa kaytettiin kuitenkin Euroopassa
aina 1940-luvulle asti ja se on vielakin kayttssé jossakin muodossa.

Kielitieteessad paasi 1900-luvun alussa vallalle sveitsildisen Saussuren
(Dufva 1999, 13) ké&sitysten pohjalta syntynyt strukturalismi. Siing kielta
tarkasteltiin 18hinnd muotoina ja rakenteina. Strukturalistisen kielitieteen ja
behavioristisen psykologian pohjalle kehittyi Yhdysvalloissa 1950-luvulla
audiolingvaalinen tai audiovisuaalinen menetelma, joka oli aikansa
psykologisen ja lingvistisen tietdmyksen mukaan oikea kielenopetuksen
menetelma. Audiolingvaalisessa menetelmassa uskottiin esimerkiksi dialogien
ulkoaoppimiseen ja mekaaniseen drillaukseen, jolloin oikeat puhetavat opittiin
vahvistamisen avulla (Jaakkola 1999, 55).

Kritiikkia behaviorismia ja strukturalismia kohtaan alettiin esittda 1940-
luvun loppupuolella (Dufva 1999, 14). Psykologiassa paasi vallalle kognitiivinen
nékemys ja kielitieteessd Chomskyn generatiivinen kieliteoria eli
transformaatiokielioppi. Chomsky (1957, 1965) naki kielen synnynnaisena
kielikykyna ja puhesuorituksena, miké oli tuolloin uutta kielitieteessad Kielen
psykologian tutkimus eli psykolingvistikka alkoi myds saada 1960-luvulla
kasvavaa huomiota erityisesti tieteiden valisen tutkimuksen muutenkin
yleistyesséa (Rivers 1964). Nykyaikainen psykolingvistiikka oli vallitsevana 1960-
luvun loppuessa (Jaakkola 1999, 55).

Téassa luvussa kuvattuja vieraan kielen opetuksen menetelmié kaytettiin
myds Suomessa. Meilla kielten osaamisen tarve kansainvéalistymisen
seurauksena ymmarrettiin jo 1960-luvulla (ks. luku 3.4.1). Oltiin yksimielisia
siitd, ettd jokaisen tuli saada opiskella vieraita kielid. Suomessa seurattiin
tarkkaan, mitd muualla tapahtui kielten opetuksen ja tutkimuksen alalla. Meilla
paneuduttin myds kielitaidon tarvetta kasitteleviin tutkimuksiin ja selvityksiin
(Numminen & Piri 1998). Suomessa selvitettin  my6s eri alojen
kielitaitovaatimuksia ja arvioitiin niiden perusteella maamme kielitaitotarpeita.

Nykyinen kommunikatiivisen kielenopetuksen suuntaus alkoi levita
Suomeen 1970-luvulla. Sen pohjana on ennen kaikkea nakemys Kkielesta
kommunikatiivisena kompetenssina. Seuraavassa tarkastellaan kielitaidon ja
kommunikatiivisen kompetenssin késitteita.

5.3 Kielitaito ja kommunikatiivinen kompetenssi

Kasitys kielesta ja kielitaidon olemuksesta ohjaa kielen opetusta ja arviointia.
Huhta (1993, 177-142) ja Huhta & Takala (1999, 179-228) kuvaavat kasityksia
kielitaidon olemuksesta eri aikoina. Aikaisemmin vallinneen strukturalistisen
késityksen mukaan, jota mm. Lado (1961) edusti, korostettin kielta
jériestelmana, jolloin kielten opetuksessa kiinnitettin paahuomio kielellisiin
rakenteisiin, muotoihin ja merkityksiin. Tuolloin kieli jaettiin osa-alueisiin:
lukemiseen, kirjoittamiseen, puhumiseen ja kuuntelemiseen. Osa-alueet jaettiin
edelleen esimerkiksi kielioppiin ja sanastoon. Kielen eri osa-alueita my6s
testattiin erikseen.

Kasitys kielestd laajeni 1960-luvun lopulla viestinnalliseen suuntaan:
Hymes (1972) loi kasitteen kommunikatiivinen kompetenssi sosiolingvistiselté
pohjalta. Chomsky (1965) loi generatiivisen kieliteorian. McNamara (1996)
tarkastelee kommunikatiivisen kompetenssin olemusta Hymesin, Chomskyn,
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Cale & Swainin ja Bachman & Palmerin mukaan. Kasitettd on mydhemmin
kehittanyt edelleen Suomessa mm. Kohonen (1987).

Hymesin (1972) mukaan kommunikatiivinen kompetenssi muodostuu
kielellisestd tiedosta ja kielellisestd suorituksesta. Chomsky (1965) néakee
kommunikatiivisen kompetenssin muodostuvan kompetenssista ja kielellisesta
suorituksesta eli performanssista. Chomskyn mukaan kompetenssi tarkoittaa
tietoa kielen abstrakteista jarjestelmistd, kun Hymesin mielestd kompetenssi on
tietoa kielestd ja kykya kayttda kieltd. Chomsky (1980) jakoi mydhemmin
kompetenssi-kasitteen  kieliopiliseen kompetenssiin  ja pragmaattiseen
kompetenssiin. Kieliopillisella kompetenssilla han tarkoittaa kielikykya,
hankittua kognitiivista kasitejarjesteimaa Kielesta; pragmaattisella
kompetenssilla han tarkoittaa kykyd kayttaa kieltd tarkoituksenmukaisesti
(Chomsky 1980, 59).

Hymesille (esim. 1979, 13-14) kommunikatiivinen kompetenssi sisaltda
seka kielitiedon ettd kielellisen suorituksen eli kyvyn kayttaa kieltd. Hymesin
kielitiedon ja kielellisen suorituksen mallit yhdistivat sosiolingvistisen ja
psykologisen abstraktin kielen mallin (McNamara 1996, 55-56). Hymes erottaa
kyvyn kayttaa kielta, "ability for use”, ja varsinaisen kielenkayton, ” actual use”.
Kielellinen suoritus tarkoittaa Hymesilla varsinaista kielenkayttéa (Hymes 1972,
283). Kyvylla kayttaa kieltd han tarkoittaa jotain olemassa olevaa kykya, ei itse
kielen kayttoa (McNamara 1996, 55). Kykyyn kayttaa kielta sisaltyy Hymesin
(1972: 283) mukaan kognitiivisia ja ei-kognitiivisia tekijoitd. Ei-kognitiivisiin
tekijoihin kuuluu  hdnen mukaansa mm. motivaatio. Kommunikatiivinen
kompetenssi kielitietona ja kielellisend kykynd sisaltdd mm. kielenkayttgjan
kyvyn tuottaa tilanteeseen sopivaa ja hyvaksyttavaa puhetta (1979, 14).

Canale & Swain (1980; Canale 1983) tekivat 1980-luvulla yhteenvedon
teorioista, jotka olivat késitelleet kommunikatiivista kompetenssia. Canale ja
Swainin malli on viime aikojen tunnetuimpia kuvauksia kielitaidosta. Se on
vaikuttanut voimakkaasti kielenopetukseen.

Canale ja Swainin malli rakentuu Hymesin kommunikatiivisen
kompetenssin teorian pohjalle. Mallin kuuluu (Canale 1983, 339) nelja
kompetenssia: 1. Kieliopilinen kompetenssi eli kielikoodin hallinta, 2.
sosiolingvistinen kompetenssi eli sosiokulttuuristen saantdjen hallinta, 3.
diskurssikompetenssi eli kyky yhdistella ja tulkita kielen muotoja ja merkityksia
ja 4. strateginen kompetenssi eli kyky kayttda kompensaatiostrategioita.

Canale ja Swainin mallia on kritisoitu runsaasti. Esimerkiksi McNamara
(1996, 61-62) huomauttaa, ettd Canale ja Swain kayttavat kasitetta
kommunikatiivinen kompetenssi eri tavalla kuin Hymes: he jattavat siitd
kokonaan pois kyvyn kayttaa kielta. Poisjattamisen syyksi he sanovat kasitteen
kompleksisuuden.

Bachman ja Palmer ovat kehittdneet edellisen pohjalta Bachmanin ja
Palmerin mallin ( 1984; 1996; Bachman 1990; 1991). Se on Canale ja Swainin
mallia monipuolisempi ja yksityiskohtaisempi. Se pyrkii kuvaamaan kielen
rakenteen lisdksi my6s kompetenssien toteutumista kielen Kkaytossa,
performanssissa (Huhta & Takala 1999, 185-186).

Bachmanin maaritelman mukaan (1990, 1991, Bachman & Palmer 1996)
kielitaito on kyky kéyttdd Kkielellistéd tietoa viestintatilanteiden mukaisesti
merkitysten luomiseen ja tulkitsemiseen. Malli koostuu kahdesta komponentista:
kielitiedosta ja strategisesta kompetenssista. Strateginen kompetenssi tarkoittaa
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metakognitiivisia strategioita, kuten oppimisstrategioita tai
ongelmaratkaisustrategioita.

Kielitietoon kuuluvat tekijat (ks. kuvio 13) ovat vain kielenkayttéon kuuluvia
tiedon alueita. Bachman jakaa kielitiedon kahteen alueeseen: organisatoriseen
ja pragmaattiseen alueeseen. Organisatorinen tieto kasittaa kieliopillisen tiedon
hallinnan ja tekstien tuottamisen taman tiedon avulla. Kieliopillinen tieto
kasittaa morfologian, syntaksin, &antamisen ja oikeinkirjoituksen osaamisen.
Tekstuaalinen tieto kasittda sen, miten suullisia ja kirjallisia teksteja
rakennetaan niin, ettd esimerkiksi koheesio, koherenssi ja retoriset saannét
toteutuvat. Organisatorinen tieto nakyy kieliopillisesti oikein tuotetuissa
kirjallisissa tai suullisissa teksteissa.

KIELITIETO \\
organisatorinen { . J
pragmaattinen
kieliopillinen /
tekstuaalinen propositionaalinen.

funktionaalinen

sosiolingvistinen

KUVIO 13. Kielitiedon alueet (Bachman 1991)

Pragmaattisella tiedolla tarkoitetaan sitd, miten hallitaan kielen kayttéén ja
tulkintaan  liittyvat saannot erilaisissa  yhteyksissa ja eri tarkoituksiin.
Propositionaalinen tieto sisaltdd mm. sanaston hallinnan. Funktionaalinen tieto
tarkoittaa tietoa kielen kayttétarkoituksen iimaisemisesta ja tulkinnasta.
Sosiolingvistinen tieto merkitsee taitoa kayttada tilanteeseen sopivaa kielta.
Huhta & Takala (1999, 187)) mainitsevat malleina sosiolingvistisesta tiedosta
kielen varianttien, erilaisten rekisterien ja kulttuurisidonnaisten sanojen ja
viittausten seka idiomien kaytén.

Bachmanin (1990, 1991) mukaan kielitaitoon kuuluu toisena komponenttina
strateginen kompetenssi. Sitd ei ndhda kielellisend kykyna. Strategisella



kompetenssilla tarkoitetaan metakognitiivisia taitoja, jotka auttavat tietojen
kayttamisessa ja jotka ovat yhteisia kaikille henkisille toiminnoaille.

Kohosen (1987, 26; ks. kuvio 14) mukaan kommunikatiivinen kompetenssi
tarkoittaa tiedoista ja taidoista muodostunutta siséistettyé systeemia, joka on
oltava, ettd pystytdan onnistuneesti kommunikoimaan kielenkayttétilanteissa.
Kohonen erottaa myds deklaratiivisen tiedon ja proseduraalisen tiedon
toisistaan. Deklaratiivisella tiedolla Kohonen tarkoittaa tietoista tietoa kielesta ja
sen viestinnallisestd merkityksestd. Proseduraalinen tieto tarkoittaa intuitiivista
tietoa, miten jokin toiminta tehdaan.



KOMMUNIKATIIVINEN KOMPETENSSI

DEKLARATIIVINEN TIETO

"FAKTATIETO" KIELEN RAKENTEESTA JA '
VIESTINNALLISISTA MERKITYKSISTA |

KIELI- PRAGMAAT-
OPILLINEN TINEN
FONO- KOHEESIO
LOGIA KOHE-
RENSS! -
MORFO-
LOGIA
TEMA-
SYNTAKS! TIIKKA
SANASTO VUOROT-
TELU

N

l

A

]

.

FUNKTIO- SOSIOLING-
NAALINEN VISTINEN
INFORMA- REKIS-
TIVINEN' TERI
ASENTEET
TUNTEET MURTEET
VAIKUTTA-
MINEN KULTTUURI-
KUVITTELU TIETOUS
SOSIAA-
LINEN

l

/

PERSOONALLISUUSTEKIJOITA:

ITSETUNTO, USKALLUS, PITKAJANTEISYYS

OPPIMISRESURSSIT:
KIELIKYKY, ONGELMANRATKAISU

T

PROSEDURAALINEN TIETO

"PROSESSIKOMPETENSSI"

TAITOJEN AUTONOMIA: SUJUVUUS, AUTOMATISOITUMINEN
"IMPLISIITTINEN", SISAISTYNYT, KONTEKSTISIDOINNAINEN
TIETO KIELEN KAYTOSTA
ENNAKOINTI: PYRKIMYS NOPEAAN MERKITYSTEN TULKINTAAN
VIESTINTASTRATEGIAT:

"RISKIEN" VALTTELY

"RISKIEN" OTTAMINEN

KUVIO 14. Kommunikatiivinen kompetenssi (Kohonen 1986, 117)




5.4 Aidinkielen/ensikielen oppiminen

Aidinkielen maaritelma riippuu siita, mitd perusteita kaytetdan maarittelyssé
(Skuttnabb-Kangas 1988, 34-35). Perusteena voi olla opitun kielen alkuperd,
jolloin aidinkieleksi katsotaan ensin opittu kieli. Toisinaan aidinkielena pidetaan
sitd kieltd, jonka puhuja hallitsee parhaiten. lhmisen eniten kayttamaa kielta
voidaan myds pitdd hanen a&idinkielendadn. Samastuminen, joko oman tai
muiden tekeména, johonkin kieleen, voi myés madritella yksilén aidinkielen.
Kansanomaiset aidinkielen maaritelmat perustuvat esimerkiksi ihmisen
maailmankuvaan tai siihen, milla kielelld han parhaiten ajattelee tai laskee.

Ensimmaisen kielen ihmiset oppivat vuorovaikutuksessa lahiympariston
ihmisten  kanssa. Samalla he  sosiaalistuvat ja  kulttuuristuvat
asuinympdristdssaan. Yleisesti ndhdaan, ettd neljanteen ikdvuoteen mennessé
lapsi on oppinut lopullisen d&idinkielen tasonsa. Aidinkielen muoto- ja
lauserakenteet on tuolloin sisaistetty (Sajavaara 1999, 73).

Jos tarkastelun kohteeksi otetaan rakenteiden sijasta kielen kayttoé ja
kielen tehtavat erilaisiin viestintatarkoituksiin, ensikielen oppimisen voidaan
katsoa jatkuvan koko elinian. Uutta sanastoa ja uusia tapoja kayttda kielta
opitaan koko ajan (Sajavaara 1999, 73).

Lapsen yleinen kehitys ja ensikielen oppiminen ovat laheisessa
yhteydessa toisiinsa. Olemalla vuorovaikutuksessa puheyhteisdn muiden
ihmisten kanssa lapsi oppii sen kielen, jota yhteisdssa puhutaan. Kielen lisaksi
lapsi oppii yhteison sosiaaliset kdytanteet. Kielta ja kulttuuria on vaikeaa erottaa
toisistaan (Sajavaara 1999, 74).

Kohonen (1988) kuvaa kielenoppimista ihmiselle sisdanrakennettuna
kykynd, josta syystd lapsi oppii ymparistdn kanssa vuorovaikutuksessa
ollessaan puhutun kielen aidinkielendan tiedostamattomana omaksumisena.
Omaksumisen kautta saadaan implisiittista tietoa (Kohonen 1986, 118-119),
joka seuraa huomaamatta kielen viestinnallisesta kayttamisesta.

Kohonen toteaa, ettd kielen oppiminen on hidas prosessi, mutta
aidinkielen ollessa kysymyksessa se ei ole ongelma, koska oppiminen tapahtuu
pitkalla aikavalilla ja se littyy suoraan konkreettiseen viestinnalliseen
tarpeeseen. Lapsi oppii kayttdmaan kieltd jokseenkin virheettémasti ja
sosiaalisesti oikealla tavalla, koska kielenoppiminen nivoutuu suoraan
sosiaalistumiseen. Kouluopetuksen kautta lapsen implisiittinen teoria kielesta
muuttuu  eksplisiittiseksi tiedoksi, tiedostetuiksi saanndiksi erilaisista kielen
yksityiskohdista.

Kielen oppimisen teoriaa, erityisesti ensikielen oppimisesta, on kehittényt
mm. Chomsky 1960-luvulta alkaen. Hanta kiinnosti ennen kaikkea kielen
olomuoto ihmisen mielessa ja kielen oppiminen. Chomskyn (1975, 36) mukaan
synnynnaisen kielikyvyn ansiosta ihmiselle syntyy sopivien ja jatkuvien
kielellisten kokemusten kautta generatiivinen kielioppi, joka tuottaa muoto- ja
lauseopillisesti oikeita lauseita. Kieli nahtiin tuolloin mentaalisena elimena, jolla
oli oma tehtavaalueensa. Uskottiin, ettd ihmiselld on piilevana synnynnéinen
kielenomaksumismekanismi LAD (Language Acquisition Device), joka
k&ynnistyy, kun inminen altistuu kielelle (Chomsky 1980).

1980-luvulla Chomsky (esim. 1986) kehitti edelleen kielen omaksumisen
teoriaansa universaalikielioppiteoriaksi. Ihmiselld uskotaan olevan
myétasyntyinen kielellinen tieto eli universaalikielioppi, joka on biologisesti
maaraytynyt. Sen ansiosta lapsi oppii ensikielen implisiittisesti, osana muuta
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kasvua. Universaalikielioppi on olemassa lapsen mielessa periaatteiden
(prinsiippien) ja parametrien jérjestelmana (myds esim. Cook 1988, 57). Sen
mukaan lapsi voi oppia mink& kielen tahansa, jota ympéristéssa puhutaan.
Kielen periaatteet ovat universaalikielioppiteorian mukaan kaikissa kielissa
samat. Eri kielten lauserakenteet esimerkiksi ovat keskendan samanlaisia.
Parametrit puolestaan vaihtelevat eri kielissa. Esimerkiksi sanajarjestykset ovat
erilaisia kielesta riippuen. Lapsi omaksuu ensikielen keskeisen kielitiedon (core
grammar) vuorovaikutuksessa ymparistdon kanssa siind olevasta aineksesta.
Kielitiedon liséksi lapsi oppii paljon sanastoa.

Sajavaaran (1999, 81) mukaan LAD kielen oppimisen laitteena on
korvautunut Cookin universaalikieliopilla. Universaalikielioppi tarkoittaa sitd, etta
ihmiselld on kognitiivisessa jarjestelmassdan kieliainekset ja juuri
universaalikieliopin olemassaolo tekee mahdolliseksi kielen oppimisen.

Krashen (1981) toteaa, ettéd lapset omaksuvat ensikielen ja toisen kielen
tavoitekielella tapahtuvassa merkityksellisessé vuorovaikutuksessa. Tassa
luonnollisessa kommunikoinnissa on tarkeatad viestien vélittdminen ja niiden
ymmartadminen, eikd niiden muoto. Virheiden korjaaminen ja saantbjen tarkka
opettaminen ei ole relevanttia kielen omaksumisessa.

Krashenin ja Terrellin (1983, 18) mukaan ensikielen omaksuminen on
tiedostamaton prosessi, jossa lapsi kehittdd kykyjaan aidinkielessaan
luonnollisen kielen “poimimisen” ("picking it up’) kautta. Kieliopillisten
rakenteiden omaksuminen - muttei valttdmattd oppiminen - etenee
ennakoitavissa olevassa jarjestyksessd. Taman kielenoppimisteorian mukaan
keskeisia periaatteita ovat mm. ns. hoitajapuhe osana input-hypoteesiin liittyvaa
toimintaa. Tutkimuksissa on kiinnitetty erityisesti huomiota ns. hoitajapuheeseen
(caretaker speech) (myds Krashen 1982), joka on muokattu lapsille
helpommaksi ymmartda. Hoitajapuhe on mukautettu, ei kuitenkaan tieten
tahtoen, lapsen tasolle ja vaikeutuu asteittain sitd mukaa, kun lapsi omaksuu
kieltd. Lisaksi hoitajapuhe liittyy lapsen oikeaan ympéristd6n ja siihen hetkeen,
mika puolestaan auttaa lapsen kielellistd tasoa vahan vaikeamman kielen
ymmartdmisessa.

Ensikielen, jota my6s kutsutaan aidinkieleksi, avulla rakennamme
ajatteluamme. Opetussuunnitelmissa kaytetaan nimitysta aidinkieli esimerkiksi
hallinnollisessa yhteydessa. Aidinkieli on edellytys oman persoonan
kehittymiselle, itsensa hyvaksymiselle seka terveille inmissuhteille. Silla on syva
henkilokohtainen merkitys jokaiselle yksildlle. Aidinkielella pystymme my0s
parhaiten perustelemaan mielipiteitamme.

Koulunkayntidan aloitteleva lapsi on jo ennen kouluun tuloaan oppinut
aidinkielensa erilaisia kielenkayttdétapoja, kielellisia rooleja ja suhtautumistapoja
viestimiseen ja itsens& ilmaisemiseen (Koppinen 1989). Koulun aidinkielen
opetuksessa opitaan tavoitteellisesti kdyttdmaan kieltd ajattelun ja ilmaisun
vélineend. Koulukdynnin eri asteilla &idinkieli liittyy erottamattomasti
persoonallisuuden kehitykseen ja silla on keskeinen asema ajattelussa,
oppimisessa ja sosiaalisten suhteiden luomisessa.

Peruskoulun opetussuunniteiman (1994, 42) perusteissa aidinkieli
kuvataan “ajattelun, itseilmaisun, viestinnan, sosiaalisten suhteiden ja
maailmankuvan muodostumisen sek& kulttuurin siirron ja kehittamisen
vélineeksi”.



5.5 Krashenin monitoriteoria

Soveltavan kielitieteen alalla Stephen Krashenin (1981, 1982, 1985) luoma
kielenomaksumisteoria on ollut merkittdva kielenopetuksen ja -oppimisen
kehittamisessa. Krashenin luoma, paljon Kkiistelty monitoriteoria tekee eron
kielen omaksumisen (acquisition) ja oppimisen (learning) valilla. Monitoriteorian
mukaan ihminen omaksuu vieraan kielen tiedostamattaan tarjolla olevasta
kieliaineksesta. Edullisin tilanne omaksumiselle on, kun kieliaineksen rakenteet
ylittdvat jonkin verran oppijan senhetkisen osaamisen tason. Krashen kuvaa
tata tilannetta kaavalla i + 1 °, jossa ’i ~ tarkoittaa sitd tasoa, jonka oppija jo
hallitsee. Kieliaineksessa olevat uudet rakenteet oppija ymmartaa kontekstin,
aikaisemmin oppimansa kieliaineksen, yleistiedon ja opettajan kayttamien
havainnollistamiskeinojen avulla. Krashenin kasityksen mukaan tietoisesti
opittua ainesta voidaan kayttda ainoastaan kielen suullisen tai kirjallisen
tuottamisen monitorointiin eli tarkkailuun ja kieliaineksen korjaamiseen ennen
tuottamista tai sen jalkeen. Monitoroinnin avulla pyritddn kielen kaytén
parempaan tarkkuuteen.

Korkeasti motivoituneet ja itseluottamusta omaavat menestyvéat Krashenin
tutkimusten mukaan vieraan kielen oppimisessa paremmin kuin heikommin
motivoituneet ja vahemman itseensd luottavat. Ymparistésta tulevat
ymmarrettavatkdan arsykkeet (input) eivdt voimakkaan affektiivisen
suodattimen (affective filter) ollessa kaytdssd saavuta LAD:t& (Language
Acquisition Device), jolloin toisen kielen omaksuminen estyy (Krashen 1988,
10).

Yksi Krashenin kielenomaksumisteorian piirteistd on ns. luonnollisen
jarjestyksen hypoteesi, joka tarkoittaa kieliopillisten rakenteiden omaksumista
tietysséd ennakoitavassa jarjestyksessad opettamisjérjestyksesta huolimatta.
Oppija sisaistaa kielen saannét vahitellen ja hadn tarvitsee runsaasti autenttista,
ymmarrettdvaa ja monipuolista viriketarjontaa (input) omaksuakseen kielellista
ainesta.

Krashen ja Terrell (1983) ovat tutkineet laajasti oppijalle valittyvan puheen
eli opettajan kayttaman kielen ja oppilaan kielenomaksumisen vélistd suhdetta,
mika liittyy Krashenin kehittelemaan edella viitattuun input-teoriaan. Heidan
mukaansa toisen kielen omaksumisessa voidaan my®s kayttda ensikielen
omaksumiseen liittyvaa ns. hoitajapuheen kieita, jolloin kysymykseen tulee
koimenlaista puhetta: ulkomaalaispuhetta (foreigner talk), opettajapuhetta
(teacher talk) ja valikielta (interlanguage). Ulkomaalaispuheella Krashen
tarkoittaa aidinkielendan kieltd puhuvien henkildiden kieltd, jota he kayttavat
puhuessaan aidinkieltddan muunkieliselle. Opettajapuheella han tarkoittaa
opettajan luokassa kayttamaa vierasta kieltd, joka on jonkin verran saadetty
kielenoppijan tasolle, kuten ulkomaalaispuhe edelld kuvatussa tilanteessa.
Ulkomaalais- ja opettajapuhe tavoittelee ymmarrettavyyden lisaysta.

Vélikieli viittaa kieltenomaksujien keskenaadn kayttamaan kieleen, joka
Krashenin ja Terrellin (1983,35) mukaan voi olla erittdin hyddyllista
kielenomaksumisen kannalta, koska se on nimenomaan tarkoitettu todelliseen
kommunikaatioon ja se voi olia vaikeusasteeltaan juuri aikaisemmin mainittu i +
1 "-tasoa.

Oppija tarvitsee Krashenin mukaan kielen omaksumisen alkuvaiheessa
hiljaisen kauden, jolloin ha&n rakentaa omaa kielellistd kompetenssiaan
kuuntelemalla ja yrittamaila ymmartda hantad ympardivéad puhetta. Puhekyky
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iimaantuu itsestaan, kunhan oppijan kielellinen kompetenssi on riittavan
kehittynyt. Periaate koskee ensikielen omaksumista, mutta on sovellettavissa
myds toisen kielen omaksumiseen.

5.6 Opetussuunnitelman mukaiset didinkielen ja vieraan kielen opetuksen
tavoitteet

Peruskoulun opetussuunnitelman (1994, 11-12) perusteissa tuodaan esiin
peruskoulun kaksi paatavoitetta, jotka ovat lyhyesti ilmaistuna oppilailie
annettava yleissivistys ja opiskeluvalmiudet.

Yleissivistykseen katsotaan kuuluvaksi tiedolliset valmiudet sekd eettinen
ja esteettinen herkkyys, taidot havainnoida ja kommunikoida, kehittynyt tunne-
elamd sekd perustaidot tydntekoa ja yhteiskunnan jasenyyttd varten.
Opiskeluvalmiudet painottuvat koulunkaynnin  alkuvaiheessa opiskelun
perustaitoihin. Koulunkéynnin edistyessd@ nousevat opiskeluvalmiuksista
tarkeimmiksi tiedonhankinnan keinot, tiedon kasittelytaidot ja itsendinen
tydskentely.

Kaikkien oppiaineiden opetuksen tulee tukea peruskoulun yleisten opetus-
ja kasvatustavoitteiden saavuttamista edistdmalla oppilaiden persoonallisuuden
kaikinpuolista kehittymista ja ottamalla huomioon myo6s oppilaiden yksilélliset
erot.

Aidinkielen opetuksella on kulttuurisesti tarkea tehtava. Aidinkielen opetus
auttaa arvostamaan olemassa olevaa kulttuuriperintéd, koska suurin osa
ihmiskunnan henkisid saavutuksia elad kielessd. Samalla aidinkielen
opetuksella on paavastuu oppilaiden kielellisistd perusvalmiuksista ja niiden
kehittymisesta. Peruskoulun opetussuunniteima (1994, 42) kuvaa aidinkielen
opetuksen yleistavoitteena olevan oppilaan itseluottamuksen seka ilmaisuhalun
ja ilmaisurohkeuden vahvistamisen ja héanen kehittdmisensa taitavaksi
viestijaksi.

Ala-asteen aidinkielen opetuksen tavoitteissa mainitaan erikseen mm.
oppilaan  kiinnostuksen herattdminen tarkastelemaan kieltd sen eri
iimenemismuodoissa (43). Ylaasteen aidinkielen opetuksen tavoitteet
mainitsevat mm. oppilaan kieli- ja kulttuuri-identiteetin vahvistamisen (45).

Vieraitten kielten opetus lisdd peruskoulun opetussuunnitelman asettamaa
toista paatavoitetta, oppilaiden yleissivistysta (68) ja antaa véalineen laajentaa
sitéd edelleen. Kielen ja kulttuurin kuuluessa erottamattomasti yhteen vieraitten
kielten opetus valittda oppilaille myds arvokasta kulttuuripddomaa ja vahvistaa
heidén omaa kulttuuri-identiteettiaan.

Vieraitten kielten opetuksen perustavoitteita ovat kielen keskeisten
sanojen, sanontojen ja rakenteiden omaksuminen, viestintataitojen
kehittaminen, kohdekielen kulttuuristen ja viestinnallisten ominaispiirteiden
tuntemaan oppiminen, suvaitsevaisuuteen oppiminen, opiskelutaitojen ja
itsearviointitaidon  kehittdminen, opiskelun kokeminen myonteisend ja
kannustavana seka kiinnostus kielia ja kulttuureita kohtaan (68).

Téman tutkimuksen kannalta keskeistd ovat opetussuunnitelman
perusteissa (68) oleva maininta vieraitten kielten oppimisesta vuorovaikutuksen,
luovan toiminnan, ajattelun ja tiedonhankinnan valineen seka kielen keskeisten
sanojen, sanontojen ja rakenteiden omaksuminen. Vieraalla kielella
opettamisessa toteutuvat juuri ndma toiminnot luontevasti: vierasta kielta
kdytetddn oppimisen ja tiedon hankinnan valineena, tdméa tapahtuu



vuorovaikutuksessa opettajan ja muiden oppijoiden kanssa ja keskeiset sanat,
sanonnat ja rakenteet ovat opetuksen keskeista ainesta.
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6 SUHTAUTUMINEN KIELIIN JA KAKSIKIELISEEN
OPETUKSEEN YHDYSVALLOISSA JA NORJASSA

Té&ssé luvussa luodaan katsaus Yhdysvaltain ja Norjan, kahden sosiaalisilta ja
kulttuurisilta olosuhteiltaan hyvin erilaisen maan, suhtautumiseen kaksikieliseen
opetukseen. Lisaksi kuvataan, miten suhtautuminen englannin kieleen ja
muihin kieliin on vuosisatojen kuluessa Yhdysvalloissa muuttunut.

Toisaalta on vaikeata antaa yhtenaista kuvaa Yhdysvaltojen tilanteesta ja
kielipolitiikasta, koska osavaltiot paattavat suhteellisen itsenaisesti koulutusta
koskevista asioista. Lisaksi suhtautuminen kieliin on vaihdellut vuosikymmenien
kuluessa monista tekijoista riippuen. Norjassa pienend maana vieraitten kielten
osaamisella on toisenlainen merkitys.

6.1 Tilanne Yhdysvalloissa

Kielet ovat keskeisessd asemassa ihmisten valisessd kommunikoinnissa.
Ongelmat ihmisten valilla syntyvat usein kielivaikeuksista. Vaikeuksia voi
syntyé eri kielten valilla tai jopa yhden kielen sisélld, sen eri varianttien valilla.
Kielten statuksella on suuri yhteiskunnallinen ja sosiaalinen merkitys yksilélle.
Kunkin maan kielipolitiikalla pyritddn takaamaan kansalaisille tasa-arvoiset
oikeudet ja velvollisuudet yhteiskunnassa.

6.1.1 Amerikkalaisten suhtautuminen englannin kieleen ja muihin kieliin

Vaikka Amerikan Yhdysvallat itsenéistyi jo vuonna 1776 ja englannin kielté on
sielld kaytetty lainsdaddannon kielena jo yli 200 vuotta, sitd ei ole julistettu
littovaltion viralliseksi kieleksi. Amerikanenglannin asema ei ole koskaan ollut
uhattuna (Crawford 1997b). Monikielisyys on kuitenkin ollut kautta vuosisatojen
osa amerikkalaista todellisuutta: jo vuodesta 1664 lahtien, jolloin hollantilaiset
luovuttivat Manhattanin saaren brittilaisille ja jolloin siella puhuttiin 18 eri kielta.

Amerikkalaiset ovat perinteisesti vastustaneet kieltd koskevaa
lainsdadantda. Esimerkkina tastd asenteesta on vuonna 1780 John Adamsin
tekeman Kieliakatemian (Language Academy) perustamisehdotuksen
hylkdaminen. Kieliakatemian tehtédvana olisi ollut laatia englannin kielen
standardit. Ehdotuksen hylkdadmisen perusteluna oli, ettd tallainen rooli ei
kongressiedustajien mielestd sopinut hallitukselle ja ettd se olisi ollut uhka
yksilén vapaudelle.

Samoin kavi sata vuotta myéhemmin presidentti Rooseveltin yritykselle
uudistaa englannin kielen kirjoitusasua. Vasta vuonna 1906 hyvéksyttiin
vaatimus englannin kielitaidosta kansalaisoikeuksien saamisen ehtona, mika oli
ensimmainen merkittdvampi liittovaltion tasolla hyvéksytty kieltéd koskeva
rajoitus.

Yhdysvallat on suhtautunut kielten moninaisuuteen eri aikoina eri tavoin.
Maan kielipolitikan kuvaaminen ei ole helppoa sikali, ettd siltd on puuttunut
yhtenaisyys. "Virallista” liittovaltion tasolla tapahtuvaa kielipoliittista toimintaa ei
ole oliut. Kielten moninaisuuteen on mukauduttu, sitd on siedetty, kielid on
diskriminoitu tai jopa yritetty tukahduttaa. Suhtautumistapoja on perusteltu
usein sellaisilla tekij6illa, joilla ei ole valttamatta ollut tekemista kielen kanssa;
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paatosten kannalta ratkaisevaa on saattanut olla vahemmistéryhmien rotu,
uskonto, koko, poliittinen vaikutusvalta tai kulttuuriset ominaisuudet.

"Virallisen” ja yhtendisen Kkielipolitikan puuttuminen on nakynyt mm.
siing, ettd osavaltiot ovat hyvaksyneet erilaisia ratkaisuja kielellisiin ongelmiin.
1800-luvun lopulla esimerkiksi kongressi ei vastustanut virallisten asiakirjojen
painamista saksaksi ja ranskaksi, koska ne olivat polittisesti tarkeita
vahemmistokielia. Tuolloin lainsdadannon kielia joissakin osavaltioissa olivat
englannin liséksi esim. welshin, tsekin, norjan, espanjan, ranskan ja saksan
kielet. Jotkut osavaltiot panivat kuitenkin taytantddn kielellisesti rajoittavia
maarayksia. Mallina tastd on Pennsylvania, joka esti espanjalaisten ja
slaavilaisten kaivostyoldisten tyénsaannin maaraamaila englannin kielitaidon
tyollistymisen edellytykseksi. 1920-luvulla saadettiin  tiukkoja  kiintidita
maahanmuuttajille, jolloin kielikysymykset Amerikassa jaivat entistd enemman
sivuun.

Englannin kielen asema on siis ollut vakaa kautta aikojen. Sen
julistaminen maan viralliseksi kieleksi oli esilla vuonna 1981, jolioin senaattori
S.I. Hayakawa ehdotti perustusiakimuutosta tassa tarkoituksessa. Muutosesitys
ei koskaan edennyt kongressin kasittelyyn (Crawford 2001).

Kaplanin (1997, 35) mukaan Yhdysvalloissa on ollut laajemminkin 1900-
luvulla voimakas pyrkimys muuttaa perustuslakia siten, ettd englant
vahvistettaisiin viralliseksi kieleksi. Perusteluina englannin virallistamisen
kannattajat (English Only- suunnan kannattajat) ovat kayttaneet usein hyvinkin
yksinkertaisia vaitteitd (Crawford 1999). Crawford on ottanut malliksi naista
vaitteistd mm. seuraavia:1. englannin kieli on ollut amerikkalaisen
kansallistunteen yhteinen sidos; 2. aikaisemmat maahanmuuttajat oppivat
nopeasti englannin kielen; 3. kaksikielisen opetuksen vaaliminen (bilingual
accomodations) ei kannusta oman aikansa espanjalaisia tai aasialaisia
opiskelemaan englantia; 4. monikielisyys aiheuttaa vaistaméatta erimielisyytta;
5. englannin kielen virallistamis- rajoitukset lujittavat yhtenaisyytta.

Crawford on kuvannut joitakin naistd englannin kielen virallistamista
puoltavien perusteluja tarkemmin ja esittanyt my6és muita kannattajien
kayttamia argumentteja. Yksi hanen mielestaan paikkansapitamatén argumentti
on, ettd kielten moninaisuus olisi uusi ilmié Yhdysvalloissa; liittovaltion
perustajat eivat englannin kielen virallistamisen kannattajien mielesta aikoinaan
joutuneet tekemisiin kieliongelman kanssa. Toiseksi perusteluksi he ovat
esittaneet, etta vasta parina vime vuosikymmenena amerikkalaiset ovat
jarjestaneet julkisin varoin koulutusta ja muita vastaavia palveluja vierailla
kielilla. Yhtena argumenttina englannin virallistamista kannattavien esityksissa
on ollut, ettd muiden kielten hyvaksyminen ehkaisee maahanmuuttajien
englannin kielen opiskelua. Edelleen perusteluna on ollut toteamus, ettd monet
maat ovat julistaneet jonkin kielen viralliseksi kieleksi hallitakseen maan
monikielisyyskysymykset; Yhdysvaltain pitaisi tehda samoin. Vuoteen 1996
mennessé edella kuvattujen englannin virallistamispyrkimysten seurauksena 22
osavaltiota 50:sta oli hyvaksynyt englannin lainséddannén kieleksi (Kaplan ym.
1997, 35).

Crawford esittaa artikkelissaan vasta-argumentteja kaikille neljélle edella
mainitulle englannin  kielen virallistamiseen tahtaavalie argumentille.
Yhteenvedossaan héan tulee siihen johtopaattkseen, ettd Yhdysvalloissa
englannin  kielen virallistaminen johtaisi poliittisesti vahemmistékielten
rajoittamiseen ja panetteluun. Silti han on sitd mielta, ettd Yhdysvalloissa
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tarvittaisiin juuri nyt enemman kuin koskaan aikaisemmin laajaa kielipoliittista
suunnitelmaa ja toimenpiteita kielellisten oikeuksien turvaamiseksi.

Viime vuosina lakiesitys 227 ( Proposal 227, 1998) Kaliforniassa on
kiinnittdnyt huomiota kielikysymykseen. Ron Unzin ajaman lakiesityksen
tavoitteena on ollut kaksikielisen opetuksen lopettaminen ja opettaminen vain
englanniksi, kunnes sujuva englannin kielen taito on saavutettu (Crawford,
1988b). Unz lupaa, ettd hanen kannattamassaan ainespesialistien antamassa
kielikylvyssa (*Sheltered English immersion”) lapset oppivat englannin kielen
180 péivassa. Argumentoinnissa on kaytetty Crawfordin mukaan virheellisia
tulkintoja mm. vahemmistéryhmien vanhemmille tehdyistd mielipidekyselyista,
kaksikielisen opetuksen kustannuskysymyksisté ja kaksikielisessa opetuksessa
tapahtuvasta englannin kielen oppimisnopeudesta. Lakiesitys 227 tahtaa
englannin kielen aseman vahvistamiseen vahemmistdkielten kustannuksella.

Vastapainona englannin kielen virallistamis- tai tukemispyrkimyksille sen
vastustajat ovat ajaneet kampanjaa, joka lisdisi muiden kielten osaamista
englannin liséksi (English Plus-kampanja) (Crawford, 1997a). Kampanja liséisi
kaikkien amerikkalaisten kielikasvatusta. Sen mukaan vahemmistokielisten
aidinkielen opetusta tuettaisiin samalla kun heille opetettaisiin englantia, heille
jérjestettaisiin nykyistéd parempia yleisid palveluita heidédn omalla kielelldan
esim. oikeudessa ja hallinnossa seka taattaisiin kielelliset oikeudet. Puoltavina
argumentteina muidenkin kielten osaamista kannattavat ovat kaytténeet
psykolingvistiikassa saatuja tutkimustuloksia, joiden mukaan kaksikielisyys
lisdad kognitiivista joustavuutta: useamman kuin yhden kielen osaaminen
hyédyttaa tutkimustulosten mukaan sekad yksiléa ettd yhteiskuntaa monella
tavalla ammatillisesti, kulttuurisesti ja henkisesti. Crawford Kkorostaa
artikkelissaan vallitsevaa ristiriitaa: Yhdysvallat on kielikysymyksessa
"alikehittynyt” maa; mitd enemman maahan tulee muuttoliikkeen myéta uusia
kielia, sitd sitkedmmin syntyperadiset amerikkalaiset pysyttelevat yksikielisina.
He suorastaan tukahduttavat vahemmistokielisten aidinkielen sen sijaan, etta
tukisivat maahanmuuttajien aidinkielen taitoja samalla kun maahanmuuttajille
opetettaisiin englantia. Muiden kielten osaaminen englannin liséksi olisi
Crawfordin mukaan paljon parempi |&htdkohta. Crawford katsoo, ettd
syntyperdisten amerikkalaisten nykyinen itsepainen yksikielisyydessé
pysytteleminen haittaa Yhdysvaltojen ja muun maailman vélistd kauppaa,
diplomatiaa ja kansallista turvallisuutta. '

6.1.2 Kielipolitiikan hajanaisuus

Yhdysvalloilla ei ole periaatteellisesti koskaan ollut tietoista ja kansallista
kielipolitikkaa; se on vain reagoinut ad hoc- periaatteella valittdmiin
kielikysymysta koskeviin tarpeisiin ja paineisiin (Crawford 2000). Lambert
(1993, 15) tuo esiin Eurcopan ja Amerikan valisen suuren eron kielipoliittisessa
suunnittelussa: eurooppalaisilla valtioilla on kielikoulutusta koskevat
suunnitelmat kansalaisten kielitaidon nostamiseksi, mutta amerikkalaisille
kielipoliittinen suunnittelu on vastenmielistd harhaoppia. Muilla koulutuksen
alueilla on meneillaan yleinen muutos, mutta vieraita kielid koskevaa yleista
suunnitelmaa ei ole olemassa. Tosin yleisestikin amerikkalainen
koulutusjarjestelméa on hyvin hajautettu: ei ole olemassa esimerkiksi
opetusministeriétd eika valtakunnallisia kokeita jarjestetd milldan asteella.
Liittovaltion tasolla on olemassa joukko kielikasvatukseen liittyvid ohjelmia,
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jotka ovat kuitenkin vain irrallisia toimia kielenopetuksen nykytilan
muuttamiseksi. Yhdysvalloissa ei ole olemassa mitddn mekanismia, joka
koordinoisi ja kokoaisi yksittaisten koulutusohjeimien tuloksia koko liittovalition
tasolla. Sen sijaa osavaltioilla ja alueilla on omat paattavat elimensa, jotka
vastaavat omasta kielenopetuksen jarjestelmasta, vaikka yleinen kielipolitikka
puuttuu. :

Opiskeltavien kielten valikoimaan ei Yhdysvalloissa ole kiinnitetty juuri
huomiota. Koulut voivat itse paattéda tarjottavista kielistd ja opiskelijat saavat
vapaasti ottaa tai jattda. Useissa korkeakouluissa kielenopiskelu on
vapaaehtoista ja se kestdd vain vadhan aikaa. Valinnat kohdistuvat yleensa
espanjaan, ranskaan ja saksaan kaikilla tasoilla. Valtavaestdn opiskelemien
kielten valinnat eivat ole suuntautuneet vastaamaan kansallisia tarpeita kuten
monissa muissa maissa (Brecht 1993). Kielilld on pikemminkin yhteytta
amerikkalaisten menneisyyteen kuin tulevaisuuteen, ja tasté syysta ei ole ollut
my6skaan mitdadn pakottavaa syytd saada lisdd opiskelijoita kehittdmaan
kielitaitoaan. Amerikkalainen ihanne perustuu lé&nsieurooppalaiseen malliin
yksikielisestd maasta (Baker 1993).

Ensimmaistd maailmansotaa edeltdvind aikoina vieraskielinen opetus oli
Amerikassa vyleista sellaisilla alueilla, joissa ei-englantilaisilla ryhmilld oli
poliittista vaikutusvaltaa (Crawford 1997b). Ensimmaisen maailmansodan
jélkeen pidettiin muiden kielten kuin englannin kayttéa epalojaalina isanmaata
kohtaan ja kaksikielinen opetus kiellettiin useissa osavaltioissa. Kaksikielinen
opetus katosi melkein kokonaan useiksi vuosikymmeniksi.

1960-luvulia tapahtui muutos: laki kaksikielisestd opetuksesta (Bilingual
Education Act 1968) rohkaisi kielenopetuksen laajentamista. Innostus vieraitten
kielten opetusta kohtaan kasvoi muutenkin 1950- ja 1960-luvuilla. Pian
kuitenkin innostus vaheni ja vieraiden kielten osaamisen vaatimus yliopistojen
sisdanpaasyssa jatettiin pois. Jimmy Carter asetti komitean 1978 selvittdméaan
vieraitten kielten ja kansainvalisten asioiden opintoja. Komitea julkaisi
seuraavana vuonna raportin, jossa se ehdotti monia parannuksia kielten
opetukseen liittyvaan tilanteeseen.

Viime vuosikymmenina on tehty aloitteita laajentaa kielivalikoimaa Ita-
Euroopan kielilla. Vuonna 1958 hyvaksyttin laki puolustusvalmiuden
aiheuttamista koulutusratkaisuista (National Defense Education Act).
Suurimpana syynd tahan lakiin oli Sputnikin l&hettdmisen amerikkalaisille
aiheuttama epamieluisa yllatys, joliaisen toistuminen haluttiin valttda. Lain
vaikutus oli kuitenkin hyvin kapea-alainen: haluttin  kouluttaa pieni
asiantuntijarynméa kansallisiin tarpeisiin. Joitakin muitakin toimenpiteita
kielivalikoiman laajentamiseksi on tehty, mm. vieraalla kielelld annettavaan
opetukseen on osoitettu rahoitusta vahemmistdkielisi& lapsia varten.
Kokonaisuutena namakaan aloitteet kielivalikoiman laajentamiseksi eivat ole
mink&an elimen hallinnassa koko maata kattavan kielipolitikan puuttuessa.

Yksi syy véhdiseen kielenopiskeluun Yhdysvalloissa on, etta
amerikkalaiset eivat ole arvostaneet kielitaitoa. Liséksi muualla maailmassa
opiskellaan ahkerasti englantia, joten valtavaestdlld ei voi olla korkeaa
motivaatiota opiskella vieraita kielia (Brecht 1993). Crawfordin mukaan vain 3
% amerikkalaisista lukiolaisista ja 5 % korkeakouluopiskelijoista saavuttaa
kunnollisen vieraan kielen taidon ja heistakin moni on lahtéisin kaksikielisista
perheista.
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Crawfordin mukaan englannin kielen virallistamista ajaneen suunnan
ainoa ansio, jos se siksi voidaan katsoa, on amerikkalaisten huomion
Kiinnittdminen yhtenaisen politikan puuttumiseen monikielisyysongelman
hallitsemiseksi. Hanen mielestddn amerikkalaisessa yhteiskunnassa tdmén
hetken keskeinen kielipoliittinen kysymys on, miten reagoida vaestétilastollisiin
muutoksiin siten, ettd se palvelisi kansallista etua ja vaalisi demokraattisia
perinteitd: pitéisikd vahemmistokielten kayttéa rajoittaa, koska ne nahdaan
uhkana englannin kielelle; n&htaisiinkd kielten moninaisuus ongelmana, josta
pitda selvité erilaisin keinoin; vai voitaisiinko kielten moninaisuutta pitéa etuna,
jota vaalittaisiin tukemalla vahemmistokielisten oman kielen taitoja ja
tarjoamalla heille hyvat mahdollisuudet oppia englantia samalla kun heidan
kielelliset oikeutensa taattaisiin?

6.1.3 Kaksikielisyys (bilingualism), kaksikielinen opetus (bilingual
education), kielikylpy (immersion) Yhdysvalloissa

Kasitettd  kaksikielisyys ei ole tutkijoiden keskuudessa kaytetty
johdonmukaisella tavalla, vaan ma&éritelmadt ovat vaihdelleet suuresti.
Macnamara (1967) esimerkiksi pitéa kaksikielisina sellaisia, jotka osaavat joko
kuunnella, puhua, kirjoittaa tai lukea edes vahan toisella kielella aidinkielen
taitojen liséksi. Toinen &aripaa on maaritelma, jonka mukaan kaksikielisia ovat
sellaiset henkilét, jotka hallitsevat taydellisesti kaksi kieltd sekoittamatta niita
mill&an tavalla (Oestreicher 1974). Kaksikielisyyden méaéaritelma voi perustua
muihinkin kriteereihin kuin kielitaitoon. Kriteereitd voivat olla myds ika, jolioin
toinen kieli opitaan, oppimisprosessi tai esimerkiksi konteksti, jossa molemmat
kielet opitaan (Cummins & Swain 1986).

Skuttnabb-Kankaan (1988) mukaan kaksikielisyyden maaritelméat voidaan
fuokitella neljdan rynmaan sen mukaan, mité kriteereitd kaytetaan perusteena:
alkuperaismadaritelmat, patevyysmaaritelmat, kayttémaaritelmat ja
samastumismaaritelmat. Alkuperaisméaaritelma viittaa siihen, onko kielet opittu
perheessa syntyperdisiltd puhujilta tai onko niitd kaytetty rinnakkain alusta
lahtien. Patevyysmaaritelman l&ahtdkohtana on kielen hallinta.
Patevyysmaaritelmissd on eniten vaihtelua. Kayttémaariteima viittaa puhujan
kykyyn kayttaa kielia eri tarkoituksiin. Samastuminen kaksikieliseksi tai kahteen
kulttuuriin on samastumismaaritelman perusteena.

Kaksikielisen opetuksen tavoite on aina jonkinasteinen kaksikielisyys.
Kaksikielinen opetus on Bakerin mukaan (1996, 166) kaynyt Amerikassa lapi
nelja vaihetta, jotka eivéat kaytdnndssa ole kuitenkaan selvéarajaisia. 1800-luvulta
ensimmaiseen maailmansotaan asti oli salliva vaihe, 1910-1920-luvuilta 1960-
luvulle saakka taas kaksikielistd opetusta rajoittava vaihe. Vastustava suuntaus
oli vahva 1950-luvun lopulta 1970-uvulle asti. Kaksikielistd opetusta hylkiva
suuntaus alkoi 1980-luvulla ja jatkuu edelleen.

Kaksikielinen opetus viittaa amerikkalaisessa ympéristéssé erilaisiin
opetustapoihin, joissa kahta kieltd kaytetddn opetuksen vélineend jaltai
opetuksen kohteena (ks. 2.2.2). Krashenin (1999) mukaan kaksikielisella
opetuksella on kaksi tavoitetta: opiskelutaitojen edellyttdman englannin
kielitaidon (academic English) kehittdminen ja koulumenestys (school success)
seka toiseksi didinkielen taitojen kehittaminen (heritage language).
Perinnekielella ymmarretddn Yhdysvalloissa maahanmuuttajien omaa
didinkieltd (Crawford 1999), esim. koreaa. Amerikkalaisessa keskustelussa
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kaksikielisella opetuksella tarkoitetaan yleensa vahemmistéryhmille annettavaa
opetusta (Baker & de Kanter 1983). Sen keskeisena tavoitteena on kehittaa
vahemmistokielisten lasten valtakielen taitoja ja opetus toteutetaan vain
pienelta osin heidén omalla aidinkieleliaan.

Ranskan kielen kielikylpy (French immersion), Kanadan mallin mukaan
toteutettuna on enemmistokielisille lapsille annettua kaksikielistd opetusta
(Cummins & Swain 1986, 33; ks. 2.3.2). Yhdysvalloissa kielikylpya kaytetaan
esim. kouluissa espanjankielisten lasten integroimiseen englanninkielisiksi.
Laurén (1999, 25) huomauttaa, ettad tavoite ei talldin olekaan kaksikielisyys.
Tavallisesti opetetaan aluksi osaksi espanjan kielelld, mutta koulunkaynnin
loppuvaiheessa pelkastédan englanniksi (Laurén 1999, 21). Télla tavalla
toteutetut ohjelmat johtavat ensi kielen osittaiseen menettamiseen, mista syysta
niitd kutsutaan nimityksella "submersion” "pinnan alle upottaminen”.

Kaksisuuntainen kielikylpy (two-way immersion; Laurén 1999, 27) toteutuu
esimerkiksi puoliksi espanjan- ja puoliksi englanninkielisess& luokassa, jossa
opetus annetaan mydskin suurin piirtein puoliksi molemmilla kyseisilla kielilla.

Krashen on paneutunut tarkoin lakiesityksen 227:n (ks. 5.1.2)
argumentointiin ja pyrkinyt kumoamaan virheellisiksi nédkeméansa tulkinnat. Han
toteaa mm. paljon sekaannusta termien, kuten immersion, tulkinnoissa.
Ainespesialistien antama kielikylpyopetus (sheltered English immersion) -
nimitys, joka esiintyy lakiesityksessd ja jota lakiesitys ajaa, ei Krashenin
mukaan ole ammattimaisessa kielenopetuksessa kaytetty termi, vaan on
sekaannusta aiheuttava termien yhdistelma. Ainespesialistien antama
aineenopetus (sheltered subject-matter teaching; ks. 2.2.2) on l&hestymistapa,
jota Krashen pitéda hyvana. Ainespesialistien antamassa kielikylpyopetuksessa
lasten opetus tapahtuu melkein kokonaan englanniksi, mutta siten, ettd
opetussuunniteima ja lapsille annettava opetus on mukautettu kielta
opiskelevien tasolle. Taman tilapaisen siirtymakauden pituudeksi katsotaan
rittdvan yleensa yksi vuosi, mikd Krashenin mukaan ei misséan tapauksessa
tuota sellaista kielitaitoa ja kognitiivisia taitoja, joilla voi saavuttaa
koulumenestysta.

Krashenin mukaan yksi kielikylpy-termin tulkinta on "uppoa tai ui’- (sink or
swim) lahestymistapa (ks. edelld) eli ollaan tekemattd mitddn. Taman suunnan
puolesta ei ole paljoakaan argumentoitu.

Krashen mainitsee luokittelussaan mydés Kanadan kielikylpymallin, jossa
englanninkielisia enemmistdlapsia opetetaan ranskaksi, joka siis on heille
toinen tai vieras kieli. Nain toteutettu kielikylpy tayttdd Krashenin mainitsemat
hyvéile kaksikieliselle opetukselle asetetut kolme vaatimusta: 1. toisella kielella
annettava ymmarrettdva virikeaineisto (comprehensible input); 2. luku- ja
kirjoitustaidon (literacy) opettaminen ensimmaisella kielelld; 3. aineenopetus
ensimmaisella kielella. Suuri osa kielikylpyopetuksessa mukana olevista
lapsista on keskiluokkaisista perheistd; he lukevat paljon my6s koulun
ulkopuolella. Opetus tapahtuu enimmakseen é&idinkielella ja tavoite on
kaksikielisyys — molempien kielten taitojen kehittaminen.

Kolmantena kielikylpymallina Krashen mainitsee ainespesialistien
antaman kielikylvyn (structured immersion). Siina kaytetadn ensimmaista kielta
vain hyvin vahan ja siihen sisaltyy myds suoranainen kieliopin opetus ja
sanaston esiopetus. Krashen ei pida tatd lahestymistapaa lainkaan
onnistuneena.
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Neljas Krashenin luokittelema kielikylvyn malli on sheltered subject-matter
teaching eli ainespesialistien antama vieraskielinen opetus, johon Amerikassa
innostuttiin Kanadan mallin my6ta. Tallaista opetusta kaytetaan seka toisen etta
vieraan kielen opetuksessa; kielitaidoiltaan keskitasoiset saavat aineenopetusta
toisella kielelld. Naissa luokissa ei ole vasta-alkajia eika aidinkieltdan puhuvia.
N&in halutaan varmistaa, etté virikeaineisto (input) on kaikille ymmarrettavaa
(comprehensible input). Takalan (2000) mielestd tama laajasti hyvaksytty ja
empiirisistad tutkimuksista tukea saanut olettamus runsaan ja ymmarrettavan
inputin tehokkuudesta vieraskielisessa opetuksessa on yksi sen kulmakivi, mika
puhuu teoreettisena argumenttina vieraskielisen opetuksen puoiesta.

Krashenin kasityksen mukaan néisséa luokissa opitaan kieltd vahintaan
yhtd hyvin kuin vastaavantasoisissa kielenopetusta antavissa luokissa,
tavallisesti jopa enemman, ja sen liséksi opitaan ainetta samaan aikaan. Liséksi
opitaan opiskelumenestyksen vaatimia kognitiivisia opiskelutaitoja ("academic
language”).

6.1.4 Kaksikielistd opetusta tukevia tutkimustuloksia

Kaksikielisesta opetuksesta on tehty paljon tutkimusta erityisesti Yhdysvalloissa
ja Kanadassa, ja Cumminsin mukaan (1999) tutkimuksen tulokset ovat
yksiselitteisia  kolmen  kiistakysymyksen osalta: on olemassa ero
keskustelutasoisen kielitaidon (Conversational Proficiency) ja opiskelun
edellyttdaméan kielitaidon (Academic Proficiency) vaélilla. Vieraalla kielella
tapahtuvan opetuksen positiivisia vaikutuksia ovat esimerkiksi kielitietoisuus ja
tietoisuus kognitiivista toiminnoista. Kolmas kiistaton tutkimustulos on
kaksikielisten oppilaiden opiskelutaitojen kehityksessd nahtéava ensikielen ja
toisen kielen laheinen riippuvuussuhde, mikéli oppilaita kannustetaan
opiskelemaan molempia kielia.

Opiskelun edellyttdmasta kielitaidosta voidaan Cumminsin  mukaan
kayttdd myds nimitystd common underlying proficiency CUP, mika viittaa
didinkielelle ja toiselle kielelle yhteisiin kognitiivisiin ja opiskelutaitoihin kuuluviin
perusvalmiuksiin, jotka puolestaan ovat edellytys molempien kielten
opiskelusuorituksille.

Cummins on tehnyt kuuden kohdan yhteenvedon siité, miten soveltavassa
kiclitieteessd nahdaan kaksikielisestd opetuksesta saadut tutkimustulokset.
Kaksikielista opetusta on menestyksellisesti toteutettu seka
vahemmistokielisille ettéd enemmistokielisille opiskelijoilie kaikkialla maailmassa.
Kaksikielinen opetus ei itsessaan ole mikaan inmelaake, joka auttaisi koulussa
alisuoriutuvia; alisuoriutumisen syyt ovat hyvin moninaiset ja syvat. Parhaat
kaksikielisen opetuksen sovellutukset téhtéavat kaksikielisyyden ja molempien
kielten luku- ja kirjoitustaidon kehittdmiseen. Tallaisia ohjelmia ovat esim. late-
exit- ja dualdanguage- menetelmat, joista vimeksi mainittu auttaa seka
enemmisté- ettd vahemmistdkielisia kielellisten mallien kautta.

Greenen meta-analyysitutkimukset (1998) osoittavat, ettd ne opiskelijat,
jotka saavat ainakin osan opetusta aidinkielellaan, suoriutuvat lukemistesteissa
paremmin kuin vain toisella kielelld opetusta saaneet. Luku- ja kirjoitustaidon
kehittaminen molemmissa kielisséd tuo mukanaan lingvistisia ja kognitiivisia
etuja kaksikielisille opiskelijoille. On olemassa positiivinen riippuvuus ensikielen
ja toisen kielen opiskelutaitoihin (academic skills) liittyvén kehityksen valilla;
tama patee myds keskendan hyvin erilaisiin kielin ("common underlying
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proficiency”). Tama sallii opiskeluun liittyvan ja kasitteellisen tiedon positiivisen
siirtovaikutuksen kielestd toiseen. Taéma tulos merkitsee, ettei maksimaalinen
enemmistokielelle altistuminen ole valttaméattd edellytys koulumenestykselle.
Kommunikointikieli ja koulukontekstissa kaytetty kieli ovat eri asia ja
noudattavat erilaista kehityskaavaa. Kommunikointiin tarvittava toisen kielen
sujuva taito saavutetaan yleensd kahden vuoden intensiiviopetuksella, mutta
opiskelutaitojen edellyttamé toisen kielen sujuva taito vie ainakin viisi vuotta.
Paras oppimisymparisté vahemmistékielisille oppilaille — ja kaikille oppilaille -
on koulu, jossa kaytetaan kahta kieltd ja jossa molemmissa kielissé saavutetut
taidot ovat merkittéva alyllinen ja kulttuurinen saavutus

Kaiken kaikkiaan soveltavassa Kkielitieteessa pidetéan asteittaista
(developmental) ja kaksisuuntaista kielikylpya (two-way bilingual immersion)
parempana ohjelmana kuin nopeata siirtymista (quick-exit transitional bilingual
education) enemmistékielta puhuvien opetukseen.

6.1.5 Kannattajien esittamaa kritiikkia

Cummins (1999) varoittaa tekemésta johtopaatoksia, ettd kaikki vieraskieliset
opetusohjelmat olisivat ilman muuta tehokkaampia kuin kielikylpyohjelmat. Han
ei pidd hyvana opiskelijoiden varhaista siirtoa yksikieliseen ryhmaén, koska
silloin ei kehitetd oppilaan molempien kielten Iluku- ja kirjoitustaitoja.
Tutkimukset eivat mydskaan paljasta hanen mukaansa mitaan siitd, kummalla
kielellda lukemaan opettamisen pitaisi tapahtua. Cummins uskoo kuitenkin itse,
ettd molempien kielten luku- ja kirjoitustaidon kehittdminen koko ala-asteen
ajan on paljon tarkedmpaa kuin se spesifi kieli, jolla lapsi on opetettu lukemaan.

Kolmas vaarinkasitys, josta Cummins varoittaa, on ettd vieraskielista
opetusta pitaisi myodhentéda kunnes oppilaan aidinkielen taidot ovat vakiintuneet.
Han puoltaa aitoa vieraskielistd opetusta, joka on johdonmukaista luokka-
asteelta toiselle siirryttaessa ja jossa opetussuunnitelmaan on integroitu vahva
englannin kielitaidon kehittamissuunnitelma. thanteellista olisi, ettd opettajat
kayttaisivat ns. two-way transferia eli kaksisuuntaista siirtovaikutusta kielesta
toiseen vahvistaakseen vieraskielisessd opetuksessa olevien lasten
kielitietoisuutta.

Vieraalla kielellda opettaminen ei Cumminsin mielestéd ole itsessaan
mikdan ihmelaake parantamaan oppilaiden saavutuksia, vaikka jotkut niin
saattavat luulla. Vieraskielinen opetus edistad opiskelijoiden opiskelutaitojen
kehittymistda tehokkaasti, mikali se on aidosti integroitu koulun
opetussuunnitelmaan. Koulun pitaa olla sitoutunut edella kuvattuun positiivisia
vaikutuksia tuottavaan vieraskieliseen opetukseen, yhteistyéhén kulttuurisesti
erilaisten vanhempien ja yhteisdjen kanssa saadakseen vanhemmat mukaan
kasvatustyohon ja kayttamaan sellaisia opetusmenetelmi&, jotka edistavat
oppilaiden persoonallisuuden kasvua ja kokemuksia sekd kriittisia
opiskelutaitoja.

6.1.6 Vastustajien esittdmaa vastakritiikkia
Cumminsin ja joidenkin muiden tutkijoiden on vaitetty kannattavan nopeaa
siirtymistd vieraskielisessd opetuksessa enemmistdkieltd aidinkielendan

puhuvien ryhmaan, vaikka Cummins itse on vastustanut sitd kymmeni& vuosia
sen huonojen tulosten ja perustelujen téhden.
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Cumminsiin on myds liitetty termi ” facilitation theory”, vaikka han ei
mielestdan ole sitd koskaan kayttanyt. "Interdependence” on kasite, jonka
kautta Cummins on kuvannut ensimmaisen ja toisen kielen vélista positiivista
riippuvuutta ja oppimisen nopeutumista. Vieraskielisen opetuksen vastustajien
riippuvuudesta tekema tulkinta, etté vieraskielinen opetus ei-heikenna paljon tai
ollenkaan englannin kielitaidon kehittymista pitkalla aikavalilla, on Cumminsin
mielesta tulkittavissa positiivisesti siten, ettd ensi kielen luku- ja kirjoitustaidon
(literacy) kehittdminen helpottaa myés toisen kielen vastaavien taitojen
kehittymista aiheuttamatta puutteita toisen kielen osaamiseen.

Vieraskielisen opetuksen vastustajat esittavat vastakritikissdan, etta
structured immersion on parempi kuin siirtymakautta kayttava vieraskielinen
opetus. Cumminsin ja muiden tutkijoiden tulokset osoittavat painvastaisia
oppimistuloksia molempien kielten taidoissa kuin esitetdadn vastustajien
tulkinnoissa, joiden mukaan aidinkielen kaytté opetuksessa heikentad
englannin kielen taitoja.

Crawford nékee kaksikielisen opetuksen vastustajien argumentoinnissa
useita virhepaatelmia. Han on koonnut niistd kymmenen yleisinta kotisivuilieen.
Vieraskielisen opetuksen vastustajien mukaan paras tapa oppia kieltd on
taydellinen kielikylpy, véite, jonka Crawford kumoaa mm. Krashenin
tutkimustuloksiin vedoten: kielellisen inputin maara ei ratkaise, vaan inputin
ymmarrettavyys; aidinkielisen opetuksen antama tuki tekee opetuksesta
ymmarrettavaa ja edistdd samalla englannin kielen oppimista aineen oppimisen
lisaksi.

Yhden virhepaatelmadn mukaan lapsia pidetdén lian kauan
vieraskielisessa@ opetuksessa, jolloin heidédn a&idinkielen taitonsa viivastyvat.
Krashenin ja Cumminsin tutkimusten mukaan tilanne ei ole néin; ensi kielessa
opitut taidot ovat siirtovaikutuksen ansiosta hyédyksi myds toisen kielen
oppimisessa. Tahan liittyen vahaisen kielitaidon omaavia ei tulisi siirtaa liian
aikaisin valtakieltd puhuvien kanssa samaan opetukseen, silla toisen kielen
taydellisen, kognitiivisesti  vaativaan  opiskeluun liittyvan  kielitaidon
saavuttaminen vie useita vuosia. Uskotaan myds virheellisesti, ettd monilia
alueilla koulut jarjestavat monilla kielilld kaksikielistd opetusta, vaikka jo
pelkastaan pula patevista opettajista estaa sen.

Kaksikielisen opetuksen luullaan vastoin todellisuutta antavan
paaasiallisen opetuksen vahemmistokielelld ja vain vahan opetusta englannin
kielelld. Ennen vuotta 1994 valtaosa kaksikielisen opetuksen tunneista
toteutettiin englanniksi pyrkimatta edes sailyttamaan lasten aidinkieltd. Nykyisin
kaksikielisessa opetuksessa annetaan Yhdysvalloissa edelieen oleellinen osa
opetusta englanniksi. Kaksikielisen opetuksen uskotaan olevan, toisin kuin se
todellisuudessa on, kustannuksiltaan kallimpaa kuin tavallisen opetuksen.
Espanjalaisten opiskelijoiden suhteellisen suuren keskeyttdmismaaran
vaitetdan johtuvan vieraalla kielella opiskelusta, vaikka sitd ei ole voitu
tutkimuksissa osoittaa riskitekijaksi. Sen sijaan myoéhdinen maahanmuutto,
kéyhyys, heikko englannin kielen taito, alhaiset koulusaavutukset ja luokalle
jattdminen on osoitettu tekijoiksi, jotka vaikuttavat opiskelun keskeyttamiseen.

Vastustajat ovat vaitténeet, ettd kaksikielisestéd opetuksesta saadut
tutkimustulokset eivat ole vakuuttavia. Kuitenkin esim. Greenen (1998) meta-
analyysilla tehdyt tutkimukset ovat antaneet mydnteisia tuloksia vieraskielisesta
opetuksesta, samoin kuin aikaisemmat esim. Krashenin tekemat tutkimukset.
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Crawford sanoo vastustajien péinvastoin itse tulkitsevan virheellisesti ja
huolimattomasti kaksikielisesté opetuksesta saatuja myonteisia tuloksia.

Vahemmistokielisten lasten vanhemmat eivat tue kaksikielistd opetusta,
koska heidan mielestdan heidan lapsilleen on tarkeampaa oppia englantia kuin
heidédn omaa véhemmistékieltadn, sanovat kaksikielisen opetuksen vastustajat
véitteidensa perusteluissa. Kysymysten asettelu on kuitenkin Crawfordin
mielesta haastatteluissa ollut vaaristynyt, mika ei ole tuonut vanhemmille esiin
sitd tosiasiaa, ettd oikein toteutetussa vieraskielisesséd opetuksessa
ensimmaisessa kielessa saavutetut taidot nopeuttavat toisenkin kielen taitojen
oppimista ja kaksikielisyys tukee myods kognitiivisia ja uraan liittyvia valmiuksia.

Crawfordin havaintojen mukaan lakiehdotus 227:n yhteydessa on usein
vahatelty kaksikielisella opetuksella saatuja hyvia tuloksia ja taas hyvéksytty
kritiikittad siitd esiintuodut negatiiviset puolet. Hanen mielestédan kaksikielinen
opetus on joutunut syntipukiksi, kun &a&neen lausumattomat oletukset
politikassa kieltavat kéyhien lasten kouluolojen parantamisen, mika kieli
tahansa onkin heidan aidinkielensa.

6.1.7 Ehdotuksia yhteiseksi maaperdksi

“Olen seurannut tyrmistyneena kasvavaa vihamielisyytta siind keskustelussa,
jota kdydaan kaksikielisten lasten opetuksesta. Tutkimukseni ja teoriani ovat
olleet vaikuttamassa tédhan opetukseen yli kaksikymmentad vuotta”, sanoo
Cummins (1998a) tunnoistaan kaksikielisestad opetuksesta kaytavan julkisen
keskustelun tiimoilta Yhdysvalloissa. Han on sitd mieltd, ettd kaikkialla
maailmassa tehty tutkimus kaksikielisestd opetuksesta on hyvin yhtenéista
tuloksiltaan. Tuloksia voitaisin hanen mielestddn kayttdd selittdmaan
teoreettisia periaatteita, jotka ennustavat hyvin opiskelijoiden saavutukset oikein
toteutetussa vieraalla kielelld tapahtuvassa opetuksessa. Kaksikielinen opetus
ei kuitenkaan ole mikdan ihmeldake, han muistuttaa. Yhteiseksi kaksikielista
opetusta kannattavien ja vastustavien keskustelun pohjaksi voitaisiin
Cumminsin ehdotuksen mukaan eri puolila maailmaa kaksikielisesta
opetuksesta saadut luotettavat tulokset.

Cummins kuvaa artikkelissaan huolestumistaan siitd, miten kaksikielisen
opetuksen kannattajat ymmartavat tai soveltavat vaarin hanen sanomisiaan ja
taas kaksikielisen opetuksen vastustajat vaaristelevat niitd, kumpikin ryhméa
omien tarkoitusperiensd saavuttamiseksi. Cummins toivoisi tallaisen
eripuraisuutta herattavan, joskus jopa oikeuskasittelyinin johtavan keskustelun
sijasta rakentavaa keskustelua, jossa lahdettéisiin yhteisesti hyvéksytysta
pohjasta tarkastelemaan kaksikielisté opetusta.

Cummins (1998a, 1998b) on vedonnut siihen, ettd tukeutumalla
tutkimustuloksiin, etiikkaan ja julkiseen diskurssiin etsittaisiin yhteistd maaperaa
kaksikieliselle opetukselle, sen sijaan etta kiistellaan vihollisleireissd. Cummins
ehdottaa artikkelissaan, tutkittuaan seka kannattajien ettd vastustajien
tulkintoja, ettd yhteisena maaperdna repivien ristiriitojen tilaan, olisi
kaksisuuntainen vieraskielinen opetus (two-way bilingual immersion) eli
"kaksoiskielikylpy” (dual immersion), jonka positiiviset tulokset molemmat
osapuolet ovat myéntaneet. Kaksisuuntaisen vieraskielisen opetuksen on
todettu tuottavan hyvid oppimistuloksia seké& kaksikielisyydessd etta
vieraskielisessd opetuksessa olevien oppilaiden englannin  kielen
oppimistuloksissa.

70



Vastustajat tunnustavat sekd kaksikielisyyden arvon etta kaksisuuntaisen
vieraskielisen opetuksen toimivuuden. Yhteistd ideologiaa pitaisi Cumminsin
ehdotuksen mukaan luoda kehittamalla yhteistytssé kaksikielisille oppilaille
korkealaatuista kaksikielisyytta tukevaa opetusta, koska molemmat osapuolet
ovat tunnustaneet oppilaiden kaksikielisyyden edistdmisen tarkeyden ja sen
tosiasian, ettd ensi kielen taitojen kehittdminen ei huononna englannin kielen
taitoja. : ,

Edelleen yhteistd maaperaa voitaisiin 16ytaa tunnustamalla kasvattajien ja
oppilaiden yhteistydn ratkaiseva merkitys. Naiden osapuolten valinen
vuorovaikutus olisi todennakdinen oppilaita sitouttava tekija, jolla voitaisiin
helpottaa vahemmistokielisten alistettua yhteiskunnallista asemaa ja tukea
heidan kulttuurista ja kielellista identiteettidan ja siten auttaa heitd toimimaan
yhteiskunnallisessa todellisuudessa.

6.1.8 Johtopditoksid argumentoinnista

Crawford (1998a) on tehnyt laajan yhteenvedon Amerikassa kaksikielisesta
opetuksesta kaydysta keskustelusta. Han toteaa, ettd kaksikielisen opetuksen
toteuttamismahdollisuudet tulevat aina vain huonommiksi. Kaksikielisesta
opetuksesta annetut lausunnot perustuvat yleensd asiantuntijoiden
mielipiteisiin; asiantuntijat taas ovat rutiininomaisesti jakaantuneet pedagogisiin
seikkoihin vedoten. Heidan sanomisensa ja tekemisensa politisoidaan herkasti,
miké estdd heitd aidosti ilmaisemasta tukeaan kaksikieliselle opetukselle.
Kaksikielisen opetuksen puolella olevat opettajat ja hallintovirkamiehet jatkavat
taisteluaan, mutta ilman laajempaa polittista perustaa kaksikieliselld
opetuksella ei ole tulevaisuutta Yhdysvalloissa. Crawford ihmettelee, mista
tukea olisi saatavissa ja toteaa itse, ettd kielellisten vahemmistéryhmien
vanhemmat ja kuntaviranomaiset eivat ole juurikaan liittyneet kaksikielista
opetusta kannattavien joukkoon. Syiksi siihen, ettei keskusteluun osallistuta,
h&n sanoo mm. kaksikielisten ohjelmien muuttumisen yha enemman
asiantuntijuutta vaativiksi, koulujen heikon kommunikoinnin, valittujen
virkamiesten arkuuden ja maahanmuuttajien kokemattomuuden uudessa
poliittisessa jarjestelmassa. Tarkeimpand esteend han pitdd kuitenkin
amerikkalaisen yhteiskunnan omituisuutta suhteessa kielellisten oikeuksien
puuttumiseen. Kielelliset oikeudet on  Yhdysvalloissa siséllytetty muihin
oikeuksiin ja nain on kaikille taattu tasapuolinen kohtelu lain edessa.

Kaksikielisesta opetuksesta kayty argumentointi Yhdysvalloissa on hyvin
kilvasta. Asiantuntijat, kuten Krashen, Cummins ja Crawford, perustelevat
lagjasti vaitteitddn ja esittdvat perusteltuja vastavaitteitd vastustajien
argumenteille. Runsaasta tutkimusaineistosta huolimatta tuloksista on paljon ja
jatkuvaa erimielisyytta. Tulosten tulkitseminen yksiselitteisesti ei ole helppoa.

Argumentoinnissa on havaittavissa politikan vaikutus ja joskus jopa
aavistus henkilokohtaisista hyokkayksista. Erilaiset lakiesitykset ovat selkeasti
poliitisia ja niiden perusteluissa turvaudutaan oman esityksen kannalta
"edullisiin” tutkimustuloksiin. Perusteluissa kumotaan herkasti vastapuolen
tutkimustulokset, toisinaan jopa ehka tarkoitushakuisesti vaaristellyilla
tulkinnoilla tai jattamalld huomioon ottamatta tai daneen lausumatta ilmeisen
hyvia tuloksia.

Kiistakysymykset  kaksikielistd  opetusta  koskevassa julkisessa
keskustelussa Yhdysvalloissa ovat tulleet hyvin spesifeiksi. Maallikoiden, kuten
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oppilaiden vanhempien ei ole helppoa osallistua keskusteluun, koska jo
terminologian ymmarrettavyys asettaa esteitd. Vahemmistokielisten Kkielitaito
saattaa olla yksi este vahaiselle osallistumiselle tuen tai vastustuksen
iimaisemiseksi. Nayttag siltd, ettd juuri runsas empiirinen tutkimus
kaksikielisestd opetuksesta on vienyt keskustelua yha enemman
asiantuntijuutta vaativaan suuntaan. Tutkimuksissa on edetty aina pidemmalie
eriytyneisiin  yksityiskohtiin, joiden esittdminen tieteellisin kasittein on
"pudottanut” tavalliset ihmiset keskustelun ulkopuolelle.

Argumentatiivisten tekstien muodot ja siséllét ovat vuosikymmenien
kuluessa muuttuneet hyvin tieteellisiksi. Tahan argumentointiin, jossa kaytetyt
perustelut ovat kaukana helppotajuisesta kielenkaytdsta, tavallisilla kansalaisilla
ja esimerkiksi oppilaiden vanhemmilla ei ole helposti mahdollisuutta osallistua.
Tekstien tulkinnan vaikeus on ehk& suurin este diskurssiin osallistumiselle,
vaikkakin poliitikot ja muut julkisuuden henkilét uskovat siihen pystyvansa.
Modernin tieto- ja viestintatekniikan my6ta vuorovaikutusmahdollisuudet ovat
tulleet helpommiksi, mutta kaikesta huolimatta tekniset valineet eivat ole kaiken
kansan saavutettavissa.

Amerikan osavaltioiden erilaisuus vaestollisesti, kielellisesti ja monissa
muissa suhteissa on yksi osatekija, miksi yhtenaista linjaa kaksikieliseen
opetukseen ei ole I[dytynyt. Jokaisella osavaltiolla on omat intressinsa
kielipolitikan  suhteen; liittovaltion tasolla olevaa yhteistd maaperaa
kaksikielisen opetuksen suhteen etsitdan edelleen.

6.2 Tilanne Norjassa
6.2.1 Kehityksen kulku Norjassa

Aud Marit Simensen (1999) on luonut yleiskatsauksen vieraskielisen opetuksen
eli CLIL:in vaiheisiin Norjassa. Hanen mukaansa aluksi oli suurta innostusta,
optimismia ja viehattymista sen tarjoamiin mahdollisuuksiin. Sittemmin innostus
ja vieraskielisen opetuksen toteuttaminen vahenivat. Nykyisin vieraskielinen
opetus on hénen mukaansa vain marginaalinen ilmié eika se néayta kehittyvan
edelleen. Hellekjaer (1999) uskoo joidenkin pitédvan vieraskielistd opetusta
kaukaa haetulta ja eparealistisena.

Simensen |6ytaa joitakin selkeitd syitd, miksi vieraskielinen opetus on
pysahtyneisyyden tilassa Norjassa. Yksi naistd syistd on vieraskielisen
opetuksen norjan kielelle synnyttdéméa uhka: pelatdan valtakielten kuten
englannin, ranskan ja saksan, heikentavan pienen kansan aidinkielen asemaa.
Vieraskielisen opetuksen uskotaan kasvattavan uhkaa ja nopeuttavan oman
aidinkielen osaamisen tason heikkenemista. Aidinkielen asema on Norjassa
tavallistakin mutkikkaampi, koska norjasta on olemassa kaksi erilaista
varianttia, joita on opiskeltava koulussa.

Norjalaisella koulutuspolitikalla on oma ratkaiseva merkityksensa
vieraskielisen opetuksen tilanteeseen. Maassa on voimakas, hallitseva ja
keskitetty julkinen koulutuspolitiikka, mika takaa samanlaiset
oppimismahdollisuudet kaikille oppivelvollisuusikaisille asuinpaikasta
riippumatta. Niinpa vieraskielistd opetusta ei voi tarjota joissakin isommissa
kaupungeissa, jos sité ei voi toteuttaa koko maassa. On olemassa juuri Norjalle
tyypillisia esteitéd valtakunnallisen vieraskielisen opetuksen tarjoamiseksi:
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vaikeat maantieteelliset olosuhteet, koulutettujen opettajien puute ja joillakin
seuduilla lilan pienet opetusryhmat.

Julkiseen keskusteluun vieraskielisestd opetuksesta Norjassa eivat
Simensenin kuvauksen mukaan ole osallistuneet muut kuin juuri ne, jotka ovat
suoranaisesti tekemisissa kieltenopetuksen kanssa. Simensenin nakemys on,
ettd vain ja ainoastaan saamalla julkiseen keskusteluun mukaan muutkin
vaikuttajat kuin vain jo vieraskielisen opetuksen kannalla olevat tahot, pystytdan
siitymaan eteenpain nykyisestd suvantovaiheesta: keskusteluun pitda saada
mukaan seka valtakunnallisella ettd koulun tasolla koulutuspolitikan
suunnittelijaosapuolet.

Edella kuvattujen syiden liséksi on runsaasti muitakin esteitd, jotka ovat
vaikeuttaneet vieraalla kielella opettamisen leviamista Norjassa. Naitd ovat mm.
opetussuunnitelmalliset tekijat, arviointiongelmat, sopivan opetusmateriaalin ja
patevien opettajien puute seka opettajankoulutuksen puutteellisuudet.

6.2.2 Keskustelu tdlld hetkelld

Vieraskielistd opetusta ei Norjassa juuri ole IB-koulujen opetusta Ilukuun
ottamatta, eika vieraalla kielella tapahtuvasta opetuksesta télla hetkelld kayda
juuri mink@anlaista julkista keskustelua, kay ilmi IB-koordinaattori Arnesenin
kanssa kevaalla 2001 kaymisséani keskusteluissa Stavangerissa.

Yhtenéd syyna tadhan on Arnesenin mukaan aiheen poliittinen ja
yhteiskunnallinen arkaluontoisuus; vieraitten kielten opettajat pelkdavat oman
tybpaikkansa puolesta. Vanhemmilla kielten opettajilla ei ole valttamaéatta
valmiuksia opettaa vieraalla kielellda ja jos muut, esim. nuoremmat
aineenopettajat, jotka mahdollisesti hallitsevat hyvin myés vieraan kielen,
opettaisivat ainettaan vieraalla kielella, katsovat varsinaiset kielten opettajat
asemansa olevan uhattuna; asiasta on parempi vaieta.

Arnesen on itse kuitenkin sitd mielta, ettd vieraalla kielelld opettaminen —
my6s IB-koulujen opetus - on hyva asia; sitd kautta nuoret saavat paljon
paremman kielitaidon verrattuna tavallisen norjalaisen lapsen “tv-englantiin®.
Vieraskielisen opetuksen kautta kehittyy oppilaalle luonteva kommunikointitaito.
Arnesen pitéa tavallisessa kielenopetuksessa olevan norjalaisnuoren kielitaitoa
heikohkona mm. sen pinnallisuuden takia: tv- ja radio eivéat tue hyvaa kielitaitoa.
Vieraalla kielelld opettaminen antaa hyvan rakenteellisen kielitaidon, kun
aineen opetuksen yhteydessa kasitelldan kielen muotoseikkoja ja rakenteita.
Arnesen olettaa jopa, ettd itdnaapureissa ohitetaan lahitulevaisuudessa
norjalaisten kielitaso.

Puhuttaessa vieraalla kielelld opettamisen eri tekijéiden térkeydesta
Arnesen mainitsee ensimmaisend opettajan: opettaja on tarkein tekija.
Opettajan halu opettaa vieraalla kielelld on hanesta tarkeadmpi kuin opettajan
kielitaito sitd tietenkaan aliarvioimatta. Opettajan taytyy pystya
kommunikoimaan hyvin vieraalla kielelld ja hanen tulee pystyd luontevaan
vieraalla kielella puhumiseen.

Opettajan kayttamat opetusmenetelmét ovat myds tarkead tekija
vieraskielisessa opetuksessa. Kieltd pitda kayttdd sekéd puhumiseen etta
kirjoittamiseen. Opettaja ei saa sekoittaa kielid kesken&an; jos nain kdy, oppilas
saattaa jaada ilman minkaan kielen kunnollista taitoa.

Hellekjaer (1999, 82) toteaa, ettd vieraskielinen opetus on seka
toivottavaa ettd valttamatonta. Hanen mielestaan se tarjoaa opettajille, tutkijoille

73



ja kouluviranomaisille arvokkaan mahdollisuuden tarkastella opetusta, koulun
organisaatiota, opetussuunnitelmaa ja opettajankoulutusta uudelia tavalla:
"...from a "cognitively estranged ” point of view”. Hellekjaer kiinnittaa erityista
huomiota perinteisen vieraan kielen opettajan rooliin vieraskielisen opetuksen
yhteydessa. '

Debatti vieraalla kielella tapahtuvasta opetuksesta Norjassa rajoittuu talla

hetkelld vain koulujen sisalle. Julkista keskustelua ei asian sensitiivisyyden
vuoksi kdyda.

6.2.3 Esitettyjd ehdotuksia tilanteen laukaisemiseksi

Simensen esittdd artikkelissaan joitakin toimenpiteitd, joiden avulla
tdméanhetkinen pysahtyneisyyden tila ja pelot vieraskielisen opetuksen suhteen
saataisiin torjuttua. Tutkimuksen avulla voitaisiin osoittaa vieraskielisen
opetuksen vaikutus &idinkielen taitoihin. Norjan maantieteellisesti vaikeasta
rakenteesta johtuva koulutuspoliittinen epatasa-arvo pitda voida kompensoida
etdopetuksella ja erilaisilla uuden teknologian sovellutuksilla. N&itd sovelluksia
tulee hybédyntdd myds opettajan peruskoulutuksessa sekd tdydennys- ja
jatkokoulutuksessa.

Koulutuspoliittinen  keskustelu, johon osallistuvat muutkin  kuin
suoranaisen kielenopetuksen kanssa tekemisissd olevat, on korkea aika
aloittaa nyt: "Yhteistyd niiden tahojen kanssa, jotka ovat jo vieraskielisen
opetuksen I6ytaneiden ulkopuolelta, on pakollista ja sen pitda alkaa nyt, jotta
vieraskielisesta opetuksesta tulee jotain muuta kuin vain marginaalinen ilmi¢”
(Simensen 1999, 98). Koulutuspoliittinen suunnittelu sisaltéisi eri aineiden
kuten fysiikan ja historian opetuksen vieraalla kielella.

Opettajankoulutukseen pitdad kehittdad uusia, vieraskieliseen opetukseen
soveltuvia ohjelmia, jo valmiita opettajia pitdd tdydennyskouluttaa,
opetusmateriaalia pitdad kehittda ja tuottaa, on kehitettava CLIL:.iin sopivaa
arviointia, tutkimus- ja kehittdmistyéhén on varattava resursseja ja ennen
kaikkea on perustettava yksikkd, joka vastaa kansallisen CLIL-opetuksen
kysymyksista ja sen kehittamisesta.

Hellekjaer (1999, 82) katsoo, ettd vieraan kielen opettajan rooliin CLIL-
opetuksen yhteydessa pitaa kiinnittda erityistd huomiota ja sité pitda kehittaa ja
siitd pitdd keskustella. Artikkelissaan han tukeutuu mielipiteitdan
puolustaessaan Kanadan kielikylvysta saatuihin tutkimustuloksiin mainiten mm.
Swainin, Kowalin, Lapkinin ja Beardsmoren. Saadut tutkimustulokset osoittavat,
ettd kielispesialistin ja varsinaisen muodollisen kielenopetuksen tuki on
vélttamaton, jotta CLIL-opetuksessa olevat oppilaat saavuttavat maksimaalisen
kielitaidon: kielenopettaja tutustuttaa oppilaat eri tekstilajeihin, antaa palautetta
vaativasta kielenkaytosta sekd opettaa tuottamaan viimeisteltyd suullista ja
kirjallista tekstia. "Toistaiseksi ensimmainen opittu asia, jota englannin kielen
opettajat tarvitsevat taitoininsa ja tietoihinsa, on korkean kielitaidon
valttamattomyys” (1999, 83).

Edella kuvattujen laadullisten ja sisalidllisten vaatimusten lisaksi vieraan
kielen opettajan koulutukseen tulee siséllyttdd koulutusta kielenoppimisen
teoriasta, erityisesti kielen omaksumisesta. Edelleen kielen spesialistin tulee
tietda yha enemman kirjallisuudesta ja kulttuurista pystyakseen kohtaamaan
vieraskielisessd opetuksessa olevien oppilaiden tuomat haasteet.
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Tasapainoinen CLIL:n kehitys tulevaisuudessa riippuu juuri naistd muutoksista
opettajankoulutuksessa.

Simensen kehottaa myés tekem&an yhteisty6td niiden maiden kanssa,
joilla on samanlaiset ongelmat vieraskielisessd opetuksessa. Samalla han

toivoo, ettd hanen esittamansa mielipiteet herattaisivat keskustelua CLIL:n
kehittamisesta.

6.3 Yhdysvaltojen ja Norjan argumentoinnin luonnehdintaa

Lahtékohdat vieraskielistd opetusta koskevalle keskustelulle Yhdysvalloissa ja
Norjassa ovat hyvin erilaiset: Norjassa on koulutuksessa hyvin keskitetty
hallintomalli, kun taas Amerikassa jokaisella osavaltiolla on osittain vapaus
toimia omalla tavallaan. Keskitetyn hallintokulttuurin maassa keskustelua ei
helposti synny, varsinkaan kun vieraskielistd opetusta koskevaan
koulutuspoliittiseen suunnitteluun osallistuvat vain kieltd opettavat tahot, jolloin
varsinaiset paatdksentekijat jattaytyvat keskustelun ulkopuolelie.

Yhdysvalloissa sen sijaan vieraskielistd opetusta koskevaan keskusteluun
ovat osallistuneet useat osapuolet kuten tutkijat, kouluviranomaiset, poliitikot ja
jossain maarin vanhemmat. Jotkut tahot ovat jopa jarjestaytyneet omiksi
"leireikseen”.  Kielikysymys nayttdd olevan osittain  poliittiseen ja
yhteiskunnalliseen valtaan liittyva kysymys.

Argumentoinnissa amerikkalainen debatti tukeutuu paljon
tutkimustuloksiin, joita tulkitaan eri tavoin. Tutkimustuloksista puhuttaessa
kaytetaan usein niin spesifid terminologiaa, ettd suuri yleisé ei voi ymmartaa
argumentointia. Norjassa viitataan my6s joihinkin auktoriteetteihin, mutta
keskustelu jaa ohueksi eikd se herata juurikaan reaktioita. Norjan vahainen
keskustelu tapahtuu koulun seinien sisalla eikd, kuten Yhdysvalloissa,
mediassa.

Kieltenopettajien tyollisyys nayttaa olevan yksi ratkaiseva este vieraalla
kielella opettamiselle Norjassa. Koska CLIL:i@ koskevaa koulutuspoliittista
suunnittelua ei ole valtakunnallisesti, ongelmasta ei puhuta julkisesti; se vain on
olemassa. Vastaavaa kielten opettajia koskevaa uhkaa ei tuoda esiin
Yhdysvaltain tilanteessa; argumentointi keskittyy opetuksen kohderyhmén
kielenomaksumiseen ja siihen, minka kielen tai kielten taidon oppilaat hankkivat
tai pitéisi hankkia. Norjan muutenkin kapea kielipolitikka ei ota esiin juurikaan
muuta kuin englannin kielen taidon.

Yhteenvetona voi todeta, ettd esimerkkitapauksina kayttamieni maiden
vieraskielistd opetusta koskevat argumentoinnit ovat tavallaan toistensa
vastakohtia: toisaalta keskitetyn hallintokulttuurin kahlitsema
keskustelemattomuus, melkeinp@ asian vaikeneminen “kuoliaaksi” ja toisaalta
Amerikan kymmenissa osavaltioissa villina ja vapaana riehuva tunnepitoinen ja
kilvas vaittely medioissa. Maiden sosiaalisen kontekstin erilaisuus lienee yksi
selittava tekija.
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7 TUTKIMUSTEHTAVAT, TUTKIMUSKYSYMYKSET JA
TUTKIMUSMENETELMAT

7.1 Tutkimustehtéviit ja tutkimuskysymykset

Taméan tutkimuksen tarkoitus on tarkastella kriittisesti vieraskielisesta
opetuksesta Suomessa kéytyad julkista keskustelua. Vieraskielisen opetuksen
herattaméa julkinen keskustelu on nostanut esiin keskusteluun osallistuneiden
perusteluja vieraskielisen opetuksen puolesta tai sitd vastaan. Taman
tutkimuksen tekijd on etsinyt tassd keskustelussa kaytettyjd argumentteja ja
vasta-argumentteja seké tdssa argumentoinnissa I6ytyneita yhteisia piirteita.

Vieraskielinen opetus ja sita koskeva keskustelu ovat aina riippuvaisia siita
kontekstista ja kulttuurista, jossa opetus tapahtuu, ja siksi tdhan tutkimukseen
on liitetty my&s edella edistetty synteesi Yhdysvaltojen ja Norjan vieraskielista
opetusta koskevasta julkisesta keskustelusta helpottamaan kokonaiskuvan
saamista aiheesta laajemmassa perspektiivissa. Kansallisen keskustelumme
luonne tulee selvimmin ymmaérrettavaksi, kun sitd verrataan néihin kahden
muun maan vastaavaan keskusteluun.

Tutkimustehtava voidaan tiivistda kolmen kysymyksen muotoon:

1. Mitad argumentteja vieraskielisté opetusta kannattavat kayttavat
mielipiteidensa tueksi?

2. Mita argumentteja vieraskielistéd opetusta vastustavat kayttavat
mielipiteidensé tueksi?

3. Mita yhteisté on havaittavissa tdssa argumentointitavassa?

7.2 Tutkimusaineisto ja tutkimusmenetelmat

Tutkimus on arkistotutkimus, jossa tutkimusaineistona kaytetdan Suomessa
julkaistuja vieraskielisté opetusta koskevia komiteamietintdjé, asetuksia, ohjeita,
raportteja, kannanottoja ja tutkimuksia. Vanhimmat dokumentit ovat aihetta
kasittelevid komiteamietintdja, tyéryhmien raportteja ja lehtiartikkeleita, kuten
Tempus-lehden kirjoituksia. MyShemmin on ollut kaytettavissad virallisten
tahojen, kuten opetusministerion ja opetushallituksen, ohjeistuksia
vieraskielisesté opetuksesta.

Tutkimuksessa tarkastellaan myds muita julkisia, vieraskielista opetusta
koskevia kannanottoja, joilla on ollut merkitystd vieraskielisen opetuksen
kehittymiseen siihen suuntaan, missd se maassamme talld hetkellda on. Naita
kannanottoja ovat vieraskielistéd opetusta koskevat asiantuntijoiden kirjoitukset,
pedagogisten opettajajarjestéjen kannanotot siitd, joidenkin instituutioiden
kannanotot, lehdissa tatd asiaa koskevat mielipiteeniimaisut, viimeaikaisten
suomalaisten vieraskielistd opetusta/kielikylpya koskevien tutkimusten
tutkimustulokset ja kahden opetushallituksen virkamiehen lausunnot.

Tutkimus on laadullinen tutkimus, jossa aineistoa kasitellaan
dokumenttianalyysilla. Tutkimusaineistosta on etsitty vieraskielista opetusta
puoltavat ja sitd vastustavat argumentit; ne on luokiteltu valitun viitekehyksen
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mukaisiin luokkiin ja tehty niista taulukkokoontia keskustelun ymmartamisen ja
tulkitsemisen helpottamiseksi. Tastad argumentoinnista on etsitty mahdoliiset
yhtélaisyydet.

Analysointi on tehty loogisen péaéattelyn avulla tarkastelemalla tekstien
argumentaatiota  kriittisesti. Tutkimuksessa on analysoitu argumenttien
rakennetta: etsitty taustaoletukset, paavaittdma, perustelut ja varaukset
vieraskielisen opetuksen puolesta ja sité vastaan. Perusteluja on analysoitu
loogisen paattelyn avulla Kakkuri-Knuuttilan ja Toulminin (ks. luku 4) mukaisen
viitekehyksen puitteissa. Aineiston péaatarkastelu on tehty Kaplan & Baldaufin
koulutuspoliittisen n&dkemyksen mukaisesti (ks. 3.4) ja noudattamalla sen osa-
alueena olevaa, opetustoimen alaan kuuluvaa kielisuunnittelun mallia.
Dokumentoidut, kiinnostavat ja keskeiset piirteet on tulkittu suomalaisen
sosiokulttuurisen kontekstin sisélla.

Tutkimusaineisto on koottu taulukoihin, ja ndin saatua aineistoa on tulkittu
sanallisesti. Lahtokohtana on dokumenteissa kaytetyistd argumenteista tehdyt
koonnat, jotka ovat: 1. argumentteja vieraskielisen opetuksen puolesta ja 2.
argumentteja vieraskielista opetusta vastaan. N&itd koonteja on analysoitu eri
nakdkulmista ja konkretisoitu edelleen taulukoimalla erikseen eri ndkdkulmista
kootut tiedot. Naiden kahden paéaluckan kasittelyn jalkeen on tehty yhteenveto
esiin tulleista yhteisisté piirteista, ja samalla on pyritty I6ytdmaan vastaus
kolmanteen tutkimuskysymykseen.

Lahtokohtana kayttamani kaksiluokkainen koonta on ryhmitelty debatissa
kaytetyn neljan eri muuttujan mukaan. Naméa muuttujat ovat vieraskielisesta
opetuksesta ndkemyksensa esittédneiden tahojen argumentit, jotka liittyvat 1.
oppilaan kielitaitoon liittyviin seurauksiin 2. oppilaan muuhun opiskeluun liittyviin
seurauksiin 3. yhteiskuntapoliittisiin seurauksiin ja 4. opettajalle koituviin
seurauksiin. Keskustelun myShemmaéssa vaiheessa argumentointiin nousi
mukaan uusi nakokulma, kouluyhteisélle koituvat seuraukset, ja se on lisatty
asiaankuuluviin taulukoihin viidentena luokkana. Kannattajien argumentoinnissa
mainitut seuraukset ovat hyvid seurauksia; vastustajien mielipiteissd nama
seuraukset ovat joko kielteisia tai niité ei ole mainittu lainkaan.

Tutkimustuloksien ydintd on tulos-osassa tarkasteltu myds Faircloughin
kolmidimensionaalisen diskurssianalyysin viitekehyksessa. Tasséa tarkastelussa
on pyritty padsemaan kaydyn argumentoinnin ytimeen ja lisddmaan
ymmarrysta keskustelun luonteesta ja parin viime vuosikymmenen aikana
tapahtuneista muutoksista julkisen vallan kaytanteissa.
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8 TUTKIMUSTULOKSET JA TULOSTEN TARKASTELU

8.1 Opetusministerion ja opetushallituksen nimeamét komiteat ja
ty6ryhmat '

Hallinto-organisaatiot ja  koulutuksesta vastaavat organisaatiot el
valtioneuvosto, opetusministerid ja opetushallitus ovat asettaneet useita
komiteoita ja tyéryhmia, joiden tehtavana on ollut laatia ehdotuksia maamme
kielisuunnittelupolitikan ja kielenopetuksen suuntaviivoiksi ja kehittdmiseksi
(Piri 2001). Kaikissa on Kkasitelty vieraiden kielten opetusta, jonka yhtena
toteutustapana on vieraalla kielella opettaminen.

Vieraan kielen opetus ja vieraskielinen opetus ovat luonnollisesti
kytkbksessa toisiinsa. Komiteoiden ja tyéryhmien mietinndissa ja raporteissa
kytkokset ovat myds olemassa, ja tastd syystd olen tutkimusaineiston
késittelyssd useassa yhteydessa halunnut ottaa mukaan ne argumentit, joilla
niissé yleisesti perustellaan vieraan kielen opetusta.

Vieraalla kielella opettaminen on tietoisena ja tavoitteellisena toimintana
tullut mietintéihin ja raportteihin erillisend mainintana laajemmin vasta 1980- ja
1990-lukujen vaihteessa. Edellytys sille on ollut koko ajan laajasti tunnustettu
vieraiden kielten osaamisen tarve pienessd harvinaista kieltd puhuvassa
maassamme. Siksi katson perustelluksi kosketella useassa kohdassa vieraiden
kielten opetusta tukevia perusteluja, jotka ovat puolestaan johtaneet vieraalla
kielella opettamiseen ja siihen kohdistuvaan ja tdman tutkimuksen aiheena
olevaan debattiin.

Opetusministeridn ja opetushallituksen nimeamien komiteoiden ja tyéryhmien
mietinnét ja raportit, joissa jollakin tavalla ja jossakin muodossa kéasitellaan
vieraalla kielell& opettamista, olen koonnut taulukkoon 2.

TAULUKKO 2. \Vieraskielistd opetusta késittelevdt komiteamietinnét, raportit ja muut
dokumentit

1. Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinté | 1970: A 4

2. Kieliturvakomitean mietinté 1971. Komiteamietinté 1971: B 13

3. Kielitaidon laajentamiskomitean mietintd 1972: A 22

4. Kieliohjeimakomitean mietinté 1978: 60

5. Koululait 1983

6. Euroopan ulkopuolisten kulttuurien ja kielten toimikunnan mietintd.
Komiteamietintd 1986: 1

7. Kieliohjelman monipuolistamista ja oppilaalle vieraalla kielelld annettavaa

opetusta selvittdneen tyéryhman muistio. Opetusministerién tyéryhmien
muistioita 1989: 47
8. Koululait 1991
9. Koulutuksen ja korkeakoulussa harjoitettavan tutkimuksen
kehittamissuunnitelma vuosille 1991- 1996
10. Kieltenopetuksen kehittdmistoimikunnan mietinté. Komiteamietinté 1992: 16
(jatkuu)
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TAULUKKO 2 (jatkuu)

11. Kartoitus vieraskielisen opetuksen tarjonnasta peruskouluissa ja
lukioissa. 1996 .

12. Kielenopetuksen monipuolistamis- ja kehittdmishanke 1996-2000
OPH moniste 12/1996

13. Vieraskielisen opetuksen tavoitteet ja toteuttaminen. Nikula, T. &
Marsh, D. Opetushallitus 1997 ’

14. Vieraskielinen ylioppilastutkinto. Opetusministerién tyéryhmien
muistioita 21: 1998

15. Opettaminen muulla kuin oppilaan aidinkielella perusopetuksessa.
Mahdollisia toteutustapoja. Opetushallitus. 1999

16. Vieraskielisen opetuksen jarjestdminen peruskoulussa ja lukiossa.
Kehittyva koulutus 1/1999

17. White paper on education and training — towards the learning society 1995.
Bryssel: Euroopan komissio

Taulukosta voi nahda, etta jo vuonna 1970 oli vieraalla kielelld opettamisesta
viitteita virallisessa asiakirjassa. Vahitellen vieraskieliseen opetukseen kohdistui
kasvavaa kiinnostusta; Kanadan kielikylpytoteutus ja Katalonian kielikylpymalli
vaikuttivat kiinnostuksen lisdantymiseen vieraalla kielelld opettamista kohtaan
Suomessa ja muissa maissa. Suomessa koululakeihin lisattin vuonna 1983
mahdollisuus kayttdad muuta kuin koulun opetuskieltd muiden kuin kieliaineiden
opetuksessa kouluhallituksen ohjeiden mukaan. Vuoden 1989 tyéryhmén
nimessa esiintyy jo termi "oppilaalle vieraalla kielella annettava opetus”. Siita
eteenpain suuntaus on ollut "muodollisesti” tunnustettu, ja se on ollut yhtena
osana komiteoiden toimeksiantoja.

8.2 Komiteoiden ja tyéryhmien toimeksiannot

Vieraskielistd opetusta koskevien komiteoiden ja tyéryhmien nimeéjatahot ovat

antaneet nimeamisen yhteydessé tehtavanannon, jotka olen koonnut taulukoksi
3.

TAULUKKO 3. Komiteoiden ja tydryhmien nimittdjét ja tehtdvdnannot

Komiteamietintdé/ | Toimeksiantaja; Tehtédviananto

Raportti/ Julkaisu | julkaisupaikka

Peruskoulun Valtioneuvosto; Selvittdd peruskoulun opetussuunnitelman
opetussuunniteima- | Helsinki perusteita

komitean mietintd |

1970: A 4

Kieliturvakomitean | Valtioneuvosto; Selvittda ruotsinkielen tarve Suomessa
mietintd; 1971 Helsinki

Kielitaidon Valtioneuvosto; Selvittdd venéjan ja muiden harvemmin
laajentamiskomi- Helsinki opetettujen kielten asema ja tehda
tean mietintd 1972: tulevaisuuden suunnitelmia

A 22

(jatkuu)
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TAULUKKO 3 (jatkuu)

Koululait 1983 Valtioneuvosto; Laatia peruskoulun kehittdmisohjelma 1980-
Helsinki luvulle

Kieliohjelma- Valtioneuvosto; Selvittda ruotsin kielen asema koulutus-

komitean mietinté | Helsinki jérjestelmdssdmme ja tehdé ehdotus sen

1978: 60 aseman ja vieraiden kielten

monipuolistamisen turvaamiseksi

Euroopan ulko- Valtioneuvosto; Selvittda Euroopan ulkopuolisten kielten ja

puolisten Helsinki kulttuurien asema Suomessa ja tehda

kulttuurien ja ehdotus niiden opetuksesta ja tutkimuksesta

kielten toimi- erityisesti yliopistotasolla

kunnan mietinto.
Komiteamietintd
1986: 1

Kieliohjelman Opetusministerio; Selvittdd kieliohjelman monipuolistamista ja
monipuolistamista | Helsinki oppilaalle vieraalla kielell&d annettavan

ja oppilaalle opetuksen lisadmista

vieraalla kielella
annettavaa
opetusta
selvittdneen
tyéryhmé&n muistio.
Opetusministerion
tyéryhmien
muistioita 1989: 47

Koulutuksen ja Opetusministerid; Laatia koulutuksen ja tutkimuksen
korkeakoulussa Helsinki kehittdmissuunnitelma. Koulutusjérjestelm&a
harjoitettavan kehitetddn jatkuvan koulutuksen periaatteen
tutkimuksen mukaisesti painopisteen ollessa
kehittamissuunni- koulutustason nostamisessa,
telma vuosille koulutussisaltdjen uudistamisessa seka
1991- 1996 opetuksen yksiléllistdmisessé ja

valinnaisuuden lisd&dmisessa.
Kieltenopetuksen | Opetusministerid; Laatia arvio ruotsin kielen ja vieraiden kielten
kehittamistoimi- Helsinki opetuksen nykytilanteesta, laatia ehdotus
kunnan mietinté. hyvan kielitaidon saavuttamiseen tdhtd&dvien
Komiteamietintd opetusmenetelmien ja oppimateriaalin
1992: 16 kehittdmisestd ja laatia ehdotus

vieraskielisen opetuksen kehittdmisesta
Kielenopetuksen Opetushaliitus; Monipuolistaa maamme kieliohjelmaa,
monipuolistamis- ja | Helsinki kehittda vieraskielistd opetusta: sen
kehittdmishanke perusteltua toteuttamista, liséta patevia
1996-2000 opettajia ja tarjota sitd koko maassa
KIMMOKE tasaisesti,
OPH moniste kannustaa kotimaisten kielten kaytt6a siina
12/1996

(jatkuu)
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TAULUKKO 3 (jatkuu)

Koululait 1991 Valtioneuvosto; Vuoden 1989 mietinndn 47 mukaiset
Helsinki muutosehdotukset

Vieraskielisen Opetushallitus; Luoda katsaus vieraskielisen opetuksen

opetuksen Helsinki erilaisiin toteutustapoihin maassamme ja

tavoitteet ja kasitella erilaisia keskeisid vieraskielisen

toteuttaminen. opetuksen teemoja

1997

Opettaminen Opetushallitus; Vetda yhteen ja tuoda koulujen tietoisuuteen

muulla kuin Helsinki erilaisia toteutustapoja seka selkiyttda

oppilaan &idin- monenkirjavaa kenttia.

kielelld perus-
opetuksessa. 1999

Vieraskielinen Opetusministerio; Selvittda kansallisen ylioppilastutkinnon ja

ylioppilastutkinto. Helsinki siihen kuuluvien kokeiden jarjestdmisen

Opetusministerion vieraalla kielelld ottaen huomioon

tydryhmien maassamme eri vierailla kielilld jarjestettavan

muistioita 21 : 1998 opetuksen tarve ja maamme
kansainvalistyminen yleensa.

White paper on Euroopan komissio: Tavoitteet: EU:n kansalaisten tulisi osata

education and Bryssel didinkielensé lisdksi vahintdén kahta muuta

training — Towards jasenvaltion kieltd, keinoina etsia

the learning society kielenopetuksen innovatiivisia

1995 opetusmenetelmid ja kehittda jo kaytdsséa

olevia menetelmia.

Valtioneuvosto, opetusministerié ja opetushallitus ovat Suomessa olleet
komiteoiden ja tyéryhmien toimeksiantajia.

Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintd | vuodelta 1970 nousee
ansiokkaaksi, aikaansa edelld olevaksi mietinndksi, josta nakyy komitean
jésenten kyky ennakoida tulevaa ja heidan tietdmyksensa kielenopetuksen
kansainvélisesta tilanteesta ja tutkimuksen kielenopetukselle antamasta tuesta.
Mietinnéssa vieraan kielen taito katsotaan osaksi yleissivistysta: "Vieraiden
kielten osaamisen merkitys on kuitenkin jatkuvasti kasvanut kansojen valisen
kanssakdymisen lisdantyessa eri aloilla’, (34) mainitaan perusteluissa.
Mietinndn opetussuunnitelmaluonnehdinnassa korostetaan, etta
kielenopetuksessa pitdisi kehittdd yleista kielenoppimisen valmiutta, jotta se,
mitd on opittu, sirtyy myShemmin vieraiden kielten opiskeluun.
Integroitumismahdollisuuksien  pohdinnan  yhteydessa (89) mainitaan
seuraavaa: "Peruskoulun viimeisilla luokilla lienee ensimmaéisen vieraan kielen
taito (ainakin lagjalla kurssilla) niin hyva, ettd sitd voitaisin kayttaa mm.
maantiedollisen asiatiedon opiskeluun. . . Samoin voidaan pitaa silmalla sit&,
ettd oppilas kykenee tekemaan selkoa oman maan olosuhteista ulkomaalaiselle
tdman omalla kielelld.” Mainitut mietinndssa esiintuodut pohdinnat valmistavat
tietd vieraalla kielelld opettamiselle. Edellytyksend mainitaan kuitenkin, etta
oppilaalla tulee olla hyvé kielitaito. '
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Perusteluissa esiintyy kaksi toisiaan tukevaa taustaoletusta, jotka ovat
oleellinen osa koko argumentointia. Kielivaranto ja sen tuleva tarve Suomessa
ovat tarked ja selked taustaoletus argumentoitaessa kaikilla tasoilla kielen
opetuksen/vieraskielisen opetuksen puolesta. Se, ettd Suomessa tarvitaan
hyvéa ja monipuolista kielitaitoa eikd suomen kielella tule toimeen maamme
rajojen ulkopuolella, mainitaan kaikissa dokumenteissa lahtétilanteena. Olenkin
ottanut taman tutkimuksessani julkilausutuksi taustaoletukseksi.

Toinen taustaoletus on, ettd maailma kansainvalistyy ja Suomi
kansainvélistyy muun maailman mukana. Tamakin taustaoletus on sanottu julki
useimmissa dokumenteissa ja kannanotoissa. Molemmat taustaoletukset
tukevat toisiaan. Ne muodostavat linkin perusteiden ja vaitteen valilla.

Paavaitteeksi  tutkimustehtdvadn ensimmaisen tutkimuskysymyksen
ratkaisemiseksi tutkimusaineiston perusteella on noussut seuraava vaite: Hyva
ja monipuolinen kielitaito saavutetaan vieraskieliselld opetuksella. Toisen
tutkimuskysymyksen paavaitteeksi muodostui vaite: Hyvada ja monipuolista
kielitaitoa ei saavuteta vieraskieliselld opetuksella.

Tassa luvussa tarkastellaan niitd argumentteja, joita on 16ytynyt tutkitusta
aineistosta yllda mainittujen vaitteiden tueksi. Sen lisdksi tarkastellaan
vieraskielisen opetuksen Kkannattajien ja vastustajien argumentoinnissa
esiintyvia yhteisia piirteita.

Komiteamietintéjen ja tyéryhmien raporttien liséksi Iuetteloon on
sisallytetty Euroopan komission koulutusta koskeva Valkoinen kirja. Euroopan
komissio julkaisi toimenpideohjelmansa White paper on education and training
— Towards the learning society vuonna 1995. Siiné tuodaan esiin tavoite, jonka
mukaan EU:n jasenmaiden kansalaisten tulisi osata &idinkielensa liséksi
vahintadan kahta muuta jasenvaltion kielta voidakseen hydtya Euroopan unionin
yhteismarkkinoista ammatillisesti ja henkilékohtaisesti samoin kuin kulttuuri-
identiteetin ja henkisen vireyden kehittamisen kannalta. Valkoisen kirjan
asettamat tavoitteet puoltavat kielenopetuksen uusien innovatiivisten
opetusmenetelmien etsimista ja vanhojen kehittadmista. "Voitaisiin jopa pohtia
sita, ettd ylaasteen ja lukion oppilaiden tulisi opiskella tiettyja aineita ensiksi
oppimallaan vieraalla kielella . . .” (67; oma k&annds). '

Aluksi tarkastelen Kaplan & Baldaufin kielipoliittisen suunnittelun
taksonomian mukaisesti suomalaisessa kontekstissa kaytyd julkista
keskustelua.

8.3 Kielikoulutuspolitiikan suunnittelijoiden osallistuminen kohteiden
madrittelyyn

Opetustoimen alaan kuuluvaan kielipoliittiseen suunnitteluun ovat Suomessa
ottaneet tutkimieni dokumenttien mukaan osaa kaikki Kaplan ja Baldaufin mallin
mukaiset tahot (ks. 3.4.2): valtion virastot/elimet kuten opetusministerid ja
valtioneuvosto, koulutuksesta vastaavat virastot/elimet, kuten
opetusviranomaiset, opetusalan jarjestét ja erdat muut jarjestét tai instituutiot,
seka vyliopistojen asiantuntijat ja myds yksittdiset henkilét. Viime vuosina
vieraskielisestd opetuksesta/kielikylvystd tehdyt suomalaiset tutkimukset ovat
omalta osaltaan olleet vaikuttamassa vieraskielistd opetusta koskevaan
suunnitteluun.

Eri tahojen mielenkinnon kohteet ovat vaihdelleet kielipoliittisen
suunnittelun eri osa-alueiden valilla (Kaplan ja Baldauf 1997, ks. kuvio 8); useat
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eri tekijat ovat vaikuttaneet siihen, mink& osa-alueen maarittelyyn kukin
suunnittelijataho on osallistunut. Valintaan ovat nakemykseni mukaan
vaikuttaneet mm. seuraavat tekijat: milloin debattiin osallistuminen on
tapahtunut, kuka tai mika taho on ottanut osaa debattiin, kuka tai mika taho on
ollut toimeksiantaja ja mika on ollut suunnittelijatahon tavoite.

Keskustelun alkuvaiheessa argumentointi koski sitd, voidaanko ylipaansa
opettaa mitdan ainetta vieraalla kielelld. Opetuskokemusten lisdantyessa
keskustelu siirtyi koskemaan mm. sitd, ketka voivat opettaa jotain ainetta
vieraalla kielella, keitd voidaan opettaa vieraalla kielelld, mistd saadaan
opetusmateriaalia, mika tulee olla vieraan kielen osuus opetuksessa ja miten
oppimistulosten arviointi voidaan suorittaa.

Esimerkkind mainituista tekijdistd otan vuonna 1999 opetusministerién
opetushallitukselle antaman tehtévén pohjalta laaditut vieraskielisen opetuksen
perusteet. Tuolloin vieraskielinen opetus oli "hyvaksyttyd”, ja sen erilaisia
toteutuksia oli runsaasti kaikilla kouluasteilla, mutta kouluista oli oletettavasti
tullut viralliselle taholle mahdollisesti kielteistakin palautetta. Siksi opetushallitus
velvoitettin - opetusministerién toimesta antamaan ohjeistusta kouluille
vieraskielisen opetuksen toimeenpanosta. Dokumentissa puututtiin useihin
seikkoihin, joiden noudattamista korostettin vieraskielisen opetuksen
toteuttamisessa. Naitd olivat mm. tuntijakopaatésten noudattaminen,
valtakunnallisten opetussuunnitelmien noudattaminen, arviointiin liittyvét asiat ja
mahdolliset erityisjarjestelyt.

Opetuksen  suunnittelussa on aina yhtend  peruslahtdkohtana
kohderyhman maaérittely. Kielenopetuksen suunnittelussa kohderyhmésta on
oltu jokseenkin yksimielisia. Jo 1960-luvulta lahtien kielitaito tuli pakolliseksi
kaikille oppilaille kansakoulussa, koska kielitaitoa pidettiin osana yleissivistysta.

Peruskoulun suunnitteluvaiheessa 1960-luvulla kaavailtiin  pakollista
kielenopetusta. Kaytiin kovaa poliittista kiistaa siita, tuleeko lakiesitykseen ottaa
vksi vai kaksi pakollista vierasta kieltd. Kahta pakollista kieltd kannattavat
perustelivat nakemystadan kulttuuri- ja puoluepoliittisin  perustein. Yhden
pakollisen kielen kannattajat esittivat tuekseen pedagogisia perusteita
(Lappalainen 1985, 157-166). Lopullinen paatds sisélsi kahden pakollisen
vieraan kielen opiskelun, koska suomi tai ruotsi olivat jokaiselle oppilaalle se
toinen vieras kieli.

Vieraalla kielelld opettavien opettajien patevyydestd ja sopivuudesta
kantoivat huolta ennen kaikkea opetusministeri ja opetushallitus. Myos
vieraskielisen opetuksen asiantuntijat vyliopistoista ovat olleet valppaita
osallistumaan tadhan debattiin. Oman kantansa on tuonut esiin myo6s uusien
kielten opettajien liitto SUKOL, jonka nakemys on osittain tydllisyysnéakdkuima.
Aidinkielen opettajien liitto on esittanyt nakemyksensa aidinkielen tasosta ja sen
sailymisesta. Yliopistojen asiantuntijat ovat ennen muuta osallistuneet
pedagogiseen, opetusmenetelmid ja niiden sopivuutta vieraskieliseen
opetukseen koskevaan argumentointiin. Asiaan on ottanut kantaa myds
virkamiestaho.

8.3.1 Kohderyhman maéérittely
Tarkastelen seuraavaksi, mille kohderyhmalle (ks. 3.4.4 ja kuvio 9) vieraiden

kielten opettaminen Suomessa on hallinnollisin toimenpitein maaritelty ja
resurssoitu. Kohderyhm&a maariteltdessd ei ole tuotu esiin, milléd tavalla
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kielitaito kohderyhmaélle pitaisi antaa. Vieraalla kieletld opettaminen katsotaan
yhdeksi tavaksi opettaa kielta.

Kohderyhman on koko ajan maaritellyt ainoastaan hallinnollinen valta eli
valtioneuvosto. Suomessa yhden vieraan kielen taitoa on pidetty jo
vuosikymmenia osana yleissivistysta ja nain ollen jokaisen peruskoululaisen on
pitdnyt opiskella ainakin yhtd vierasta kieltd. Sen liséksi jokaisen
peruskoululaisen on tullut opiskella maamme molempia kansallisia kielig,
suomea ja ruotsia. Jo peruskoulun opetussuunnitelmakomitea painotti asiaa
mietinnéssaan v. 1970. Kuitenkin silloin katsottiin, ettd osa oppilaista pitaa voida
vapauttaa vieraan kielen opiskelusta ja tilalle tarjota tarvittaessa
kaytadnndnlaheisia aineita.

Kieliturvakomitea esitti v. 1971 mietinnésséan, ettd kaksikielisyyttd on
maassamme kannustettava erityisesti kaksikielisilla - paikkakunnilla. Lisaa
suomenkielisia pitéisi ottaa ruotsinkieliseen koulutukseen, ja heille pitéisi antaa
lupa vastata suomeksi opetuksen yhteydessa. Mietinndssd muistutettiin
kuitenkin, ettd suomenkielisten maarada opetusryhmisséd on rajoitettava, ettei
kaksikielisyys karsi.

1970-luvulla alettin jo nahda kauaksi tulevaisuuteen ja maailman
kansainvélistymiseen. Niinpa kielitaidon laajentamiskomitea toi jo vuonna 1972
esiin nakemyksen, ettd maassamme on kiinnitettdvd huomiota maailmankielten
ja naapurimaiden kielten opiskeluun. Valtioneuvoston erityinen lupa vaadittiin
kuitenkin haluttaessa opiskella saksaa, ranskaa tai vendjadad ensimmaisena
vieraana kielena.

Sama tendenssi nakyi kieliohjelmakomitean mietinnéssad vuonna 1978,
jossa ensimmaistda kertaa virallisessa dokumentissa mainittin termi
vieraskielinen opetus. Edelleen useamman kuin yhden vieraan kielen opiskelua
katsottiin voitavan toteuttaa valinnaisuuden pohjalta, mika johti siihen, etta vain
osa oppilaista aloitti ylimaaraisen kielen opiskelun.

Kieltenopetuksen kehittamistoimikunnan mietinté 1992 piti monipuolista
Kielitaitoa osana nykyaikaista ammattitaitoa, eikd enda pelkastaan
yleissivistyksena. Kohderyhma oli sen mukaan edelleen koko peruskoulun
oppilaat, ja useampaa kuin kahta vierasta kieltd opiskelevien maéaaralliset
tavoitteet olivat prosentuaaliset. Komiteamietinndéssé kehotettiin laajentamaan
vieraskielistd opetusta ja ottamaan jo esiopetukseen mukaan vieraskieliset
kokeilut.

Argumentoinnissa vierasta kieltd opiskelevien kohderyhmasta on
tarkasteltujen dokumenttien mukaan vallinnut peruskoulun ajoista asti
jokseenkin taydellinen yksimielisyys: maamme virallisten kielten opiskelun
liséksi kaikkien tulee opiskella ainakin yhta vierasta kieltd. Vain peruskoulun
opetussuunnitelmaa valmistelevan komitean mietinnésséa halutaan taata osalle
oppilaista vapautus vieraan kielen opiskelusta. Perusteluna kaytettiin sité, etta
vieraan kielen opiskelu voi olla joillekin lilan vaativaa.

Mydhemmin 1990-luvulla, kun vieraskielinen opetus oli jo yleistynyt
maassamme, monet kohderyhman madarittelyyn osallistuneet tahot, kuten
opetushallitus (1999,13), korostivat, ettd vieraskielisen opetuksen tulee olla
oppilaalle vapaaehtoista. Vaatimusta perusteltiin edella mainitulla argumentilla,
ettd joillekin oppilaille vieraskielinen opetus saattaa olla liian vaativaa.
Samansuuntaisesti vieraskielistd ylioppilastutkintoa kasittelevassé muistiossa v.
1998 korostetaan, etta vieraskielinen opetus ei sovi kaikille oppilaille, koska se
vaatii paljon eika ole ongelmatonta.
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Aivan viime vuosina tehdyt suomalaiset tutkimukset kielikylpyopetuksella
saavutetuista englannin kielen oppimistuloksista vahvistavat kasitysta, etta
Kielikylpyopetus soveltuu kaikille oppilaille (esim. Laitinen 2001). Vain
muutaman tutkimuksen tuloksista ei voi kuitenkaan tehda johtopaatdksia
vieraskielisen opetuksen sopimisesta kaikille oppilaille.

8.3.2 Opettajavarannon kouluttaminen

Erittdin suurta huomiota on Suomen vieraskielistd opetusta koskevassa
julkisessa keskustelussa kiinnitetty vieraskielisessé opetuksessa toimivien
opettajien péatevyyteen ja taitoihin. Komiteamietintéjd ja muita asiakirjoja
tarkastellessani jai usein vaikutelmaksi, ettd paattdjien ensimmainen ja suurin
huoli oli opettajien patevyys ja sopivuus vieraskieliseen opetukseen.

Kieliohjelman monipuolistamista ja oppilaalle vieraalla kielelld annettavaa
opetusta selvittdneen tyéryhman nakemys oli v. 1989, ettd vieraskielista
opetusta voidaan toteuttaa opettajaresurssien mukaan. Komitea katsoi
senhetkisten opettajavoimien riittdvan, mutta opettajien kayttd olisi saatava
Joustavammaksi. Helpointa vieraalla kielella tapahtuva opetus on komitean
mielestd englanniksi ja ruotsiksi, koska niissa kielissd on opettajia riittavasti.
Takala (1992, 145) ei kuitenkaan nae tarkeimpéna vieraskielisen opetuksen
onnistumisen edellytyksena, etta opettaja osaa puhua téysin sujuvasti ja
virheettdmasti vierasta kieltd, koska opetus ei suinkaan koostu vain opettajan
puheesta.

Kieltenopetuksen kehittdmistoimikunta katsoi vuonna 1992, etta
vieraskielisen opetuksen vaatimukset tulisi ottaa huomioon jo opettajien perus-
ja taydennyskoulutuksessa. Koulutukseen tulisi ottaa myds uusia
aineyhdistelmia, jotka sopisivat nykyistd paremmin vieraskieliseen opetukseen.
Sama komitea ehdotti kaksikielisten suomi-ruotsi -luokkien perustamista ja
kaksikielisten opettajien vaihtoa (vrt. 8.3.1, kieliturvakomitean mietinté 1971)

Opetushallituksen toimesta tehtiin vuonna 1996 kartoitus vieraskielisen
opetuksen tarjonnasta peruskoulussa ja lukiossa (Nikula & Marsh 1996).
Kartoituksessa todettiin, etta tarvitaan opettajien lisékoulutusta vieraskielisen
opetuksen eri sektoreille: kielitaidon kehittamiseen, didaktiseen kehittdmiseen ja
vieraskielisen opetuksen arviointiin.

KIMMOKE-hankkeen toimintasuunniteimassa  vuosiksi  1996-2000
madriteltiin vieraskielisen opetuksen kehittdmiselle mm. seuraavia tavoitteita:
vierasta kieltd opetuksessa kaytetdan perustellusti, lisataén vieraskielista
opetusta antavien péatevien opettajien maarda ja vieraskielistd opetusta
tarjotaan koko maassa tasapuolisesti. Edelleen KIMMOKE-hankkeessa
haluttin arvioiduttaa vieraskielisen opetuksen taso. Haluttin myds selvittaa,
mitd yleisten kielitutkintojen tasoa voitaisiin vieraalla kielella opettavalta
opettajalta edellyttaa.

Nikula ja Marsh (1997) korostavat Opetushallituksen teettdmassa
raportissa, ettéd erityisesti ala-asteella opettajan suullisen kielitaidon taso on
térkea, koska opetus on voittopuolisesti suullista. My6s ylaasteella ja lukiossa
opettajien hyva kielitaito on avainasemassa. Samassa raportissa korostetaan
my6s, ettéd hyvan kielitaidon lisaksi tarvitaan hyvid pedagogisia taitoja kuten
taitoa mukauttaa opetus kulloisenkin oppilasryhman tasolle. Paljon on pohdittu
myds sitéd, onko syntyperainen kielen puhuja sopiva vieraalla kielella opettava,
onko han parempi kuin hyvan kielitaidon omaava suomalainen opettaja (ks.4.2:
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Krashen ja Terrell 1983, foreigner talk, teacher talk), joko luokanopettaja tai
aineenopettaja.

Opetushallituksen julkaisussa Opettaminen muulla kuin oppilaan
aidinkielella perusopetuksessa (1999) tuodaan selkeéasti esille vieraskielista
opetusta antaville opettajille asetetut vaatimukset: opettajien tulee hallita kielta
kelpoisuusasetuksen edellyttamalla tavalla, mik& tarkoittaa Yleisten
kielitutkintojen tasoa 7. Talla edellytyksella oppilaat voivat saada vieraskielista
opetusta vahintdan 4 viikkotuntia/kurssia vuodessa. Parasta olisi, jos
vieraskielistd opetusta olisi toteuttamassa seka syntyperainen kielenpuhuja etta
lasten kieltd ymmartédvad ja osaava opettaja. Liséksi opettajalla pitéisi olla
didaktista koulutusta.

Marsh, Oksman-Rinkinen ja Takala (1998) katsoivat, ettad taso 6 yleisten
kielitutkintojen asteikolla olisi riittdva laajamuotoisessa vieraskielisessa
opetuksessa.

Argumentointiin opettajien patevyydestd ja sopivuudesta vieraskieliseen
opetukseen on osallistunut [&hinna hallinnollinen taho, mutta myds asiantuntijat
ja opettajat itse ovat tuoneet omat kantansa esiin. Pedagogiset jarjestét kuten
Suomen uusien kielten opettajien liitto ja Opetusalan ammattijarjesté vaativat
vieraalla kielelld opettavalta erinomaista kielitaitoa. Suomen uusien kielten
opettajien liiton kanta (26.4.1997) on, ettd opettajalia tulee olla erinomainen
kielitaito, aineenhallinta ja opetustaito ja ettd taméa - tulee ottaa huomioon
opettajankoulutuksessa ja opettajien tdydennyskoulutuksessa.
Opetushallituksen virkamiehet ovat samoilla linjoilla.

Keté vain ei tutkimieni dokumenttien mukaan pideté sopivana opettamaan
vieraskielisessd opetuksessa. Tarkeimpana kriteerina kaikki tahot pitavat hyvaa
kielitaitoa ja sen lisaksi hyvid pedagogisia valmiuksia vieraskielisesséa
opetuksessa toimimiseen. Eri asteilla painotukset vaihtelevat, mutta
vieraskielisen opetuksen laadun oletetaan olevan sitd parempi, mita useampia
vaatimuksia opettaja tayttaa.

Nikula ja Marshin (1996) kartoitusten mukaan opettajat itse olisivat
joissakin tapauksissa valmiita opettamaan vieraalla kielelld heikommaliakin
kielitaidolla; he katsovat korkean motivaation kompensoivan osittain kielitaidon
heikkouksia.

8.3.3 Opetussuunniteiman madarittely

Opetussuunnitelman laatimista koskevaan keskusteluun ovat maassamme
osallistuneet hallinnollinen taho, koulutustaho ja jotkut jarjestét. On tuotu esiin
nékokantoja esimerkiksi vieraskielisen opetuksen aloitusidstd, tuntimaarista,
laajuudesta ja sisalldista.

Mielenkiintoisena yksityiskohtana totesin komiteamietint6jé tutkiessani,
ettd jo vuoden 1970 peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinndéssa (ks.
myds 8.3.1) mainitaan, ettd peruskoulun viimeisilla luokilla vierasta kieltd
voitaisiin kayttdd mm. maantiedollisen asiatiedon hankkimiseen (89). Mainitaan
jopa oppiaine, jota edelleen pidetdan vieraskieliseen opetukseen erittdin
sopivana aineena. "Landeskunde”’-yhteys tuli selkeésti esiin.

Kieliturvakomitea (1971) mainitsee mietinnéssaan, ettd otettaessa lisag
suomenkielisia opiskelijoita ruotsinkieliseen koulutukseen, heille pitdd antaa
mahdollisuus vastata suomeksi opetuksen yhteydessa. Tama
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opetussuunnitelmallinen yksityiskohta mainittiin, kun suomenkielisten maaraa
toivottiin rajoitetusti lisattdvan kaksikielisyyden karsiméatta.

Kieliohjelman monipuolistamista ja oppilaalle vieraalla kielella annettavaa
opetusta selvittdneen tyéryhman muistiossa (1989) esitetddn, ettd heti on
ryhdyttavd toimenpiteisiin  opetussuunnitelmien valmistelemiseksi vieraalla
kielella tapahtuvaa opettamista varten.

Selvimmin opetussuunnitelmallisiin ratkaisuinin ovat ottaneet kantaa
Nikula ja Marsh (1997) opetushallituksen teettdméassa raportissa. Asiantuntijat
kehottavat kaikkia vieraskielistd opetusta suunnittelevia ennen kaikkea
pohtimaan tarkkaan, miksi he haluavat opettaa vieraalla kielelld. Samaa
kehotusta kannattavat myés hallinnolliset tahot.

Asiantuntijat ovat kartoituksessaan pohtineet vieraskielistd opetusta
koskevia opetussuunnitelmakysymyksia laajuudesta, kestosta, aloitusidsta ja
vieraan kielen ja aidinkielen maarallisestd suhteesta aineenopetuksen ja
kielenopetuksen suhteeseen ja paatyneet yleistyksiin ja suosituksiin. Kaikki
edelld mainitut kysymykset liittyvat luonnollisesti vieraskieliselle opetukselle
asetettuihin tavoitteisiin, minka tarkeytta ja ratkaisevaa merkitysta asiantuntijat
korostavat.

Vieraskielisen opetuksen erilaisille toteutuksille on yhteista, ettd sen
sisélldlliset tavoitteet ovat samat kuin vastaavan aidinkielisen opetuksen, ja nain
pitdd hallinnollisten ohjeiden mukaan ollakin. Koko vieraskielisen opetuksen
tavoitteet pitda maaritelld hyvin konkreettisesti, koska silloin ne hytdyttavat
eniten opettajia (Nikula & Marsh 1997). Sama koskee opetuksen laajuuden
suunnittelua. Vieraskielisen opetuksen perusajatuksen mukaisesti siind on
tavoitteena oppia aineen sisaltdjen lisdksi kieltd ja sitd ennen kaikkea
viestimisen vaélineena. Kielen oppimisen tavoitteet voivat vaihdella suuresti
monista osatekijdistd riippuen. Vaatimattomimpia  tavoitteita voivat olla
kiinnostuksen heréattely vieraan kielen oppimista kohtaan, jolloin opetus voi olla
hyvin suppeaa. Kaikenlainen vieraskielinen opetus, pienimuotoinenkin, tuo
lisdarvona rohkeuden puhua vierasta kieltd, pelkdamatta virheita.

Opetussuunnitelmallisesti tavoitetaso oppilaiden vieraan kielen taidoissa
nousee ja erityisesti oppilaiden sanavarasto kasvaa huomattavasti. Kuullun ja
luetun tekstin ymmartaminen kehittyvat myds raportin mukaan selvasti, mutta
tuottamistaidot eivat kehity vastaavasti. Kielen rakenteiden hallinta ei kehity
mydské&én samassa suhteessa kuullun ja ymmartamistaitojen kehittymisen
kanssa. Tastd syystd asiantuntijat suosittelevat, ettd vieraskielisessa
opetuksessa kiinnitettaisiin enemman huomiota kielen muotoseikkoihin (vrt. 5.4,
Kohonen). Samalla oppilaille tulisi realistinen kasitys oman kielitaidon tasosta.
Vaarana nimittain on, ettd heille tulee "kaikkivoipaisuuden” harha omasta
osaamisestaan, jos virheellisid muotoja ei lainkaan korjata tai oikaista, vaikka
viesti muuten menisikin perille.

Aidinkielen ja vieraan kielen maéara suhteessa toisiinsa vieraskielisessa
opetuksessa riippuu ennen kaikkea oppilaiden kielitaidon tasosta. Teoriassa
vieraskielisestd aineenopetuksesta pitaisi, kuten aikaisemmin on jo mainittu,
puhua vasta, kun vahintaan 25 % opetuksesta tapahtuu vieraalla kielella.

Nikula ja Marsh (1997) pitavat kielikoodin vaihtoa eli code-switching’ié
sopivana vieraskielisesséd opetuksessa, jos se tapahtuu selkeasti. Sen sijaan
kielten sekoittaminen eli /anguage mixing yhdessd lauseessa ei ole
suositeltavaa. Samojen asioiden toistaminen kummallakin kielellda on myés
epéatarkoituksenmukaista heidan nakemyksensa mukaan. Oppilaat pitéisi saada
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itse prosessoimaan vieraalla kielelld, jolloin vieraskielisen opetuksen tavoitteet
parhaiten toteutuisivat.

Oppilailla on hyddyllista teetattaa tiivistelmia omalla aidinkielelld, samoin
mind map- tyyppisia tehtavia, jolloin kognitiiviset toiminnot oppimisprosessissa
kehittyvat. Vieraskielinen opetus tukee talidin yleisesti oppimista ja kognitiivista
prosessointia ja vastaavasti aidinkielen kaytté vahvistaa samoja toimintoja.

Eri aineiden sopivuutta vieraskieliseen opetukseen on vaikea maéritella.
Ala-asteella Nikula ja Marsh pitdvat parhaiten sopivina erilaisia
aihekokonaisuuksia, joita voi saada esim. ymparisté- ja luonnontiedosta. Yksi
syy niiden sopivuuteen on, ettd niissé kasitelldan konkreettisia ja oppilaiden
omaan tuttuun ympéristéon kuuluvia asioita. Taito- ja taideaineiden
kaytannénldheisyys helpottaa opetuksen seuraamista. Ylaasteella maantieto
sopii asiantuntijoiden mielestd hyvin vieraskieliseen opetukseen, koska siina
kéasitelldan konkreettista ymparistéd. Samoin on biologian laita. Lukiossa
vieraskieliseen opetukseen soveltuvat hyvin esim. historia ja psykologia.

Opetusviranomaiset nakevat jotkin teemat epéatarkoituksenmukaisina:
tallaisia ovat esimerkiksi kansalliset teemat, kuten Suomen historia tai Suomen
maantiede. Opetushallitus korostaakin ohjeissaan Opettamisesta muulla kuin
oppilaan omalla aidinkielella perusopetuksessa vuoden 1991 lainsdaadénnén
kohtaa: “Opetuskielend voidaan kayttdd muutakin kieltd kuin koulun
opetuskieltd, milloin se on opetuksen kannalta tarkoituksenmukaista. . .” (1999,
7).

Lukujarjestystekniset seikat vaikuttavat omalta osaltaan vieraskielisen
opetuksen onnistumiseen. Opetuksen vaativuuden takia vieraskielisid opetus-
tunteja ei saisi olla useita perakkéin, vaan niiden valilld tulisi olla ajallista
etaisyytta.

Opetushallitus muistuttaa (1999, 5) perusopetuksen unohtumisen vaarasta
ja tarkoittaa talld erityisesti aidinkielen opetusta. Samoin opetushallitus
korostaa, ettd vieraskielisen opetuksen on tuotava opetukseen jotain lisdarvoa
ja silti perusarvot taytyy sailyttda. Liian laajasta vieraskielisestd opetuksesta
my®s varoitetaan. Opetushallitus on ohjeistoonsa (1999, 14) lisannyt erityisen
huomautuksen ”Olipa toteutusmalli mikd tahansa on oppilaan aina saatava
oman aidinkielen opetusta tuntijaon edellyttdma vahimmaistuntimaara. Tata
tuntimaaraa ei saa jakaa kahden kielen osalle.”

Opetushallitus korostaa myds tarvetta selkiyttda vieraskielisen opetuksen
kirjavaa kenttaa, toteutustapoja kun on todettu kartoituksissa olevan melkein
yhtd monia kuin itse toteuttajia. Mitdan yhtenaista vieraskielisen opetuksen
menetelmaa ei siis tastd kannanotosta paatellen ole olemassa. Takala (1992,
143) puolestaan painottaa, ettei ole edes jarkevaa tehdé siséltdpainotteisesta
kieltenopetuksesta “oikeaoppisia” metodeja. Vuorinen (1999, 180) toteaa
tutkimuksensa lopussa: ” Vaikka olemme pieni maa, meillé on eri puolilla maata
meneillddn koko joukko jokseenkin valvomattomia kokeiluja. . . Kansallisella
tasolla tulisi selvittada niitd puutteita, joita suunnittelussa on . . .” {oma k&annos).

Kielenopetuksen kehittamistoimikunta (1992) ottaa kantaa opetuksen
aloittamisajankohtaan suosittamalla, ettd esiopetukseenkin on otettava
vieraskieliset kokeilut ja pedagogiikka ja ettd hajanaista opetusta tulisi
koordinoida, mik& on samansuuntainen nakemys kuin opetushallituksella.
Samoin komitea toivoo kokeiluja varhaisesta kielenomaksumisesta
mahdollisimman pian toteutettaviksi maassamme.
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Suomen uusien kielten opettajien liitto muistuttaa julkilausumassaan
(1997), ettd hyvien tulosten saavuttamiseksi vieraskielisessé opetuksessa
vaaditaan perusteellista suunnittelua, riittavat resurssit ja asianmukaista
oppimateriaalia. Opetusalan ammattijarjestd edellyttda myds opetushallitukseita
jatkuvaa seurantaa ja tarvittaessa ohjeistuksia ja normeja opetuksen
kontrolloimiseksi.

Kehittyva koulutus-sarjassaan opetushallitus (1999) muistuttaa, etta
valtioneuvoston tuntijakopaatés on kaikkia kouluja sitova normi. Kouluilla voi
olla  oheistavoitteita valtakunnallisen  opetussuunniteiman perusteissa
mainittujen tavoitteiden lisaksi. Vieraskielisen opetuksen pitad nakya
koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa. Niissa pitdd mainita aineiden valinta ja
opetuksen laajuus. Opetuksessa pitdéd huolehtia siitd, ettd kasitteiden
ymmartaminen varmistetaan asianmukaisilla tavoilla. Erityisjarjestelyista pitaa
kertoa opetussuunnitelmissa, itsearviointia pitdd suorittaa ja tarvittaessa on
iimoitusvelvollisuus opetushallituksen sité pyytaessa.

Tekeilld oleviin uusiin valtakunnallisiin opetussuunnitelman perusteisiin
ollaan vahvistamassa oma tuntijako vieraskieliselle opetukselie. Esiopetuksen
valtakunnallisissa perusteissa kielikylvyn ja vieraskielisen opetuksen tuntijako
on jo vahvistettu.

8.3.4 Menetelmien ja opetusmateriaalin méadrittely

Vieraskielisessad opetuksessa kaytettédvat menetelmét ja opetusmateriaali
kuuluvat oleellisesti yhteen opetussuunnitelmallisten kysymysten kanssa
(ks.8.3.3). Seka menetelmalliiset ettd opetusmateriaalikysymykset ovat hyvin
monitahoisia ja vaativat paljon huomiota. Molempia kysymyksia onkin kasitelty
usein vieraskielistd opetusta koskevassa julkisessa keskustelussa.

Vieraskielisessé opetuksessa pyritddn samalla kertaa kahteen
paamaaréaan: oppimaan aineen siséltdja ja vierasta kieltd. Koska opetus ei
tapahdu oppilaan aidinkielella, aineen siséltdjen oppiminen vaatii oppijalta
enemman prosessointia, samalla kun se vaatii opettajalta erilaisia taitoja kuin
tavallinen aineen/vieraan kielen opetus: vieraskielisessé opetuksessa taytyy
osata mukauttaa opetus kielellisesti oikealle tasolle ja osata kayttda juuri
kulloiseenkin vaiheeseen sopivia menetelmia ja opetusmateriaalia. llman naita
taitoja saattaa seka aineen etta kielen oppimisen tavoitteiden saavuttamien
karsia.

Jo vuoden 1970 peruskoulun opetussuunnitelmakomitea mainitsi
maantieteellisen asiatiedon hankkimisen vieraskielisestd opetusmateriaalista,
kayttamatta tosin termia vieraskielinen opetus. Sisalldllisesti oli mielestani
kysymys samasta asiasta.

Kieliohjelman monipuolistamista ja oppilaalle vieraalla kielelld annettavaa
opetusta selvittaneen tyéryhman muistiossa (1989) esitetdan, ettd heti on
ryhdyttdva toimenpiteisiin oppimateriaalin valmistelemiseksi vieraalla kielella
tapahtuvaa opettamista varten. Helpointa opetus komitean mielesta on
englanniksi ja ruotsiksi, koska naissa kieliss& materiaalia on saatavissa.

Kieltenopetuksen kehittamistoimikunnan mietinnéssa (1992) tuodaan
esille vieraskielisen opetuksen didaktiikan kehittdmisen tarve seka tutkimuksen
ja kokeilujen tarpeellisuus. Esiopetuksessa kehotetaan myos kokeilemaan
vieraskielistd opetusta ja kehittamé&an sen pedagogiikkaa. Komitea on myds
huolissaan vieraskielisen opetuksen koordinoinnista. Sama komitea kehottaa
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vieraskielisen oppimateriaalin kayton lisdamistd opetuksessa ja kannustaa
opettajia kdyttdmaan autenttista materiaalia.

Takala (1992) katsoo, ettd opettajalla on vieraskielisessé opetuksessa
useita uusia haasteita ja hanen ominta vastuualuettaan on korkealaatuisten ja
maksimaalisen runsaiden oppimistilaisuuksien tarjoaminen oppilaille. Na&ihin
kuuluu h&nen mukaansa mm. opetusmateriaalin muokkaaminen ja opetuksen
mukauttaminen oppilaiden oikealle oppimistasolle. Autenttisten materiaalien
tason ja soveltuvuuden arviointi opetukseen on opettajan tarkea tehtava. On
olemassa runsaasti vieraskielistd materiaalia kuten videoita ja painettua tekstia,
mutta vain parhaat niistd takaavat tehokkaiden ja myénteisten
oppimistilaisuuksien syntymisen.

KIMMOKE-hankkeeseen (1996-2000) siséllytettiin sanallisena tavoitteena
vieraskielisen opetuksen perustavoitteiden suuntainen opetusmenetelmaa
koskeva maininta vieraan kielen kayttamisesta todellisen viestinnan valineena.
Samaa termid kaytettiin opetushallituksen ohjeissa (1999): kielen kayttdé saa
lisdd autenttisuutta ja viestien ymmartdminen ja valittdminen tulevat
tarkeimmiksi asioiksi opetuksessa. Samassa ohjeistossa korostetaan, miten
tarkeda opettajan on seurata oppilaiden mahdollisia oppimisvaikeuksia ja
hahmottamishairiéita ja puuttua niihin.

Opetushallitus korostaa ohjeissaan Kehittyva koulutus (1999) jo opitun
kielitaidon oikeaa kayttéa: sitd voidaan vieraskielisessad opetuksessa kayttda
todelliseen tiedonhankintaan opiskeltavissa aineissa.

Opetusministerién tyéryhman muistio Vieraskielinen ylioppilastutkinto
(1998) muistuttaa, ettéd vieraalla kielella tapahtuvassa opetuksessa metodiikan
ja materiaalien tulee olla kunnossa. Oppimateriaalin muokkaaminen on
tamankin  muistion mukaan, kuten kaikkien muidenkin keskusteluun
osallistuneiden mielesta, tydlasta.

Nikulalla ja Marshilla (1997) on paljon tutkimuksiin ja haastatteluihin
perustuvia nakemyksia vieraskielisen opetuksen  menetelmistd ja siina
kaytettdvistd materiaaleista. Opetuksen tulisi olla erityisesti ala-asteella
konkreettisempaa, havainnollisempaa ja pelkistetympaa kuin aidinkielella
annettavan aineen-opetuksen. Opettajajohtoisuus suhteessa
oppilaskeskeisyyteen on otettava huomioon kulloistenkin opetuksen tavoitteiden
mukaisesti. Opettajan pitdad auttaa oppilaita ymmartamisprosessissa ja tulla
heitd vastaan muotoilemalla asioita uudelleen tai toistamalla asioita.
Ymmartamista tulisi tarkistaa ajoittain viestin perille menon varmistamiseksi.
Opettajan tutut rutiinit jattdvat enemman aikaa itse oppimistapahtumaan
keskittymiseen. Opettajan pitéisi vieraskielisessd .opetuksessa helpottaa
opetustaan hidastamalla puhettaan, jolloin heikommatkin oppilaat saattavat
pysyad paremmin mukana.

Oppimateriaalit ovat asiantuntijoiden mielesta aina kulttuurisidonnaisia, ja
siksi autenttisten materiaalien kaytté sindnsd ei ole laheskdan aina
suositeltavaa. Materiaalia tulee muokata omaan opetukseen ja kuittuuriin
sopivaksi, ja se vie paljon aikaa. Tasta syysta suositellaankin vieraalla kielella
opettavien verkottumista tydmaaraan vahentamiseksi.

Suomen uusien kielten opettajien liitto ehdottaa julkilausumassaan (1997),
ettd opetushallitus ryhtyisi ensi tilassa yhteistydssd opettajien kanssa
valmistamaan aineistoa eri kielilla.

Uudistetuissa esiopetuksen valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa
(2000) kielikylvyn ja vieraskielisen opetuksen kohdalla muistutetaan ulkomailta
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hankitun oppimateriaalin aina heijastavan kohdekielen kulttuuria ja
kuvamaailmaa ja siksi opettajan tulee muokata materiaalia kielellisten tarpeiden
mukaisesti.

Opettajien omat kannanotot vieraskielisessa opetuksessa kaytettavasta
oppimateriaalista kertovat suuresta ylimaaraisesta tyotaakasta jota he joutuvat
uuden haasteen edessa tekemaan.

8.3.5 Kustannusten madarittely

Lahtdkohtana useissa vieraskielista opetusta kasittelevissa dokumenteissa on,
ettad sen katsotaan olevan taloudellinen ja tehokas keino oppia hyvin vierasta
kielta.

Kieliohjelmakomitea (1978) ehdotti mietinndéssaan, ettd kielenopetusta
tulee monipuolistaa sopivin toimenpitein — sanamuoto, jonka voi olettaa
vittaavan myds taloudellisten edellytysten huomioon  ottamiseen.
Opettajaresurssien mukaista vieraskielisen opetuksen toteutusta suositteli
vuonna 1989 komitea-mietintd; sanamuodon voi myds ndhda asettavan rajat
taloudellisille edellytyksille.

Kieltenopetuksen kehittdmistoimikunnan mietinnéssd tuodaan esille
vieraskielisen opetuksen (1992) vaatimien resurssien tarve.

Nikula ja Marsh huomauttavat raportissaan (1996), ettd ne koulut, jotka
todella haluavat parantaa oppilaidensa kielitaitoa, joutuvat panostamaan
liséresursseja vieraskielisen opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen. Samoin
he korostavat opettajien tdydennyskoulutuksen tarvetta, mik& luonnollisesti
vaatii lisda rahaa.

Opetushallituksen ohjeissa opettamisesta muulla kuin oppilaan &idin-
kielelld (1999) mainitaan myds lisdkustannusten mahdollisuus. Virkamiestaholla
ollaan ehdottomasti sitd mielta, ettd valtakunnallisesti kattavaa vieraskielista
opetusta antavien opettajien tdydennys- ja jatkokoulutusta ei ole mahdollista
rahoittaa julkisista varoista.

8.3.6 Oppilaiden oppimistulosten arviointi

Komiteamietinndissd ja raporteissa sivutaan oppilaiden oppimistuloksia
erityisesti kielitaidon osalta. Maininnat tulevat epéasuorasti tavoitteiden
maarittelyn kautta. Lahtokohtana vieraskieliselle opetukselle on kuitenkin
hallinnollisella taholla kirjattu oppilaan arvioinnista: "Eri oppiaineiden
tavoitteiden saavuttamista arvioidaan samoin perustein kuin aidinkielisessa
opetuksessa. Vieraalla kielelld opiskelevien oppilaiden kielitaitoa arvioidaan
opetettavan oppiméaaran tavoitteiden mukaan” (Mustaparta & Tella 1999, 10).

Tuoreimmat  suomalaiset tutkimukset  kielikylvysté/vieraskielisesta
opetuksesta tuovat lisavalaistusta oppimistuloksista. Jarvisen (1998) englannin
kielta koskeva tutkimus vahvistaa, etté oppilaiden kielenomaksumistaito kehittyy
sisaltdpainotteisessa opetuksessa suotuisasti. Samansuuntaisia, lupaavia
tuloksia englannin kielen oppimisesta on saanut Laitinen (2001) empiirisessa
tutkimuksessaan Hollihaan koulusta.

Vuoden 1989 Kieliohjelman monipuolistamista ja oppilaalle vieraalla
kielella annettavaa opetusta selvittaneen tyéryhman muistiossa vieraskielista
opetusta perustellaan silla, ettd se tehostaa, motivoi ja tukee vieraan kielen
opiskelua ja nain edistda oppilaiden kielitaidon kehittymista. Kieltenopetuksen
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kehittdmistoimikunnan mietintd vuodelta 1992 korostaa oletusta, etta
vieraskielisellda opetuksella voidaan saavuttaa monipuolinen ja hyva kielitaito.
Kieltenopetuksen monipuolistamis- ja kehittamishankkeen mukaan (1996)
tavoite on vahva ja toimiva kielitaito, viestintarohkeuden lisd&minen ja totuttelu
vieraan kielen kaytté6n todellisen viestinnan valineena.

Vuoden 1996 Kkartoituksen (Nikula & Marsh) mukaan koulujen oppilaiden
kielitaitoa koskeva tavoitteiden asettelu vaihtelee todellisesta kielitaidon
kehittdmisestd oppilaiden itseluottamusta lisddvadan ja rohkaisevaan
kielenopetukseen. Oppilaiden vieraan kielen taito nousee ja erityisesti
oppilaiden sanavarasto kasvaa vieraskielisessd opetuksessa huomattavasti
(Nikula & Marsh 1997). Kuullun ja luetun ymmartdminen kehittyvat myés
Nikulan ja Marshin raportin mukaan selvasti, mutta tuottamistaidot eivat kehity
vastaavasti. v

Virkamiestasolla (ks. luku 8.10) odotetaan lisaa suomalaisia
tutkimustuloksia vahvistamaan uskoa vieraskielisen opetuksen tehokkuuteen.

8.3.7 Vieraskielisen opetusohjelman arviointi

KIMMOKE- hankkeessa (1996-2000) haluttiin arvoiduttaa jo toteutetun vieraalla
kielellda tapahtuneen opetuksen taso. Samalla haluttin selvityttdd, mita
taitotasovaatimusta voidaan edellyttdd vieraalla kielelld opettavan opettajan
kielitaidolta. Vuonna 1999 annettiinkin maarays Opettajalta edellytettava kielen
hallinta muulla kuin oppilaan aidinkielelld annettavassa esi- ja
perusopetuksessa (Opetushallituksen maarays 7/011/99).
Kielitaitotasovaatimusta opetushallitus pitdd yhtena keinona vieraskielisen
opetuksen laadun takaamisessa.

Opetushallituksen ohjeissa (1999) mainitaan velvollisuus koulun taholla
tapahtuvaan itsearviointiin vieraskielisessa opetuksessa. Opetushallitus toivoo
vertailevaa objektiivista tutkimustietoa erilaisista toteutustavoista, mutta toteaa
samassa yhteydessa, ettei tallaista ole vield olemassa (5-6).

Opetushallituksen teettdmassa kartoituksessa (1996) katsotaan, etta
vieraskielisen opetuksen toteuttajille pitdd antaa koulutusta oppimistulosten
arvioinnissa.

Tutkijat Nikula ja Marsh (1996, 1997) korostavat useaan otteeseen
tutkimusten tarpeellisuutta maamme vieraskielistéd opetusta kehitettédessa. liman
tutkimuksen tuomaa tukea ja lisétietoa he pelkaavat vieraskielisen opetuksen
olevan hallitsematonta ja sen mahdollisten haittavaikutusten heijastuvan
opetukseen ja ennen kaikkea oppimiseen.

Takalan (2000) mukaan vieraskielisen opetuksen toteuttaminen
Suomessa tarvitsee tasapuolisen toteuttamismahdollisuuden ja luotettavan
arvioinnin. Soveltavan kielentutkimuksen edustajien, kasvattajien ja tutkijoiden
tulisi hadnen mielestddn tehdad parhaansa CLIL:in ja kielikylpyopetuksen
kehittdmiseksi sopivan organisaation, tukitoimenpiteiden ja tutkimus- ja
kehittamistydn avulla.

8.4 Vieraskielista opetusta puoltavat argumentit
Vieraskielista opetusta koskevassa tutkimusaineistossani vieraskielisen

opetuksen puoltamiseen esitetyt argumentit vaihtelevat niiden esittgjien
[&hestymistavasta riippuen: l1ahtékohta voi olla oppilaiden kielitaito, heidan muut
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opiskelutaitonsa, yhteiskuntapoliittiset

opettajaan liittyvat perustelut.

Olen luokitellut 16ytdmani argumentit seuraavasti:

1. Oppilaan kielitaitoon liittyvat argumentit
2. Oppilaan muuhun opiskeluun liittyvat argumentit

3. Yhteiskuntapoliittiset ja kulttuuripoliittiset argumentit
4. Opettajaan liittyvat argumentit

tai kulttuuripoliittiset

perustelut ja

Tarkastelen seuraavassa naitd argumentteja yksityiskohtaisesti (taulukko 4).
Sitéd ennen kuvaan argumentoinnissa esille tulleita taustaoletuksia.
Toisiaan tukevia taustaoletuksia maassamme vieraskielisestd opetuksesta

kaytavassa keskustelussa ovat: 1.

Maailma kansainvalistyy

ja Suomi

kansainvalistyy. 2. Suomessa tarvitaan hyvaé ja monipuolista kielitaitoa eika
suomen kielella tule toimeen muualla kuin taalla.
Véite: Vieraskielinen opetus on kannatettavaa, koska siitd koituu seuraavia

hyviéa seurauksia:

TAULUKKO 4.

vieraskielistd opetusta kannattavia argumentteja

Oppilaan kieli-
taitoon/kielenoppi
miseen liittyvia
hyvii seurauksia

Oppilaan muuhun
opiskeluun liittyvid
hyvii seurauksia

Komiteamietinndissd, raporteissa ja muissa dokumenteissa esitettyj,

Yhteiskunta- ja
kulttuuripoliittisia
hyviid seurauksia

vahva ja toimiva
kielitaito

itseluottamus

Opettajalle hyviad
seurauksia

mahdollistaa opiskelun
ulkomailla

motivoi haasteena
(taustaoletus >
hallitsee eri osatekijat
kuten kielen)

tutkimuksen ulkomailla

pakottaa kehittdmaan
uusia
oppilaskeskeisia
opetusmenetelmia

puherohkeus kielitietoisuus mahdollistaa
kielenkaytdn motivaatio helpottaa
autenttisuus

maahanmuuttajia

kieli vdlineend

vaativaa (taustaoletus
> hyva oppilas)

pakottaa opettamaan
oppilaat
itsendisempéaan
tyéntekoon,
kirjalliseen ja
suulliseen
kielenkayttoon

helpottaa vaihto-
oppilaiden tuloa

siirtovaikutus muihin
kieliin

tehostaa opiskelua

pakottaa kehittdmaan
omaa kielitaitoa

helpottaa lisdantyneiden
kulttuurisuhteiden hoitoa

pakottaa
keskittymé&an
olennaiseen

(jatkuu)




TAULUKKO 4 (jatkuu)

muotiasia (tausta- kielitaidosta tulee osa pakottaa

oletus > muotiasia on |ammattitaitoa tarkistamaan
hyva asia) ymmartidmisen

tietoisesti
kasvaminen

kansainvélisyyteen

on harrastusten
vélineena

8.4.1 Kansainvalisyys ja vieraiden kielten osaamisen tarve
taustaoletuksina

Paataustaoletus kaikissa tutkimissani asiakirjoissa ja vieraskielistd opetusta
koskevissa dokumenteissa tai lausunnoissa on yhteinen ja Kiistaton:
suomalaisten pitaa osata vieraita kielia. Tata vaitetta ei kyseenalaisteta misséan
dokumentissa. "Nopea  kansainvélistyminen on  tehnyt nykyista
monipuolisemman kielitaidon ja syvallisemman kulttuurien tuntemuksen entista
tarkeammaksi seka yksilon ettd yhteiskunnan kannalta”, todetaan vuoden 1992
komitea-mietinndssa (5).

Perusteluina paataustaoletukselle kaytetdan myéskin yhtad yksimielisesti
kaikissa dokumenteissa &skeisen lainauksen mukaisesti kansainvalistymistg,
iimi6ta, joka tapahtuu vaajaamatta kaikkialla maailmassa ja josta tapahtumasta
Suomi ei voi jdada ulkopuolelle.

Kansainvalistymisen vaistaméattomyyden tuo julkilausuttuna
taustaoletuksena ensimmaisen kerran esiin edelld siteerattu kielitaidon
laajentamis-komitea (1972), vaikkakaan kyseinen komitea ei viela kayta termi&
vieraskielinen opetus. Komitea painottaa suurten maailmankielten ja maamme
naapuri-kielten opetuksen merkitysta juuri siksi, ettd suomen kielella ei tule
toimeen muualla kuin Suomessa. Komitea esittaa laajenevaa ja joustavampaa
vieraiden kielten opetusta, koska kansainvalinen yhteistyd on tuonut
lisdantynytta riippuvuutta maailmaan eldman eri aloilla. Mietinnéssé ehdotetaan
myds, ettd valtioneuvoston erityiselld luvalla pitdad voida opiskella ranskaa,
saksaa ja vendjaa ensimmaisena vieraana kielena.

Komitean mainitsema laajeneva ja joustavampi vieraiden kielten opetus
voidaan tulkita visioksi jonkin uuden tulemisesta vieraiden kielten opetukseen.
Komitea enteilee mielestani muutosta. Mietinndssa ei tdsmenneta ilmaisua
esimerkeilld. Painvastoin sielld nahd&an luvanvaraiselle harvinaisempien
vieraiden kielten opetukselle uhka: oppilaille mahdollisesti koituva vaikeus
jatkaa valitsemansa kielen opiskelua paikkakunnan vaihdon yhteydessa.

Kieliohjelmakomitea vuodelta 1978 kayttda termia vieraalla Kkielella
opettaminen ensimmaista kertaa virallisessa asiakirjassa. Komitean laatiman,
laajan, eri puolilla maailmaa toteutuneen kielten opetuksen tarkan selvityksen
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yhteydessa, komitea kuvaa trendia kayttaa vierasta kieltd eri aineiden
yhteydessa. Vieraan kielen kayttd eri aineiden opetuksen yhteydessa nahdaan -
intensiivisen kielenopetuksen muotona ja silla todetaan saadun hyvid
kokemuksia mm. Kanadassa.

Samassa yhteydessa komitea muistuttaa, ettd vierasta kieltd on kaytetty
opetuskielend jo siirtomaa-ajalla ja kehitysmaissa (ks. 2.1.1). Monessa
sivistysmaassa on perustettu vieraskielisia kouluja ja sellaisia toimii nelja myos
Suomessa. Komiteamietinndssad muistutetaan kuitenkin, ettd onnistuakseen
vieraskielinen opetus vaatii tiettyjd reunaehtoja, joista mainitaan mm. lasten
kuuluminen alueen kielelliseen enemmistd6n, lasten aidinkielen korkea status ja
opiskelun vapaaehtoisuus.

Kieliohjelmakomitean mielestd  Kanadan  kokeilumallit  ovat
mielenkiintoisia, mutta ne ovat hallinnollisesti vaikeasti sovellettavissa Suomen
oloihin. Yhteenvedossaan komitea esittdd naiden jarjestelyjen kokeilemista
maassamme. Komitea kannattaa tutkimusten tekoa vieraalla kielella
opettamisesta, varsinkin koska tutkimusten mukaan kieltenopetuksessa
tarvittaisiin tietynlaista "intensiivisyytta” onnistumisen takaamiseksi.

Edelld kuvatusta voi paatelld, ettd komitea pitaa perusteltuna
vieraskielisen opetuksen kokeilemista Suomessa. Perusteluina kaytetddn mm.
Kanadassa saatuja hyvid oppimistuloksia ja maassamme toimivien neljan
vieraskielisen koulun toimintaa yleisesti, vaikkakin niiden oppimistuloksista ei
ole tutkimuksia.

8.4.2 Oppilaan kielitaitoon liittyvdt argumentit

Vahva ja toimiva kielitaito hyvana seurauksena vieraskielisestd opetuksesta
(taulukko 5) on mainittu puoltavana argumenttina kaikissa tutkimissani
dokumenteissa vuodesta 1989 vuoden 1999 opetushallituksen julkaisuun
Vieraskielisen opetuksen jarjestdminen peruskoulussa ja lukiossa. Samaa on
korostettu opetushallituksen teettdmissd Nikulan ja Marshin molemmissa
kartoituksissa (1996, 1997) maamme vieraskielisesta opetuksesta.

TAULUKKO 5. Oppilaan kielitaitoon liittyvid hyvia seurauksia vieraskielisestd opetuksesta

Oppilaan kielitaitoon liittyvia hyvia seurauksia

vahva ja toimiva kielitaito
puherohkeus
kielenkaytén autenttisuus
kieli valineena
siirtovaikutus muihin Kieliin

b

Kielitaidon tason kohoamisen todetaan nakyvan ennen kaikkea yladasteen ja
lukion osaamisessa. Oppilaiden sanavarasto on selvasti tavallista laajempi; he
ymmartavat paremmin my6s kohdekielisia teksteja, seka kirjoitettuja ettd
puhuttuja. Sanavaraston karttuminen on yhteydessa ainetta kasittelevaan
erikoisalojen sanastoon ja kohdekieliseen oppimateriaaliin. Kyky ymmartaa ja
seurata vieraskielista puhetta karttuu myés varsin nopeasti.



Motivointi  opiskeluun on yksi julkilausuttu argumentti useissa
dokumenteissa.  Oppisiséltdjen opiskelu vieraalla kielellda on mm.
opetushallituksen (1999) mukaan motivoivampaa kuin pelkka kielen opiskelu.
Sama argumentti tulee toistuvasti esiin Nikulan ja Marshin raporteissa (1996,
1997), joiden mukaan oppilaat motivoituvat opiskeluun vieraskielisessa
opiskelussa kaikilla asteilla tavallista opetusta paremmin.

Vieraskielistd opetusta pidetdaadn vaativana opiskelumuotona ja sita
voidaan pitda oikeutetusti hyvana argumenttina siina tapauksessa, etta oppilas
on ns. hyva oppilas. Talléin oppilas kokee vieraskielisen opetuksen haasteena,
mikd kannustaa ja antaa onnistumisen eladmyksid. “Vieraalla kielella
opettamisesta on tullut muotiasia. on mahdollista ly6d& kaksi karpasta yhdella
iskulla: oppia samaan aikaan jotakin ainetta ja vierasta kieltd.” (Kehittyva
koulutus 1/1999, 44). Muotiasiaa voidaan yleensa pitda voittopuolisesti hyvaan
suuntaan vaikuttavana asiana, ja n&in ollen vieraskielinen opetus voidaan
néhda tavoiteltavana. Opetushallitus korostaa kuitenkin tdssé yhteydessa, etta
kysymys on oppilaan ja oppilaan vanhempien nakokulmasta, mik&a ei
vaittamatta riitd pedagogiseksi perusteluksi.

Vuoden 1992 komiteamietintd (22) perustelee vieraalla kielelld
opettamisen lisddmista monipuolisen ja hyvan kielitaidon saavuttamisen ohella
silla, eftd samalla vieraskielinen opetus edistdad oppilaiden kasvamista
kansainvalisyyteen. Vieraskielisen opetuksen kautta vastataan myés kielitaidon
tarpeen kasvuun vapaa-ajan toiminnassa ja kansalaistoiminnassa.

8.4.4 Yhteiskuntapoliittiset ja kulttuuripoliittiset argumentit

Useissa mietinndissé ja raporteissa vieraskielistd opetusta perustellaan
myénteisenad asiana siksi, ettd se helpottaa oppilaiden opiskelua ulkomailla;
samoin se mahdollistaa tutkimuksen teon muuallakin kuin Suomessa (taulukko
7). Oppilaat tottuvat jo vieraskielisen opetuksen yhteydessa vieraan kielen
kayttéon opiskelun vélineena.

Vastavuoroisesti vieraskielinen opetus tarjoaa ulkomaalaisille vaihto-
oppilaille mahdollisuuden osallistua opetukseen suomalaisissa oppilaitoksissa.
Maahanmuuttajia taas voivat osallistua vieraskieliseen opetukseen Suomessa.

TAULUKKO 7. Yhteiskuntapoliittisia ja kulttuuripoliittisia hyvid seurauksia vieraskielisesté
opetuksesta

Yhteiskuntapoliittisia ja kulttuuripoliittisia hyvié seurauksia

1.mahdollistaa opiskelun ulkomailla

2.mahdollistaa tutkimuksen ulkomailla

3.helpottaa maahanmuuttajia

4 _helpottaa vaihto-oppilaiden tuloa

5.helpottaa lisaantyneiden kulttuurisuhteiden hoitoa
6.kielitaidosta tulee osa ammattitaitoa
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Lisdantyneiden kulttuurisuhteiden hoito edellyttda hyvaa kielitaitoa ja kielitaito
voidaan saavuttaa vieraskieliselld opetuksella. Vuoden 1992
komiteamietinnéssd (5) mainitaan: “Monipuclinen kielitaito ei enaa ole
pelkastaan yleissivistysta, vaan siita on tullut osa nykyaikaista ammattitaitoa.”

8.4.5 Opettajaan liittyvat argumentit

"Opettaja kaipaa uusia haasteita, ja moni on |6ytanyt nita opetuksen
toteuttamisesta muulla kuin oppilaan &idinkielelld”, todetaan opetushallituksen
julkaisussa (1999, 5 ja taulukko 8) . Nikulan ja Marshin (1997) mukaan

opettajien taholta lahtenyt aloite on todellakin usein syyna vieraskielisen
opetuksen aloittamiseen.

TAULUKKO 8. Opettajalle hyviéd seurauksia vieraskielisestd opetuksesta

Opettajalle hyvia seurauksia

1. motivoi haasteena (taustaoletus > hallitsee eri osatekijat
kuten kielen)

2. pakottaa kehittdmaan uusia oppilaskeskeisia
opetusmenetelmia

3. pakottaa kehittamaan omaa kielitaitoa

4. pakottaa opettamaan oppilaat itsenaisempaan tyéntekoon,
kirjalliseen ja suulliseen kielenkayttéon

5. pakottaa tarkistamaan ymmartamisen tietoisesti

6. pakottaa keskittym&an olennaiseen

Opettajalle  uusi haaste  merkitsee  kartoitusten mukaan  uusien
oppilaskeskeisten opetusmenetelmien kehittadmista. Vieraalla kielelld opettava
opettaja joutuu myds kehittdmaan kielitaitoaan tyén vaativuutta vastaavasti.

Vieraskielinen opetus vaatii oppilaiden opettamista entista itsendisempaan
tydntekoon ja kirjalliseen ja suulliseen kielenkayttédn. Opettajan on myds
tarkistettava tietoisesti oppilaiden ymmartdminen eri tavoin.

Vieraskielinen opetus panee my&s opettajan keskittymaan olennaiseen,
koska vieraskielinen opetus vie joka tapauksessa enemmén aikaa kuin
vastaava aidinkielinen opetus.

8.5 Vieraskielistd opetusta vastustavat argumentit

Tutkimissani dokumenteissa on kaytetty vasta-argumentteja vieraskielisesta
opetuksesta melkein samoista lahtdkohdista kuin vieraskielisen opetuksen
kannattajat ovat perustelleet omia vaitteitdan. Vasta-argumentit ovat liittyneet
oppilaan kielitaitoon, oppilaan muuhun opiskeluun, yhteiskuntapoliittisiin
seurauksiin, puutteisiin opetuksen edellytyksissa tai itse opetuksen huonoihin
seurauksiin.

Olen luokitellut tunnistamani argumentit taulukoksi (taulukko 9) seuraavan
luokituksen mukaisesti:
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1. oppilaan aidinkielen taitoon liittyvid huonoja seurauksia

2. oppilaan muuhun opiskeluun liittyvid huonoja seurauksia

3. yhteiskunta- ja kulttuuripoliittisia huonoja seurauksia

4. opetukseen liittyvia puutteita edellytyksissa ja huonoja seurauksia

TAULUKKO 9. Komiteamietinndissd, raporteissa ja muissa dokumenteissa esitettyja,
vieraskielistd opetusta vastustavia argumentteja '

Véite: Vieraskielinen opetus ei ole kannatettavaa, koska siitéd on seuraavia huonoja

oppiminen karsii

(taustaoletus >
muotiasia on huono
asia, mennaan
virran mukana)

seurauksia:
Oppilaan Oppilaan muuhun  |Yhteiskunta- ja Opetukseen liittyvia
didinkielen opiskeluun liittyvid  |kulttuuripoliittisia huonoja | puutteita
taitoon liittyvia huonoja seurauksia |seurauksia edellytyksissa ja
huonoja huonoja seurauksia
seurauksia
didinkielen taidot |vaativaa oppilaalle |[vanhemmat haluavat pulaa patevista
eivat kehity hyvin |(taustaoletus > tata (taustaoletus > opettajista
huono oppilas) vanhemmat luulevat sen

olevan oikotie

kansainvalisyyteen)
kasitteiden muotiasia perusarvot unohtuvat pulaa

oppimateriaaleista

kulttuuri-identiteetti
karsii

vaikeasti sovellettava
hallinnollisesti

opettajien
epérealistinen
innostus (ei d&neen
lausuttu

taustaoletus)
oppimistulokset lisdkustannuksia opetussuunnitelmal-
karsivat liset heikkoudet

muotiasia (taustaoletus >
sen taytyy olla *hyva”
asia)

opetuksen liikka
kirjavuus (epaselva
argumentti — miten
se haittaa opetusta)

puutteita
kehittamisnakemyksissé

arviointiongelmia

koulutuksellinen
epatasa-arvo

Seuraavassa kasittelen taulukossa esitettyja vasta-argdmentteja
yksityiskohtaisemmin. -

8.5.1 Oppilaan kielitaitoon liittyvdt argumentit

Opetusministerion tydryhman muistiossa (1998, 14) ilmaistaan pelko aidinkielen
tason heikkenemisesta: "On kuitenkin olemassa vaara, ettéa laajamuotoisena
toteutettu vieraskielinen opetus haittaa aidinkielen kehittymista” (taulukko 10).
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TAULUKKO 10. Oppilaan &idinkielen taitoon liittyvid huonoja seurauksia vieraskielisesta
opetuksesta

Oppilaan aidinkielen taitoon liittyvid huonoja seurauksia

1. aidinkielen taidot eivat kehity hyvin
2. Kasitteiden oppiminen karsii

Oppilaiden kyky ilmaista ajatuksiaan aidinkielella saattaa karsia ja aidinkielen
kayttd saattaa kaventua. Nikulan ja Marshin kartoituksessa (1997) kay ilmi
pelko, ettéd aidinkielista erityiskasitteistda ei osattaisi, mik& voisi olla seurausta
vieraskielisesta opetuksesta. Raportissa todetaan, etté pelko lienee aiheellinen
erityisesti ylemmilla asteilla kuten lukiossa, joissa esseetyyppisissé tuotoksissa
iimaistaan syvempéé ajattelua.

Opetushallituksen ohjeet opettamisesta muulla kuin oppilaan aidinkielella
perusopetuksessa (1999) muistuttavat myods opetuksen pinnallistumisen
vaarasta aidinkielen taitojen, kuten ké&sitteiden heikon oppimisen, takia
vieraskielisen opetuksen yhteydessa.

8.5.2 Oppilaan muuhun opiskeluun liittyvét argumentit

Vieraskielistd ylioppilastutkintoa késittelevassd muistiossa korostetaan, etta
vieraskielinen opetus ei ole ongelmatonta, koska se vaatii paljon mydskin
oppilailta. Argumentti voidaan sen yhteydesté ja hienovaraisesta sanamuodosta
paatellen tulkita huoleksi niiden oppilaiden puolesta, joilla ei valttamatta ole
erityisen hyva Kielitaito. Teon tekematta jattaminen (ks. 4.3 ja taulukko 11) eli
olla opettamatta vieraalla kielelld voi siis tassad kontekstissa olla hyva teko
oppilaan kannalta.

TAULUKKO 11. Oppilaan muuhun opiskeluun liittyvid huonoja seurauksia vieraskielisesta
opetuksesta

Oppilaan muuhun opiskeluun liittyvia huonoja seurauksia

1. vaativaa oppilaalle (taustaoletus > huono oppilas)

2. muctiasia (taustaoletus > muotiasia on huono asia, mennaan
virran mukana)

3. kulttuuri-identiteetti karsii

4. oppimistulokset karsivat
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Se, ettd vieraskielistd opetusta pidetdan muotiasiana, voidaan myds tassa
yhteydessd n&hdd argumenttina vieraskielistd opetusta vastaan siina
tapauksessa, ettd oppilaat menevét virran mukana pohtimatta edellytyksidan ja
valintaansa tarkemmin. Valintaan vaikuttanevat myds vanhemmat muoctiasiaa
tavoitellessaan (Mustaparta & Tella, 1999, s 44).

Mustaparta ja Tella (1999) pohtivat my6s kulttuuri-identiteetin
muodostumista ja sen merkitystd ihmiselle. Mikali aidinkielen kautta tuleva
kulttuurinen perinne ja kommunikointikyky eivét vieraskielisen opetuksen tahden
paase taysin kehittymaan, karsii lapsen kulttuuri-identiteetti.

Oppimistulokset vieraskielisessd opetuksessa saattavat joissakin
tapauksissa olla huonommat kuin vastaavassa aidinkielisessé@ opetuksessa,
jolloin dokumenttien mukaan vieraskielistd opetusta ei voida pitdd hyvana
menettelyna. Oppilaan edellytykset esimerkiksi kielitaidon tason suhteen eivét
tayta tarvittavia vaatimuksia, jolloin oppimistulokset jdavat vaatimattomiksi seka
kielen etta aineen oppimisessa.

8.5.3 Yhteiskuntapolitiikkaan ja kulttuuripolititkkaan liittyvat argumentit

Nikulan ja Marshin (1997) mukaan erityisesti ala-asteella “opetukseen
hakeutumisen taustalla on tavallisimmin vanhempien halukkuus saada lapsensa
vieraskieliseen opetukseen” (38 ja taulukko 12).

TAULUKKO 12. Yhteiskunta- ja kulttuuripoliittisia huonoja seurauksia vieraskielisesta
opetuksesta

Yhteiskunta- ja kulttuuripoliittisia huonoja seurauksia

1. vanhemmat haluavat tata (taustaoletus > vanhemmat luulevat sen
olevan oikotie kansainvalisyyteen)

2. perusarvot unchtuvat

3. vaikeasti sovellettava hallinnollisesti

4. lisdkustannuksia

5. puutteita kehittdmisnékemyksissa

6. koulutuksellinen epatasa-arvo

Edelld (8.4.3) mainittiin vieraskielisen opetuksen tulieen muotiasiaksi, jossa
lyodédédn kaksi karpastd yhdella iskulla. Muotiasiassa piilee kuitenkin
Mustaparran ja Tellan (1999, 44) mukaan vaara, ettda " huomaamatta saattaa
k&yda niin, ettd jompi kumpi kérpénen paasee karkuun. Karkuun saattaa paasta
my&skin jokin muu kolmas tai nelj@s karpanen. Tallaisia ovat esimerkiksi oman
Kulttuurin tuntemus”. _

Perusarvojen unohtuminen vieraskielisen opetuksen yhteydessd on
mahdollinen uhka joidenkin mietintdjen ja raporttien mukaan (ks. 8.4.1 ja 8.4.2).
Naitad perusarvoja ja -tavoitteita ovat ennen kaikkea aidinkielen taidot, hyvaan
aidinkielen taitoon kiinteasti liittyvat ajattelun taidot ja oma kulttuuri-identiteetti.
Naiden perusarvojen  vaarantuminen  esitetddn  vasta-argumenttina
vieraskieliselle opetukselle.

Kieliohjelmakomitea (1978) totesi mietinndsséén, ettd Kanadan
kielikokeiluien malli on vaikeasti sovellettavissa Suomen hallinnolliseen
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jarjestelméan. Mustaparta ja Tella (1999, 23) pitavat Suomen ja Kanadan
tilannetta hyvin erilaisena monessa suhteessa. Suomea ei juuri puhuta
maamme rajojen ulkopuolella eikd suomen kieli ole samalla tavalla
haavoittumaton kuin suuret maailmankielet. Nikulan ja Marshin (1997, 118)
mukaan on syyté etsid suomalaiseen yhteiskuntaan parhalten soveltuvat tavat
toteuttaa vieraskielistd opetusta.

Nikula ja Marsh (1996) muistuttavat resurssien tarkeydesta vieraskieliselle
opetukselle, mikali todella halutaan nostaa oppilaiden kielitaitoa. Voimavarat
mainitaan useimmissa asiakirjoissa vieraskielisen opetuksen yhteydessé.
Opetushallitus (1999, 5) kertoo omassa julkaisussaan suosivansa sellaisia
vieraskielisen opetuksen toteutuksia, jotka ovat taloudellisesti
toteuttamiskelpoisia. :

Vieraskielisestd ylioppilastutkinnosta annetussa  opetusministerion
muistiossa (1998, 3) kaivataan selvdd nakemystad siitd, mihin suuntaan
vieraskielistd opetusta tulisi kehittdd, mikad voidaan tulkita myds
yhteiskuntapoliittisena kannanottona. Mietinnéssa mainitaan, ettei vieraskielinen
opetus sovellu kaikille lapsille. Samaan viitannevat myds esim. Mustaparta ja
Tella (1999, 43) tahdentdessaan vieraalla kielella tapahtuvan opetuksen
tarvitsevan paljon tutkimusta esim. oppisisaltéjen omaksumisesta.

Koulutuksellinen tasa-arvo sisaltyy opetushallituksen (1999, 5) omiin
suosituksiin joita se kayttda hyvien vieraskielisen opetuksen kriteerien malleina.
Mybhemmin samassa julkaisussa (10) kasitelladn ongelmaa, etta
heterogeenisissa vieraskielisissa luokissa eivat kaikki oppilaat ymméarra ehka
lainkaan opetuskieltd eivatkd ehka opettajatkaan kaikkien oppilaidensa
aidinkielta. Koulutuksellinen epatasa-arvo tuodaan esiin vasta-argumenttina
vieraskieliselle opetukselle.

8.5.4 Opetukseen liittyvit argumentit

Jokseenkin  jokaisessa tutkimassani dokumentissa mainitaan vasta-
argumenttina vieraskieliselle opetukselle opettajiksi sopivien patevien
henkildiden puute (taulukko 13). Erityisen suurta huolta siitd nayttad kantavan
opetushallitus (1999, 5), joka mainitsee suosituksiensa joukossa sellaiset
toteutusmallit, joihin on mahdollista saada opettajia.

TAULUKKO 13. Opetukseen liittyvid puutteita edellytyksissé ja huonoja seurauksia
vieraskielisestd opetuksesta

Opetukseen liittyvia puutteita edellytyksissa ja huonoja seurauksia

1. pula péatevista opettajista

2. pula oppimateriaaleista

3. opettajien eparealistinen innostus (ei daneen lausuttu
taustaoletus)

4. opetussuunnitelmalliset heikkoudet

5. opetuksen liikka kirjavuus

6. arviointiongelmia

Nikula ja Marsh (1996) tuovat useissa yhteyksiss@ esiin vieraskielisgn
opetuksen opettajien perus- ja lisdkoulutustarpeen. Opettajat itse ovat raportin
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mukaan myds huolissaan esim. oman kielitaitonsa kehittdmisesta ja sopivien
opetusmenetelmien valitsemisesta.

Toinen suuri huolenaihe ja samalla vasta-argumentti vieraskielisen
opetuksen toteuttamiseen on samoissa dokumenteissa mainittu sopivien
opetusmateriaalien puute. Sitd korostetaan mm. vieraskielista ylioppilastutkintoa
kasittelevassa mietinndssé (1998, 3), jonka mukaan ko. opetusmuoto edellyttaa
sopivaa vieraskielistd opetusmateriaalia. Kaikissa kartoituksissa ja opettajia
koskevissa kyselyissd sama ongelma tulee esiin ensimmaisten joukossa.

"Suppea CLIL-opetus lahtee yleensa liikkeelle opettajan omasta
innostuksesta,” todetaan opetushallituksen omassa julkaisussa (1999, 9).
Toisinaan innostus on kuitenkin epérealistista, ja siihen siséltyy lilan suuria
odotuksia. "Opettajien hyvaa Kkielitaitoa pidetdédn kuitenkin vieraskielisen
opetuksen perusedellytyksena . . . mutta sitd ei tuoda yhté korostetusti esille
kuin ala-asteella . . . Tama johtuu todennakdisesti siitd, ettéd vieraskielinen
opetus perustuu kouluissa yleensd opettajien omaan innostukseen asiasta ja
heilld katsotaan olevan realistinen nakemys omasta kielitaidostaan, niin ettéd he
eivat lahde edes yrittdmaan opetusta riittamattémalla kielitaidolla” (Nikula &
Marsh 1997, 43). Mahdolliset epérealistiset kasitykset omista edellytyksista
katsotaan kuitenkin argumentiksi vieraskielistd opetusta vastaan.

Opetussuunnitelmissa esiintyvia heikkouksia pidetdan vasta-argumenttina
vieraskieliselle opetukselle. Kehittyva koulutus-julkaisu (1999) korostaa koulun
omien tavoitteiden asettamista vieraskielistd opetusta suunniteltaessa.
Tavoitteiden asettaminen on tehtdva yhdessa koko opettajakunnan kesken.
Samoin muistutetaan siita, etta valtakunnallisista aidinkielen ja aineenhallinnan
tavoitteista ei saa luopua. Nikula ja Marsh (1997, 117) korostavat, etta
vieraskielisen opetuksen tulee olla harkitusti sovellettua ja huolellisesti
suunniteltua.

Opetushallituksen julkaisu Opettaminen muulla kuin oppilaan omalla
didinkielella (1999, 5) ilmoittaa yhdeksi syyksi julkaisun tekemiseen
vieraskielisen opetuksen monenkirjavan "kentan” selkiyttdmisen. "Vieraskielisen
opetuksen kenttd on paisunut ja kirjavoitunut. Kirjavuus alkaa nimikkeiden
runsaudesta” (1999, 13). Julkaisulia on haluttu hillita kehittdmisen huumaa ja
estda mahdollisia koulun perustehtévien laiminlyonteja.

Vieraskielisen opetuksen arvioinnissa on nostettu esiin erityisesti ongelma
siitda, milla kielella arviointi pitaisi suorittaa (Nikula ja Marsh 1997). Eri
oppiaineiden sisallbdista opetushallitus on antanut selkeat ohjeet julkaisussaan
(1999). Nikulan ja Marshin kartoitusten (1996, 1997) perusteella on kuitenkin
selvda, ettd arvioinnissa nousee esiin myds erityisid ongelmia, kuten
hyvaksydké kielellisia virheitd helpommin kuin tavallisen opetuksen
arvioinnissa.

8.6 Yliopistojen, korkeakoulujen ja koulujen asiantuntijoiden esittamia
argumentteja vieraskielisestd opetuksesta

Vieraskielista opetusta koskevaan julkiseen keskusteluun on edella mainittujen
tahojen liséksi alan asiantuntijoita ja tutkijoita yliopistoista, pedagogisia
opettajajarjestoja, Kotimaisten kielten tutkimuskeskus, Folktinget, poliitikkoja tai
virkamiehia yksityishenkilén ominaisuudessa ja yksittaisia asiasta kiinnostuneita
henkil6ita lehdissa.
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Osallistuminen on tapahtunut eri tavoin kuten julkaisujen, tutkimusten,
raporttien ja erilaisten lehtiartikkelien kautta. Kannanotoissa on tullut esiin
vieraskielistd opetusta tukevia tai sitd vastustavia argumentteja, joiden
esiintuominen on juuri kulloisenakin ajankohtana ollut relevanttia meneilldén
olevan julkisen keskustelun kannalta. Joissakin on -ollut lahtékohtana
opetukseen liittyvd menettely, joissakin ammatillinen nakemys tai esimerkiksi
tydvoimapoliittinen nakemys. Argumenteissa on usein ollut havaittavissa
kytkentdja erityisesti asiayhteyteen ja tilanneyhteyteen.

Argumentit vieraskielisen opetuksen puolesta ja sitd vastaan on koottu
samanlaiseksi taulukoksi (taulukko 14) kuin mita oli laadittu hallinnollisen tahon
argumenteista (tauiukot 4 ja 9) ja jaoteltu samoin kuin komiteamietintéjen ja
raporttien esittdmat perustelut. Taustaoletuksiin on lisatty yksi uusi,
nimenomaan asiantuntijoiden esiin nostama taustaoletus: viimeaikaiset
tutkimustulokset ja teoriat kielenomaksumisesta ja kaksikielisyydesta, joiden
vieraskieliselle opetukselle antama tuki on tarked mm. Takalan, Sajavaaran ja
Kohosen mukaan (Takala 1992, Sajavaara 1997, Kohonen 1994). Taulukossa
on yksi uusi sarake: kouluyhteisén kannalta esiin tulevat argumentit puolesta ja
vastaan, joiden merkityksen asiantuntijat ovat tuoneet uutena lahestymistapana
esiin kannanotoissaan. Seuraavassa tarkastelen yksityiskohtaisemmin taulukon
14 kuvaamia argumentteja.

Toisiaan tukevia taustaoletuksia tdssd keskustelussa ovat olleet
seuraavat: 1.Maailma kansainvalistyy ja Suomi kansainvalistyy. 2. Suomessa
tarvitaan hyvaa ja monipuolista kielitaitoa eikd suomen kielelld tule toimeen
muualla kuin taalld. 3. Viimeaikaiset tutkimustulokset ja teoriat
kielenomaksumisesta ja kaksikielisyydesta tukevat vieraskielista opetusta.

Vaitteet ovat seuraavat: 1. vieraskielinen opetus on kannatettavaa, koska
siitd on seuraavia hyvia seurauksia:

2. vieraskielinen opetus ei ole kannatettavaa, koska siitd on seuraavia
huonoja seurauksia: ’

TAULUKKO 14. Asiantuntijoiden, pedagogisten opettajajarjestdjen, Kotimaisten kielten
tutkimuskeskuksen, Folktingetin, viimeaikaisten tutkimusten ja virallisen tahon esittdmia
seké lehdista poimittuja argumentteja vieraskielisen opetuksen puolesta tai siti vastaan

'Oppilaan Oppilaan Yhteiskunta- |Opettajalle Kouluyhteisén
kielitaitoon/ muuhun poliittisia hyvia kannalta hyvia
kielenoppimisee |opiskeluun  {hyvia seurauksia seurauksia
n liittyvia hyvia [liittyvia hyviad [seurauksia
seurauksia seurauksia
tuo siséltéa ajattelu lisda kehittda kehittaa uutta
kielenopetuk- |aidinkielelld |yhteiskunnal- |pedagogisia |ajattelua
seen paranee lista tasa- taitoja opetussuunnitel-
N arvoa miin n&hden
saavutetaan itseluottamus jmahdollistaa |motivoi, innos- jon osa
vahva, lisdéntyy opiskelun taa, palkitsee |kouluyhteisén
syvallinen ja ulkomailia haasteena kehittamista
toimiva kielitaito (taustaolet. >

hallitsee

osatekijat
L kuten kielen)

(jatkuu)
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TAULUKKO 14 (jatkuu)

on tehostettua |kielitietoisuus {mahdollistaa |opettaa opettajien vélinen
kommunikatii- |kasvaa tutkimuksen |kriittista yhteistyd lisdantyy
vista opetusta ulkomailla suhtautumista
omaan tyéhén
Kielenkaytté on |motivaatio helpottaa kayttaa oppimisen
autenttista kasvaa maahan- kannalta parempia
muuttajia opetusmenetelmia
kieli on vaativaa ja |vahvistaa
valineena, ja siten kontakteja
siksi enemman |kannustavaa [maamme
kéyttoa kielelle |(taustaoletus |molempiin
> hyva kulttuureihin
oppilas)
siirtovaikutus  |kognitiiviset |vahvistaa
muihin kieliin taidot vahemman
kehittyvat puhuttujen
kielten
asemaa
kehittaa kykya |tehostaa kielitaidosta
argumentoida |opiskelua, tulee osa
hyvia ammattitaitoa
oppimistulok-
sia
kehittaa kasvaminen |rikastuttaa
vuorovaikutus- |kansainvali- |eurooppalais-
taitoja ja syyteen, ta kielellista
puherohkeutta [kulttuuristen |moninaisuut-
piirteiden ta, auttaa
mukaantulo |euroop-
palaistumaan
sanavarasto muotiasia
kasvaa (taustaoletus
> muotiasia
on hyva asia
oppilaalle
tulee
vastuu
relevantti
oppiminen

(jatkuu)
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TAULUKKO 14 (jatkuu)

Viite: vieraskielinen opetus ei ole kannatettavaa, koska siitd on seuraavia huonoja

seurauksia: ,
Oppilaan Oppilaan Yhteiskunta- |Opetukseen |Kouluyhteisén
kielitaitoon/kie- |muuhun poliittisia ja  [liittyvia kannalta huonoja
lenoppimiseen |opiskeluun  |kulttuuripo-  |puutteita seurauksia
liittyvia huonoja |liittyvia liittisia edellytyksissa
seurauksia huonoja huonoja ja huonoja
seurauksia |seurauksia |seurauksia
aidinkielen vaativaa vanhemmat |pulaa patevista|opetussuunnitel-
taidot eivat oppilaalle pitavat t sitd |opettajista malliset heikkoudet
kehity hyvin (taustaoletus |oikotiena
> huono kansainvali-
oppilas) syyteen
kasitteiden muotiasia vaatisi pulaa opetuksen liika
oppiminen karsii |(taustaoletus |lisdkustan- |oppimateriaa- |kirjavuus
> muotiasia [nuksia, mutta (leista
on huono ei ole
asia, resursseja
mennaan esim. tayden-
virran nyskoulutuk-
mukana) seen
aidinkieli uhka vaikeasti opettajien koulujen
koyhtyy, yleissivistyk- |sovellettava |epérealistinen |edellytykset
menettaa selle hallinnollises- {innostus (ei puuttuvat:
iimaisuvoimaan- ti aéneen
sa, lausuttu
taustaoletus)
tunteiden perusarvot |puutteita liilan suuri puuttuu jatkuvuus
ilmaisu ja unohtuvat kehittamisna- |tybtaakka ja siksi turhauttaa
konnotaatiot opetuksessa |kemyksissa
jaavat heikoiksi
uhka vieraalle muotiasia, heterogeeniset
kielelle liian suuri ryhmat
ihastus, villid
toimintaa
(taustaoletus
> sen taytyy
olla *hyv&”
asia)

(jatkuu)
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TAULUKKO 14 (jatkuu)

muiden uhka
kulttuurien aidinkieleno-
mallit eivat  |pettajien
sovellu meille |/monopolille

koulutukselli-
nen epatasa-
arvo,epade-
mokratia,
alueellinen ja
lahjak-
kuuteen
littyva
(tytét/pojat)

Seuraavassa kasittelen taulukossa esitettyja vaitteitd tarkemmin. Ensin
kasittelen yliopistojen asiantuntijoiden esittamia argumentteja. Sitten tuon esiin
pedagogisten opettajajarjestdjen esittdmia kannanottoja vieraskielisesta
opetuksesta. Sen jalkeen kayn I&pi Kotimaisten kielten tutkimuskeskuksen ja
Folktingetin kannanottoja vieraskieliseen opetukseen. Otan esiin myos joitakin
poimintoja lehdista, joissa yksittdiset henkilot esittavat argumenttejaan tai vasta-
argumenttejaan vieraskielisestd opetuksesta. Lopuksi selostan
opetushallituksen kahden virkamiehen perusteluja vieraskielisesta opetuksesta.

8.6.1 Jyvidskylan yliopiston asiantuntijoiden esittamid argumentteja

Sauli Takala on osallistunut aktiivisesti vieraskielistd opetusta koskevaan
suomalaiseen julkiseen debattiin. Han on ollut mukana useissa koulupoliittisissa
komiteoissa vaikuttamassa maamme kielipolitikan kehittdmiseen. Sen liséksi
h&n on pohtinut aihetta lukuisissa artikkeleissa ja esityksissd. Han on
analysoinut ilmiéta opetuksen kannalta monipuolisesti tuoden esiin argumentit
ja vasta-argumentit. Olen koonnut seuraavassa hanen esittdmidan kannanottoja
perusteluineen.

Sisaitopainotteisen  kielenopetuksen ldhtdkohtana Takala nékee
viimeaikaisen tutkimustiedon kielen omaksumisesta ja kaksikielisyydesta ja
teoriat kielen omaksumisesta ja oppimisesta (ks. 5.2).

"Vieraskielinen opetus on nahtdva yhtend keinona toteuttaa Euroopan
kansalliskielten ja kulttuurien toimikunnan asettamaa tavoitetta, jonka mukaan
Suomen tulee kieltenopetuksessa olla kehityksen karkimaiden joukossa.
Kielitaidon tason tulee parantua ja laajentua osana lisdantyvan kansainvalis-
tymisen asettamia vaatimuksia” (Takala 1993, 17). Tasta lahtékohdasta Takala
katsoo voitavan johtaa vieraskielisen opetuksen lahtékohdat ja perustelut.
Hanen mielestdan tarkeimpia syitd vieraskielisen aineenopetuksen
kehittamiseen on se, ettd siten oppilaat saavat lisdd kontaktia vieraaseen
kieleen. "Kaikki aika, jonka oppilaat kayttavat vieraskieliseen viestintaan kielten
oppituntien ulkopuolella edistaa kielitaitoa” .
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Keskeisen&d puoltavana argumenttina Takala pitdd nain vieraskielisen
opetuksen yhteydessa syntyvid mahdollisuuksia useampiin ja syvallisempiin
kontakteihin vieraisiin kieliin ja sitd kautta parempaan kielitaitoon (Tempus,
1993).

Takala (1994, 76) tiivistdéd em:n ajatuksen toisaalla ndin:” Kun haluamme
saavuttaa todellisen kommunikatiivisen kielitaidon, oppituntien maara
perinteisessd kielenopetuksessa — vain muutama tunti vilkossa - on
yksinkertaisesti liian vahainen. Meidan tulee lisédté oppilaiden mahdollisuuksia
olla  aktiivisesti  tekemisissd  merkityksellisesséd  kanssakdymisessa
toisella/vieraalla kielell&”.

Perustavoitteiden saavuttaminen vieraskielisessé opetuksessa on térkeéé:
on saavutettava sekd@ aineenopetukselle asetetut tavoitteet ettd myds oppia
lisdd opetuksen valineena olevaa vierasta kieltd. Sen lisaksi Takala painottaa
vieraskielisen opetuksen yhtena tarkeana tavoitteena motivaation !isééntymi_sté,
jota tavoitetta han kayttaa vieraskielistd opetusta puoltavana argumenttina.
Motivaatio lisdantyy, kun oppilaat tiedostavat vieraan kielen vélinearvon
siséltéjen oppimisen yhteydessd ja vieraskielisen opetuksen tuoman
erilaisuuden vaihteluna kielen oppimiseen.

Opettajan kannalta vieraskielinen opetus on Takalan (1994, 83)
nédkemyksen mukaan myos hyvin palkitsevaa, joskin Takala pitda sitd myods
riskialttiina.

Vieraskielinen opetus antaa opettajaile oivan tilaisuuden tarkistaa
pedagogista nakemystaan tehdakseen oppimisen entistd tehokkaammaksi ja
motivoivammaksi

Vieraskielisen opetuksen ansiosta myoskin yhteiskunnaliinen tasa-
vertaisuus paranee. Edellytykset likkuvuudelle paranevat, kun vieraskielinen
opetus tarjoaa ulkomaalaisten asiantuntijoiden lapsille mahdollisuuden opiskella
Suomessa.

Vieraskielisen opetuksen uhkana, joskaan ei argumenttina sita vastaan,
Takala nakee sen, ettd pyrittaisiin luomaan tiukkoja opetusmenetelmien
mé&arittelyja ja ohjeistuksia. o

Takala ei myodskaan katso opettajan osittain puutteellisen kielitaidon
olevan kovin haitallista vieraskielisen opetuksen yhteydessa, koska korvagvua
kielen malleja on kéaytettavissa ja niita pitaakin kayttéa erilaisissa muodous§a
kuten videoina ja kirjallisina materiaaleina. Takala (1992, 145 - 146) tuo esiin
mielestani hyvin varteenotettavan nakokannan: opettajan taysin virheetén ja
moitteeton kielitaito ei ole tarkeinta vieraskielisesséd opetuksessa. Nykyisten
opetusmenetelmien mukaisesti opettajan omaa puhetta tunneilla tulisi vahentaa
ja kielelliset puutteet voidaan osittain kompensoida. On tarkeaa ja miele_kés_té
kéyttdd opetuksessa runsaasti esimerkiksi vieraskielista oheismaterlaalga,
teksteja ja videoita. Nain opettaja voi myts kompensoida mahdollisia puutteita
omassa Kkielitaidossaan esimerkiksi sanaston oikean &antamisen suhteen.
Naisté joko opettajan organisoimista lisamateriaaleista tai oppilaiden itsensa
vastuullisina oppijoina hankkimasta aineistosta omaksutaan uutta tietoa, jota
sitten  kaytetdan hyodyksi sekd vieraskielisessd ettd aidinkielisessé
viestinnéssa. Tavallistahan esimerkiksi on, ettd omassa Suomessa hankitaaq
uutta tietoa vieraskielisesta tekstistd ja taten saatua tietoa kaytetdadn hyvaksi
aidinkielisessa viestinnéssa.

Yhteenvetona Takalan vieraskielistd opetusta puoltavista argumenteista
voi nahda, ettd hanen keskeinen argumenttinsa on, etté talla tavoin tarjotaan

108



oppilaille institutionaalisessa opetuksessa ratkaisevasti enemman
oppimistilaisuuksia, mika on kielitaidon kehittymisen |&htékohta.

Syntyperaisen kielenpuhujan paremmuus vieraskielisessa opetuksessa ei
Takalan kasityksen mukaan ole selvaa. Aidinkieltdéan puhuva kayttda usein
vaikeampaa kieltd ja oman kulttuurinsa idiomaattisia ilmauksia (vrt. 5.2,
Krashen: ulkomaalaispuhe/opettajapuhe, foreigner talkteacher talk) sen liséksi,
ettd han puhuu nopeammin. Takalan (1992, 145) mukaan on todennakgéista,
ettd vierasmaalaisen on usein helpompi ymmartda toisen vierasmaalaisen
puhetta kuin syntyperdisen puhetta. Yksinkertaistettu kieli auttaa kielen
oppimista ja parantaa ymmartamists, toteaa Takalan perusteluissaan ei-
syntyperéisen puolesta vieraskielisessa opetuksessa.

Takala painottaa askettdisessd yhteenvedossaan (2000) vieraskielisen
opetuksen huolellisen organisoinnin merkitysta. Mikali hyvasta suunnittelusta ja
toteutuksesta huolehditaan, saavutetaan hyvia kielenoppimistuloksia, hyva
akateeminen suoritustaso ja mahdollisesti my6s muita kognitiivisia etuja. Takala
nékee vieraskielisen opetuksen (ks. myds luku 8.6.2, Kohonen 1994) myds
laajemmin koulun koko henkildkunnan tukea ja huolellista ennakkosuunnittelua
vaativana toimintana.

Oppijan oman &idinkielen asemaa ei saa millddn muotoa heikentaa, sen
asema ei saa edes nayttdd heikentyvan, kirjoittaa Takala (1994, 76).
Vieraskielisen opetuksen kannattajien tulee pystya vakuuttavasti osoittamaan,
ettd nain ei kay. Nayttoéa aidinkielen heikkenemisesta vieraskielisen opetuksen
takia ei kyllé ole olemassa Takalan mukaan.

Vasta-argumenttina Takala varoittaa amerikkalaistyylisestd repivasta
debatista; meill pitaisi hanen kasityksensd mukaan vieraskieliselle opetukselle
antaa sen ansaitsema lupaava mahdollisuus tukea sitd  suomalaisella
puolueettomalla tutkimuksella, kehittdmistyolla ja luotettavalla arvioinnilla.
Soveltavan kielitieteen edustajien, kouluttajien ja tutkijoiden pitéisi tehda
parhaansa vieraskielisen opetuksen kehittdmiseksi ja soveltamiseksi.

David Marsh Jyvaskylan yliopistosta on osallistunut erittéin aktiivisesti
vieraskielistd opetusta koskevaan julkiseen keskusteluun maassamme. Sen
liséksi, etta han on ollut yhtena useiden opetushallituksen teettdmien raporttien
tekijana, han on perehtynyt vieraalla kielella opettavien opettajien koulutukseen,
luennoinut aiheesta ja paneutunut monipuolisesti vieraalla kielelld opettamisen
ongelmakenttaan. '

Opetushallituksen teettamissa raporteissa, joissa Marsh on ollut mukana
ja joita edellisissd alaluvuissa on kasitelty suhteellisen perusteellisesti, on
todennakaisesti tullut esiin tutkijan oma subjektiivinenkin kanta vieraskieliseen
opetukseen. Otan esiin Marshin joitakin muissa yhteyksissad esiin tuomia
argumentteja vieraskielisesta opetuksesta.

Marsh kayttaa nykyisin vieraskielisestd opetuksesta termigd CLIL. 1990-
luvun alussa han kaytti kasitettd TCFL (ks. luku 2.2.1) Vuonna 1993
Tempuksessa (1993) Marsh esittda joitakin argumentteja TCFL:n puolesta.
Hanen mielestdan se on arvokas ja oppilaiden ja opiskelijoiden
eurooppalaistumisessa valttamaton lahestymistapa. Joitakin opettajia se auttaa
virkistymdan ja |oytdmaan uutta intoa opetettavaan aineeseensa,
opetusmenetelmiin ja oppilaiden suoritukseen.

Marsh (1997) tahdentad nakemysta vieraskielisestd opetuksesta yhten3,
vierasta kielta valineena kayttavana, kommunikatiivisen opetuksen tehostettuna
muotona. Mainitut piirteet ovat hénen nakemyksensd mukaan tarkeita
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argumentteja vieraskielisen opetuksen puolesta. Han perustelee vieraskielista
opetusta myos silld, ettd on tarpeen konkretisoida eurocoppalainen kielellinen
moninaisuus, laajentaa tietoisuutta kommunikatiivisuudesta nimenomaan
kielestd riippumatta ja edistdd inhimillisen kokemisen yhteiséllisyytta
kulttuuritaustasta riippumatta. Edelleen Marsh perustelee myénteistd kantaansa
oppilaiden itseluottamuksen vahvistumisella kielellisten  saavutusten
kokemusten kautta, alyllisten ajattelutaitojen karttumisella ja eri kielialueiden ja
jopa vahemman kaytettyjen ja vahemman opetettujen kielten tukemisella
lisd&ntyneiden kontaktien ansiosta.

Marsh, Marsland ja Nikula (1999) esittavat perusteltuja nakemyksiéén
vieraskielisen opetuksen puolesta. Naistd osa on ytimeltdan samoja kuin
Marshin aikaisemmin esittdamat, mutta ne ovat syventyneet verrattuna ainakin
Marshin aikaisemmin esittadmiin puoltaviin argumentteihin. Kirjoittajat pitavét
CLILia osana yleistd suuntausta vaikuttaa koko opetussuunnitelman I&pi
kulkevaan opetusmetodologiaan. Avaintermejad ovat integraatio ja yli
oppiainerajojen meneva opetus. “Liséndyttéd on muutoksessa, jossa CLIL-
opettajat eivat enda tydskentele eristyksesséd muista opettajista, erityisesti
aidinkielen ja muiden vieraiden kielten opettajista” (35; oma suom.). Juuri CLIL-
opetus voi tarjota erdanlaisen lapimurron perinteiseen opetussuunnitelma-
ajatteluun yhdistamalla kielia opetussuunnitelman ytimeen, mika puoltaa
vahvasti vieraskielistd opetusta. Opettajien taydennyskoulutusta pidetéaan
kuitenkin  valttamattomana edellytyksend onnistuneelle  vieraskieliselle
opetukselle.

Mika tahansa vieraskielinen opetus ei vélttamatta ole hyvaa ja laatu on
otettava kriteeriksi arvioitaessa erilaisia vieraskielisen opetuksen muotoja.
Kriittinen keskustelu on em:n asiantuntijoiden mielestd eduksi vieraskieliselle
opetukselle. CLILin toteuttajien itse suorittamat reflektoinnit omista
opetuskokemuksista ovat talle erityisen rakentavia. Mikali CLIL Kkoetaan
kouluissa uhkana tai muotiasiana, se saattaa hyvinkin kadota koulusta
muutaman vuoden kuluttua sen aloittamisesta, koska se menettaa
kiinnostavuutensa.

CLILin toteuttajien ongelmana on, miten vakuuttaa muut intressiryhméat
siitd, ettd CLIL on paljon muutakin kuin vain opetuskielen vaihto. CLII_.iry
tulevaisuus nayttaa Marshin, Marslandin ja Nikulan (1999) nakdékannalta paitsi
integrointikysymykseltd my6s monikielisyyskysymykseltd. Heidan mielestééq
vieraskielisen opetuksen kautta on mahdollisuudet tuoda kouluun viela yksi
lis&kieli, mik& on luonnollisesti hyvad CLILi& tukeva argumentti tapauk5|_ssa,
joissa jo nyt vieraaseen kieleen ja aidinkieleen kiinnitetdan suurta huomiota.
Kaikkien eturyhmien pitéisi asiantuntijoiden mielestd oivaitaa olevansa
osakkaita tarjottaessa kielellisesti laajempaa koulutusta avaramman
yhteiskunnan eduksi.

Marsh ja Havola (2001) esittavat raportissaan viisi paésyyta, miksi C_LIL on
suositeltava opettamisen tapa. Nama paasyyt liittyvat vahvasti vieraskielisessa
opetuksessa kaytettaviin opetusmenetelmiin, joissa kulttuurinen, kielellinen,
yhteisollinen, sisalléllinen ja oppimisen dimensio tulevat monipuolisesti
kasitellyiksi. _

Kari Sajavaaran (1997) puoltavat argumentit |ahtevat siitd, mita mel_dén
aikanamme tutkimuksen ansiosta tiedetadn enemman ensimmaisen ja toisen
kielen oppimistapahtumasta ja siihen vaikuttavista tekijéista: kielen ja sisalion
eri tekijdiden integroinnista oppijan, vuorovaikutustilanteen ja yhteiskunnallisen
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kontekstin ~ valilla siten, ettd oppija nakee oppimisen itselleen
tarkoituksenmukaisena ja relevanttina.

Sajavaara (1997) néakee vieraskielisessé opetuksessa mahdollisuuden
tuoda siséltdéa hanen mielestaan sisalléttomaan formaaliseen kielenopetukseen.
Monet tutkimukset osoittavat paremmaksi kielenomaksumistavaksi sellaiset
menetelméat, joissa kieltd kaytetddn muuten = kuin  muodolliseen
kielenoppimiseen; formaalisessa kielenopetuksessa kieli jaa helposti
kielioppipainotteiseksi ja tyhjaksi.

Sajavaara suhtautuu kriittisesti kasitteen kommunikatiivinen kompetenssi
merkitykseen. Hanen mukaansa se on ymmarretty yleensa staattiseksi tilaksi,
kun se pitéisi mieltdd dynaamiseksi prosessiksi. Sajavaara puhuu nain ollen
paljon luonnollisen kielitaidon hankkimisen puolesta; vieraskielinen opetus olisi
yksi luonnollinen tapa hankkia kielitaitoa.

Sajavaara perustelee vieraskielistd opetusta verkottumistarpeella. Verkot-
tuminen kaikilla tasoilla, niin opettajien, oppilaiden kuin esim. oppimateriaalin
hankinnan suhteen, on vieraskielisen opetuksen yksi keskeinen tekija. Tassé
n&kyy koko kouluyhteisén kannalta hyva seuraus monella tasolla.

Anne Rasanen (1993, 11) Jyvaskylén yliopistosta on yksi vieraskielisen
opetuksen kenttdan perehtynyt asiantuntija. Han katsoo vieraskielisen
opetuksen olevan kielitaidon kehittymisen tuki: “parhaimmillaan, yhteisesti
suunniteltuna ja toteutettuna, se tarjpaa luontevan foorumin vieraan kielen
kaytén harjoittelemiselle ja aktiivisen kielitaidon kehittamiselle”.

Rasénen kuvaa aikaisemmin tdssa luvussa useissa yhteyksissa esiin
tulleita ja jo esittdmiani syy- ja seuraussuhteita suomalaisen kielitaidon tarpeista
vastaavasti: “Erittain nopeasti lisdantyneiden kansainvalisten kontaktien tadhden
suomalainen yhteiskunta vaatii nykyisin hyvin korkeatasoisia ja aktiivisia vieraan
kielen kommunikaatiotaitoja, jotka puolestaan luonnollisesti asettavat yha
lisdantyvid vaatimuksia kielten opetukselle. Koska hyvien tuottamistaitojen
kehittyminen toisessa tai vieraassa kielessa vaatii huomattavan paljon aikaa,
ponnisteluja ja kokemusta, ja koska formaalisen kielenopetuksen kéaytettévissa
oleva tuntimaéara on alhainen, on tullut valttamattdmaksi etsia uusia ratkaisuja,
jotka tarjoaisivat kielen opetukselle uusia mahdollisuuksia. Yksi sellainen
ratkaisu, jota jo kaytetaan jossain méaéarin, on vieraskielinen opetus” (1994, 9).

Yhteenvetona Rasanen nékee tiettyjen perusedellytysten tayttymisen
merkityksen onnistuneessa vieraskielisessa opetuksessa: avoin suhtautuminen,
rajojen etsiminen, pohtiminen, kokeileminen ja yhteistyd opettajakollegoiden ja
oppilaiden kesken.

Rasasen lisensiaattitutkimus (1996) paljastaa samoja vieraskielista
opetusta tukevia puoltavia, mutta ehdollisia argumentteja. Tutkimuksensa
johtopaatoksessa, mika tosin koskee aikuistason vieraan kielen oppimista, han
paattelee, ettd oppijakeskeisyys on avainelementti oppija-opettaja-akselilla
tapahtuvan vuorovaikutteisuuden ja neuvottelujen puitteissa.

8.6.2 Muiden yliopistojen, korkeakoulujen ja koulujen asiantuntijoiden
esittamid argumentteja vieraskielisestd opetuksesta

Viljo Kohonen (1994, 69) Tampereen opettajankoulutuslaitoksesta on useissa
artikkeleissa ja luennoissa tuonut esiin kantansa vieraskielisestd ja
sisdltopainotteisesta kielenopetuksesta. Kohosen lahtékohtana on, etta
vieraskielisessa opetuksessa on kysymys koulun kehittdmisestéd *Sisaltéjen

111



opettaminen vieraalla kielella ja samalla itseohjautuvaan oppimiseen pyrkiminen
merkitsee koulukulttuurin selvad muutosta kohti opettajien valista kollegiaalista
yhteisty6td”. Vastuuntuntoisten ja itsenaisten oppijoiden kasvattaminen ulottuu
paljon syvemmalle kuin traditionaalinen kielenopetus. Mikaan yksittéinen aine ei
voi saavuttaa mainittua tavoitetta, vaan kasvatettava on otettava holistisena
yksiléna kollegiaalisesti toimivassa kouluyhteisdssa.

Kohonen puhuu kokonaisvaltaisen kielenopetuksen puolesta, jossa opetus
naéhd&an prosessina, joka luo kielenoppimistilaisuuksia (vrt. Takala 8.6.1) ja tu-
kee oppilaan oppimistehtdvid. Han nakee perinteisen kielenopetuksen muuttu-
neen ymmartamispohjaiseksi kielenopetukseksi, siitd sisaltdpainotteiseksi kie-
lenoppimiseksi ja sitd kautta edelleen luontevasti vieraalla kielelld annettavaksi
eri aineiden opettamiseksi. Lisdargumenttina hadn nékee kohdekielen kulttuu-
risten piirteiden painottumisen luontevasti asiasiséltéjen mukana. "limeiselta
kehityssuuntaukselta nayttéa siis se, etta kielenopetuksen mielekkyys rakentuu
yhtaalta oppijan vastuullisen, itsendistymistd tukevan oppimisen ja toisaalta
sisalléllisesti mielekkéiden materiaalien ja tehtédvien varaan” (Kohonen 1994, 1).

Marja Leena Lempinen (1997, 25) esittaa kriittisia arvioita vieraalla kielella
opettamisesta, joka hénen mukaansa on ollut ihastuksen kohteena artikkelin
kirjoittamisajankohtaa edelténeina aikoina. Se on tuntunut “kuninkaan tielta
kielitaitoon”. Lempinen ndkee argumenttina vieraskielistd opetusta vastaan
sellaisen yksikielisen opetuksen, jossa oppilaalla on mahdollisesti ymmartamis-
vaikeuksia ja vain oman opettajan mahdollinen huono kielimalli. Edelleen han
vastustaa kaikkien aineiden opetusta vieraalla kielella, koska hanen kasityksen-
s& mukaan silloin usein réakataan vierasta kielta ja riistetdadn oppilaalta oma
aidinkieli. Vieraskielinen aineenopetus muodostuu hanen mielestdan kbyhasta
kielesta, jossa moni abstrakti asia jaa oppimatta; samoin monet vivahteet jdavéat
pois.

Lempinen on opetushallituksen kanssa samoilla linjoilla kayttdessaan
vasta-argumenttina opettajien huonoa kielitaitoa: kaytannén kielitaidon liséksi
tarvitaan luokkakielen taitoa ja eri aineiden oma spesifi sanasto ja ilmaisukay-
tanteet.

Lempinen kaipaa entistd laajempaa keskustelua vieraalla kielelld
opettamisesta. Suuri innostus vaarantaa monet térkeat asiat, joita voitaisiin
sailyttaa esim. kielirikasteisissa luokissa eri opettajaryhmien valisella hyvélla

yhteisty6lla.
Aini Hartialan (1999) katsauksessa CLIL-opettajien
taydennyskoulutuksesta viitataan aikaisemmin kasittelemieni

komiteamietintdjen ja raporttien véalittdmiin vieraskielistd opetusta koskeviin
taustaoletuksiin ja sité puoltaviin argumentteihin: kansainvalistyminen,
kielenopetuksen kehittdminen ja suomalaisen kielitaidon parantaminen.
Mainittujen argumenttien lisdksi Hartiala painottaa CLIL-opetuksen nauttiman
yleisen arvostuksen merkitysta yhteiskunnassa.

Hartialan puheenvuorossa (1997) ilmenee kasitys, ettd vieraskielinen
opetus on yksi kielenomaksumistapa, joka oikein kéytettyna on tehokas ja siita
syystd myods suosittu. Hartiala kéyttdd puoltavana argumenttina viittausta
tutkimuksiin, joiden mukaan parhaat tulokset oppimisessa saadaan
yhdistamalla kaksikielinen opetus ja formaalinen kielenopetus.

Aidinkielen opetukseen on Hartialan mukaan kiinnitettava erityista
huomiota; normaalin &idinkielen opetuksen lisdksi mahdollisella muulla

112



suomenkieliselld opetuksella, tukiopetuksella ja kodin tuella vieraskielisen
opetuksen mahdolliset haitat saadaan torjuttua.

8.7 Pedagogisten opetusalan jarjestojen argumentteja vieraskielisesta
opetuksesta :

Vieraskielinen opetus on herattanyt kannanottoja mm. = Opetusalan
ammattijarjestéssa, Suomen uusien kielten opettajien litossa ja Aidinkielen
opettajien litossa. Tarkastelen seuraavassa néiden liittojen kannanottoja
vieraskielisesta opetuksesta.

8.7.1 Suomen uusien kielten opettajien liiton SUKOLin argumentteja
vieraskielisestd opetuksesta

Suomen uusien kielten opettajien litto SUKOL on térkein pedagoginen jarjesté
kielten opetuksen alalla maassamme. Se perustettiin vuonna 1957 edistdmaan
kieltenopettajien yhteista toimintaa, valvomaan heidan etujaan ja parantamaan
heidan yhteiskunnallista asemaansa ja tyéolosuhteitaan

SUKOLin jasenlehden Tempuksen vuoden 1993 numero kuusi (1993) oli
omistettu vieraskieliselle aineenopetukselle; tuona ajankohtana, jolloin
vieraskielinen opetus oli aiheena polttava ja uusi. Paatoimittaja Armas
Paavolan paékirjoituksessa maamme  senhetkisesta vieraskielisen
aineenopetuksen tilanteesta esitetyn yleiskatsauksen jalkeen han viittaa
opetushallituksen asettaman vieraskielisen ja vieraiden kulttuurien opetuksen
tyéryhma&n muistioon (1991:16), jossa esitetddn vieraskielisen opetuksen
tukemista kaikissa oppilaitoksissa.

Paavola nakee ihmisten jakautuvan eri leireihin vieraskielisen
aineenopetuksen suhteen: on niitd, jotka pelkdavat suomalaisen koulun
muuttuvan liilan englantilaiseksi ja niitd, jotka ovat peloissaan oppilaiden
aidinkielen tason heikkenemisesta, kun taas itse toiminnassa mukana olevat
vakuuttavat vieraskieliselld opetuksella saavutettavan hyvia seurauksia, joista
heiddn mukaansa kielitietoisuus on yksi. Kielitietoisuudella he tarkoittavat sita,
ettd oppilaat huomaavat, miten arvokas padoma oma rikas ja vivahteikas
aidinkielen taito on ja miten tarkeaa on pystya luomaan vieraskielisia kontakteja.

Paavola tunnustaa kaksikielisen opetuksen kokeilijoiden oman innostuksen
puoltavaksi argumentiksi toiminnalle. Se puolestaan lisdd muita hyvia
seurauksia, kuten oppilaiden motivaatiota ja opettajien ja oppilaiden yhteisty6ta.

Vasta-argumentteina vieraskieliselle opetukselle kokeilijat pitavat Paavolan
mukaan oppimateriaalien puutetta ja opettajien lisdantynytta tydmaaraa.

Paavolan visio kieltenopetuksen tulevaisuudesta on perinteisen kielen-
opetuksen muuttuminen kohti vieraskielistd aineenopetusta, jopa niin pitkélie,
ettd englannista tulee "kolmas kotimainen kieli”. Han korostaa kuitenkin
aidinkielen tarkeytta.

SUKOLin jasenlehden numerossa kuusi (1993) on useiden vieraalla
kielellda opettaneiden opettajien kokemuksiin perustuvia argumentteja
vieraskielisesta aineenopetuksesta. Naista voidaan 16ytéa yhteisié vieraskielista
opetusta tukevia argumentteja. Yksi niistd on oppilaiden kielitaidon, mm.
sanavaraston, paraneminen lisdantyneiden kielenkayttétilanteiden
seurauksena. Kielitietoisuus oman a&idinkielen vivahteiden runsaudesta ja
aidinkielesta ajattelun valineena lisdantyy vieraskielisen opetuksen yhteydessa,



mitd korostetaan vasta-argumenttina niille, jotka pelkaavat aidinkielen taitojen
puolesta. _

Kaikki osapuolet hyotyvat vieraskielisestd opetuksesta joidenkin opettajien
mielestd mm. koulun kulttuurin muuttumisena: oppilaista tulee omaehtoisesti
toimivia ja motivoituneita, opettajista yhteistyokykyisia (vrt. 8.6.1 Takala ja 8.6.2
Kohonen) ja innostuneita uuden haasteen edessa; vaihto-oppilaat voivat osallis-
tua maksimaalisesti koulun toimintaan ja vieraskielisessa aineenopetuksessa
olevien oppilaiden kielitaito luonnollisesti paranee.

Vieraskielistd opetusta vastaan puhuvat argumentit opetuksen ennakko-
valmistelusta johtuvasta suuresta tyétaakasta ja opetusmateriaalipulasta. Jois-
sakin tapauksissa kielteisend perusteluna mainitaan liian suuret ja hetero-
geeniset opetusryhmat, joissa kielitaidoltaan heikommat estavat opetuksen
etenemisen edistyneempien tahtiin.

SUKOLin kevatkokous 26.4.1997 antoi julkilauman, jossa sanotaan:
"Vieraskielinen opetus ei saa vaarantaa oppilaan aidinkielen osaamista eika
oman kulttuurin tuntemusta. Vieraskielistd opetusta jarjestettdessé on otettava
huomioon oppilaan kehitystaso, kouluaste, opetusjaksojen pituus ja opetettava
aine. Vieraskieliseen opetukseen osallistumisen on oltava oppilaalle
vapaaehtoista tai valinnaista.”

SUKOLin nykyisen puheenjohtajan Terttu Valojarven kanssa kaymisséni
sahképosti- ja henkilokohtaisissa keskusteluissa on tullut esiin liiton virallinen
kanta vieraalla kielella opettamiseen. Liiton toimintasuunnitelmassa edunval-
vonnan kohdalla mainitaan, ettd SUKOL seuraa aineenopetuksen toteuttamista
vieraalla kielella.

SUKOL yhtyy myés OAJ:n tavoin opetushallituksen asettamiin vieraalla
kielella opettavan opettajan patevyysvaatimussuosituksiin. "Mielestdmme on
ensiarvoisen tarkeaa, ettd kaikki vieraalla kielelld tapahtuva opetus on alusta
lahtien pedagogisesti patevien ja opetuskielen hallitsevien opettajien késissa.
Patevéalld opettajalla tulee olla erinomainen kielitaito, aineenhallinta ja
opetustaito” (Valojarvi, sdhkdposti 24.9.2001)

8.7.2 Aidinkielen opettajain liiton AOL:n argumentteja vieraskielisesta
opetuksesta

Aidinkielen opettajain liitolla ei ole virallista kantaa vieraalla kielella
opettamiseen, mutta |&hinnd sitd on vuosikokouksessa 1996 annettu
julkilausuma  (Vuosikokous 28.1.1996). Julkilausumassa korostetaan
omakielisen koulusivistyksen edellytysta yksilon ajattelun kehittymiselle ja
kulttuurin sailymiselle. Paattajien on jarjestén mielestad huolehdittava riittavasta
didinkielisesta opetuksesta ja myés siitd, ettd suomea kaytetaan tieteen kielena.
Jérjestd myontda kuitenkin vieraiden kielten hyvan osaamisen tarkeyden
kansainvélistyvass& maailmassa.

Vuosien 1995-1996 vaihteessa kaytyyn vieraskielista opetusta koskevaan
mielipiteiden vaihtoon Helsingin Sanomien yleisénosastossa osallistui
aktiivisesti mm. Tuula Uusi-Hallila, joka oli tuolloin Aidinkielen opettajain liiton
varapuheenjohtaja. Han puolustaa omissa kirjoituksissaan voimakkaasti hyvan
aidinkielen taidon merkitysta ja perustelee kantaansa useilla eri argumenteilia:
"Tarvitaan hyvaa aidinkielen taitoa, etta voi tuntea olevansa yhteiskunnan taysi-
valtainen jasen ja ettd osaa tehokkaasti toimia omakielisessa ympéristossa.
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Hyva aidinkielen taito on edellytys vieraiden kielten oppimiselle. . . ” (Helsingin
Sanomat 1995).

Vieraskielistd opetusta tarjotaan ja se valitaan, koska se on lasten
mielestéd "kivaa” ja vanhempien mielestd muodikasta sek& kouluille keino
profiloitua, tiivistdd Uusi-Hallila. Vasta-argumentteina Uusi-Hallila esittaa
aidinkielen taidon vailttdmattémyyden liséksi my¢s, ettd suomalaiset lapset ja
nuoret voivat oppia vieraita kielid koulussa muutenkin nopeasti ja hyvin ja
kielitaitoa voi myéhemmin parantaa monella tavalla.

Ketka tahansa vieraskielisesta opetuksesta innostuneet eivat sovellu kielid
opettamaan; aikaisemmin kielid ovat opettaneet Uusi-Hallilan mukaan ammat-
tinsa osaavat ja opetettavan kielen hallitsevat opettajat. Mydskin tietyn termi-
nologian mahdollinen opettamatta ja oppimatta jadminen oppilaan aidinkielelld
huolestuttaa. Viitataan mm. biologian ja uskonnon peruskasitteiden opetta-
miseen. Vieraskielistd materiaalia katsotaan kuitenkin voitavan kayttda tiedon
lahteena.

Tuula Uusi-Hallila, Leena Soivio ja Anja Sarantola korostavat, ettd on
vasta runsas sata vuotta siitd, kun suomi suurella ponnistuksella saatiin
koulujen opetuskieleksi: "Tarvittaisiin uutta Snelimania kertomaan, mihin pienen
kansan olemassaolo perustuukaan®.

Uusi-Hallila moittii opetusviranomaisia siita, etta ne eivéat valvo eivatka tutki
kieliluokkien toimintaa halutessaan antaa kouluille lisda valtaa (Helsingin
Sanomat 24.12.1995). "Villit kielikokeilut eivat ehkd uhkaa suomalaista
kulttuuria, mutta ne uhkaavat monen yksilén eldam&a”, toteaa Uusi-Hallila
mielipidekirjoituksessaan. Han ei nae aidinkielen osaamista
itsestaanselvyytenda, mikd harha on hénen mukaansa usein olemassa.
Vieraskielinen opetus todistaa hanen mielestddn suomalaisten halua
kansainvalistyd, mutta se tapahtuu usein hanen mielestdan aidinkielen taitojen
kustannuksella.

Kodeille lankeava vastuu &idinkielen taitojen kuten keskustelutaidon tai
kasitteellisen ajattelun opettamisesta on monille kodeille liian vaativa tehtava.
Uusi-Hallilan mielestd sujuvakin vieraan kielen taito voi olla elotonta ja kéyh&a.
Kouluissa on kirjoittajan mielesté paljon nuoria, joille englanti on vieraskielisen
opetuksen seurauksena vain vélinekieli, ei siis syvéllisen ajattelun tai
keskustelun kieli, ja samoille nuorille oma a&idinkielikdan ei ole kehittynyt
ajattelun eika tunteen kieleksi.

Saara Hytosen nakemyksen mukaan (Helsingin Sanomat 2.1.1996)
aidinkielen taidosta ei Suomessa edes puhuta, koska kansainvélisyys on IN.
Koulumaailmassa suomi on halveksittu kieli ja sama kasitys on levidméassa
koteihin. Hyténen toivoo, etta ohjat otettaisiin kasiin ja hillittéisiin kieliluokkien
levidmista.

Liisa Sairanen jatkaa samaa keskustelua (Helsingin Sanomat 15.1.1996)
tuomalla esiin vieraskielista opetusta tukevia pedagogisia argumentteja: vieraan
kielen harjoittelu lahtee yksinkertaisesta kielesta ja etenee jarjesteiméllisesti
lapsen kypsyyden Kkarttuessa. Sairanen muistuttaa my6s tutkimusten
vahvistavan tietoa yhdessa kielessd hankittujen taitojen siirtymisesté toiseen
kieleen. Vieraalla kielelia oppiminen ei hdnen mielestddn néin ollen voi olla
uhka aidinkielelle varsinkaan, kun aidinkielen taitojen kehittamiseksi kyseisissa
luokissa kaytetaan erilaisia strategioita. '

Syyksi siihen, ettd vieraskielinen opetus koetaan uhkana, Sairanen
nakeekin aidinkielen opettajien monopoliaseman horjumisen  kulttuurin
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valittdjana. Han kaipaa onnistunutta vieraskielistéd opetusta demokratian nimissa
luomaan uutta kansallista identiteettia.

8.7.3 Opetusalan ammattijarjeston OAJ:n argumentteja vieraskielisesta
opetuksesta '

Opetusalan ammattijariestd OAJ on ottanut opetusministeridlle osoittamassaan
muistiossa (7.1.1998) kantaa vieraskieliseen ylioppilastutkintoon. Se yhtyy
opetusministerion  tyéryhman kantaan, jossa esitetddn vieraskielisen
ylioppilastutkinnon kokeilusta luopumista ja pidattymista vieraskielisen tutkinnon
ottamisesta osaksi kansallista tutkintoa. Se esittdd ylioppilastutkinnon
jérjestamista vain kansallisilla kielilla.

Opetushallitukselle osoittamassaan kannanotossa (11.3.1999) OAJ
kasittelee oppilaalle vieraalla kielella annettavassa esi- ja perusopetuksessa
edellytettdvastd opettajan kelpoisuudesta ja kielenhallinnasta. OAJ:n
nakemyksen mukaan vieraskielinen opetus on lisdantynyt hallitsemattomasti ja
siitd on tullut muotiasia vuodesta 1991 Idhtien. Jarjestd hyvaksyy
opetushallituksen asettaman suosituksen, ettd opettajalla tulee olla yleisen
kielitutkinnon kielitaitotaso seitsemén tai vastaavasti 55 opintoviikon laajuiset
yliopisto-opinnot opetuskielessa. Se on OAJ:n mielesta riittdva vahimmaistaso,
mikali vieraskielistd opetusta annetaan yksi kurssi/ vuosiviikkotunti tai
enemman.

OAJ Kkatsoo, ettd vieraskielistd opetusta antavan tulee osata
oppilasturvallisuuden takia oppilaitoksen kielta tai, jos néin ei ole, jonkun muun
oppilaiden kieltd puhuvan tulee olla lasna.

Opetusalan Ammattijarjesté edellyttdd myos oppilaan aidinkielen taitojen
ja jatko-opiskelukelpoisuuden turvaamista ja varmistamista. Samalla se
edellyttaa opetushallituksen tekevéan jatkuvaa seurantaa ja tarvittaessa antavan
normitusta ja tarkistavan ohjausta. Ty&markkinaosapuolten pitda sopia
vieraskielisen opetuksen kaytanndn toteuttamisesta.

OAJ:n elimisséa kayty keskustelu kayttda tassa luvussa monissa kohdin
aikaisemminkin esiin tulleita argumentteja ja vasta-argumentteja. Puoltavina
argumentteina ndhdaan opetuksen tehostaminen pyrkimélla aineen ja kielen
hallintaan, koulujen profiloituminen ja vanhempien ja opiskelijoiden painostus.

Vasta-argumentteina OAJ nékee edellytysten puuttumisen monissa
vieraskielista opetusta antavissa kouluissa.

OAJ:n kannanotoissa vieraskielisesta opetuksesta voi ndhdé kolme paa-
tavoitetta: 1. opetuksen laadun turvaaminen, 2. opettajien oikeuksien
varmistaminen saada opettaa aidinkielelldadn ja 3. oppilaiden oikeuden
turvaaminen &idinkieliseen opetukseen.

8.8 Kotimaisten kielten tutkimuskeskuksen ja Folktingetin esittamia seka
lehdissa esitettyjd argumentteja vieraskielisesta opetuksesta

8.8.1 Kotimaisten kielten tutkimuskeskuksen esittdmia argumentteja
vieraskielisesta opetuksesta

Kotimaisten kielten tutkimuskeskuksessa tutkitaan ja huolletaan ennen kaikkea

suomea, ruotsia ja maassamme kaytettyjd vahemmistokielid. Tutkimuskeskus
on laatinut Kielipoliittisen ohjelman (http://www.kotus.fi), jossa kielipolitiikka
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tarkoittaa mm. laajasti yhteiskunnan ja kielen suhdetta. Suomen monikielisyys
nahdaan kielipoliittisessa ohjeimassa rikkautena maassamme kaytettyjen
kielten kannalta, esimerkiksi suomen ja ruotsin eldminen rinnakkain on
sailyttanyt runsasta kulttuuriperintéadmme.

Kotuksen kielipoliittinen ohjelma tukee voimakkaasti didinkielen merkitysta
ajattelun ja vuorovaikutuksen perustana. Pystymme perustelemaan
ajatuksiamme parhaiten omalla aidinkielellamme, koska aidinkielestamme
meilld on herkka kielivaisto, ja hallitsemme parhaiten sen savyja ja vivahteita.
Se on kielipoliittisen ohjelman mukaan lahtékohta my&s muita kielid opittaessa.

Suomessa aidinkieleen suhtaudutaan Kotuksen mukaan toisin kuin
monissa muissa maissa: aidinkieli nahddan meillda vain valineena eikd esim.
persoonallisuuden, yksilon identiteetin ja koko kansakunnan identiteetin
muovaamisen ratkaisevana osana. Hyvéat kielenkayttotaidot ovat tarkeita
yhteiskunnan toiminnalle ja demokratialle, ja siksi &idinkielen taitojen
kunnollisesta oppimisesta pitdd huolehtia. Kansalliskielten asemaa Kkyllakin
turvaa se, ettd niitd kaytetdan hallinnon ja oikeuden kielend, mutta aidinkielen
pitaa olla myds koulutuksen ja sivistyksen kieli.

Kotimaisten kielten tutkimuskeskuksen kielipoliittinen ohjelma korostaa
erityisesti koulun ja kielen yhteytta:”. . . lapsella pitéisi kasvuvuosinaan olla
mahdollisimman rikas kieliympéristd. Sen hanelle tarjoaa juuri aidinkieli. Koska
aidinkieli on portti vieraisiin kieliin, sen hallitseminen on ensisijainen”
(http:www kotus fi).

Vieraskielinen opetus, esimerkiksi huonolla englannilla annettu opetus,
nahdaan uhkana seka yleissivistykselle etta aidinkielen taidoille; kieli menettaa
vivahteikkuuttaan ja ilmaisuvoimansa. Jos kuitenkin opetetaan aineita vieraalla
kielella, tutkimuskeskuksen mukaan opettajan pitdisi puhua aidinkieltédén ja
termit pitéisi opettaa myds oppilaan aidinkieleilld. Ongelmana néhdaan, ettei
opita aidinkielella. Kielipoliittisen ohjelman mukaan koulujen tulisi kilpailla
didinkielisen opetuksen tasolla mieluummin kuin vieraskielisella opetuksella.

Kielipoliittinen ohjelma tuo esiin myds tutkimuksen ja tieteen kielen
painottaessaan, ettd aidinkielen kayttdéa ei tule vahentdd kansainvalistymisen
nimissa. Kielipoliittisen ohjelman mukaan on harhaa uskoa, etté vieras kieli tuo
asiantuntijuutta. Asiantuntijakieli lisda painvastoin epademokratiaa: kenella kieli,
silla valta.

8.8.2 Folktingetin esittamia argumentteja vieraskielisestd opetuksesta

Folktinget, suomenruotsalaiset kansankarajat, on antanut lausuntoja useista
koulua ja kielid koskevista komiteamietinndista, lakiesityksista ja ehdotuksista
maassamme.

Folktingetin  lausunnoissa kannetaan erityistd huolta maamme
kaksikielisyydesta. Toistuvasti tuodaan esiin perustuslain kohta: "Finlands
nationalsprak ar finska och svenska” (mm. Utldtande om foérséksgrundernas
lamplighet for forskoleundervisningens laroplan, 5/400/2000)). Vuosina 2000 —
2001 annetuissa esikoulua ja 1. ja 2. luokan opetususuunnitelman perusteita
koskevissa lausunnoissa painottuu erityisesti kaksi asiaa: 1. jokaisen oppilaan
pitdé saada varhaisessa vaiheessa tutustua molempiin kansalliskielimme, ja 2.
aidinkielella on ratkaiseva merkitys identiteetin kehittymiselle (mm. Utiatande
om férsdksgrundernas lamplighet som grunder for laroplanen i arskursermna 1
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och 2, 2001, 1). "Hyvat &idinkielen taidot ovat perusta kaikelle muulle
oppimiselle koulussa. Koulut ovat vastuussa siité, ettd oppilaat saavat kehittda
kommunkatiivisia valmiuksiaan ja syventad Kkielellista ja kulttuurista
identiteettiaan”.

Folktinget ei ota lausunnoissaan erityisesti kantaa vieraskieliseen
opetukseen. Se vain toteaa lain kohdan, joka sallii opetuskielen olevan joku
muu kieli kuin suomi tai ruotsi, edellyttaen, ettd se ei vaaranna oppilaiden
mahdollisuutta seurata opetusta. Erikseen mainitaan onnistuneena mallina
Vaasan Kkielikylpy ja mm. Turun ja Porin laanien kielisuihku-opetus
paivakodeissa. Lausunnoissa suositellaan paivakodin kielisuihkun jatkamista
peruskoulussa.

Kielikylpyopetusta suoranaisesti tukevina argumentteina lausunnossa
kiitetdén kielikylpyopetuksessa kaytettyjd muita parempia opetusmenetelmia,
joiden avulia oppilaiden on ollut hyvd omaksua tietoa ja vahvistaa kontakteja
maamme kansalliskieliin ja kulttuureihin varhaisessa vaiheessa.

Kaiken kaikkiaan Folktingetin lahtékohta on ruotsin kielen ja
ruotsinkielisten  aseman  sailyttdminen  kaikissa muutosvaiheissakin
tasavertaisena suomen kielen kanssa, perustuslain edellyttamalia tavalla.

8.8.3 Poimintoja lehdisté vieraskielisestd opetuksesta

Riitta Pirin (Korkeakoulutieto, 1994) perustelut vieraskielisen opetuksen
puolesta ovat sen koululaitosta rikastuttava vaikutus ja kansainvalistymisen
edistdminen. Varauksina han tuo esiin sille asetetut rajoitukset: vieraskielinen
opetus ei sovi kaikille oppilaille vaativuutensa takia ja opettajien aineenhallinta
Ja opetuskielen taidot pitéisi olla erinomaiset.

Tuija Nikon nakemyksen mukaan (Korkeakoulutieto, 1994) vieraskielinen
opetus antaa erinomaiset edellytykset sellaisten opetuksen muotojen
kehittdmiseen, jotka edistavat sekd vuorovaikutustaitojen etta vieraiden kielten
oppimista. Vieraskielistd opetusta perustellaan valttdmattémana edellytyksena
kansainvalistymiselle korkeakouluasteella, mihin kasitykseen Nikkokin yhtyy.
Saman edellytyksen voi olettaa koskevan myds perusopetusta. Nikon
nédkemyksen mukaan kielen oppiminen paranee kuitenkin vain silla
edellytyksella, etta siita tehdaan vieraskielisen opetuksen yhteydessa tietoisen
oppimisen kohde. Toinen edellytys paremmalle oppimiselle on kielten ja
substanssiaineiden asiantuntijoiden I&heinen yhteistyd, koska ilman yhteistyta
ovat vallalla yleiset kasitykset kielestd pelkkana pintatason ilmiéna ja sisalion
puuttuminen ilman kieita.

Anna-Kaisa Strommer (nyk. Mustaparta) vastaa (HS 96) kirjoitukseen,
jossa Anu Brunila-Kovanen ilmaisee huolensa (HS 5.10.1996) vieraalla kielella
opettamisesta suomalaisissa kouluissa. Strémmer pitdd asiasta kaytavaa
keskustelua hyvana asiana, mutta pitaa liioiteltuna huolestumista kansallisesta
ja kielellisesta identiteetistd. Strommerin mukaan vieraskielistd opetusta on
perusteltu sitd toteuttavissa oppilaitoksissa kansainvélisen kommunikoinnin
raja-aitojen kaatamisella. Han viittaa myds Jyvaskylan yliopistossa (ks. 8.4.2)
tehtyihin raportteihin, joiden mukaan vieraskielisen opiskeluympéristén néhtiin
kehittdvan kielitaitoa ja vuorovaikutustaitoja. Muina vieraskielisen opetuksen
etuina mainitaan mm. madaltunut kynnys kommunikoida vieraalla kielella,
positiivisempi asenne kansainvalistymiseen ja itseluottamuksen kasvu.
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Strommer korostaa, ettd aineenhallinta on joka tapauksessa ensi sijalla,
jos opetuskieltd vaihdetaan pyrittdessa parantamaan kielitaitoa. Han haluaisi
selvitettdvan, milloin vieraskielinen opetus on paikallaan ja miten se tulisi
toteuttaa. Vieraskielisen opetuksen hyvia lahtékohtia ovat hanen mielestéan
oppilaan ja opettajan vapaaehtoinen sitoutuminen, opetuksen huolellinen
etukateissuunnittelu, koulutusohjeimien laatiminen ja opettajan kielitaidon
kehittdminen. ,

Presidentti Ahtisaarelle, hanen opetushallituksessa vierailun yhteydessa
vuonna 1986 osoitetussa puheessa, Kansallinen kieli-varanto — trendit ja
paamaarat, Strommer kutsuu vieraalla kielelld opettamisesta innostumista
villitykseksi, johon on |ahdetty valmistautumattomina: vieraskielisesséa
aineenopetuksessa pitaisi olla syntyperaista puhujaa pykalaa
vaatimattomamman kielitaidon omaava opettaja ja liséksi opettajalla tulisi olla
koulutusta vieraalla kielella opettamiseen.

Strommer pitda vasta-argumentteina vieraskieliselle opetukselle lapsen
aidinkielen taitojen ja kasitteenmuodostuksen heikkenemistd, mikali vieras-
kielinen aineenopetus ei ole hoidettu oikein. “Vaikka vieraisiin kieliin
panostetaankin nyt paljon, se ei saa tapahtua oppilaan tasapainoisen
kehityksen eikd aidinkielen kustannuksella. Aidinkielellda on oikeus
ensirakkauden asemaan kielten joukossa. Aidinkieli avaa maailman meidan
silmiemme nahda.”

Olli-Pekka Heinonen oli Suomen opetusministerind vuosina 1994 — 1999.
Helsingin Sanomien haastattelussa (Aamulehti 9.8.1998) han tuo esiin
varauksellisen suhtautumisensa vieraskieliseen opetukseen. Hanen mielest&an
se on muoti-ilmid, joka on levinnyt liian nopeasti. Perusteluina vieraskielista
opetusta vastaan han nakee ennen kaikkea kaksi seikkaa: ensinnékin lasten
aidinkielen oppimisen mahdollisen heikkenemisen ja toiseksi opettajien vieraan
kielen puutteellisen osaamisen.

Peruslahtdkohtana ja olettamuksena vieraskielisessd opetuksessa pitaa
Heinosen mielesta olla, etta se on yhta laadukasta kuin vastaava aidinkielinen
opetus. ,

Samassa Aamulehden artikkelissa Mustaparta yhtyy Heinosen esittédmiin
argumentteihin: aidinkielen perustaidoista pitda huolehtia. Perustaitojen liséksi
tulee huolehtia kielen vivahteiden ja omien kulttuuristen kasitteiden oppimisesta.
Opettajien puutteellinen opetuskielen taito on vasta-argumentti vieraskielista
opetusta toteutettaessa Mustaparrankin mukaan. Kuitenkin joissakin kouluissa
suomalaisen kouluymparistén tuntemus nayttaa olevan tarkeampi kriteeri kuin
opettajan kielitaito.

Opetusministerién kantaa vieraskieliseen ylioppilastutkintoon valotetaan
Aamulehdessa 22.5.1999. Seka Heinonen ettd hanen seuraajansa Maija Rask
ovat samoilla linjoilla: vieraskielisen ylioppilastutkinnon tarve on osoittautunut
oletettua pienemmaksi ja siksi kokeilua ei jatketa. Perusteluina vieraskielisen
ylioppilastutkinnon kayttéénotolle oli ministerion mukaan maahanmuuttajien ja
paluumuuttajien suomen kielen taidon puutteellisuus aikana, jolloin suomi
toisena kielena -koetta ei viela ollut kaytéssa, kuten nyt. Vieraskielistd opetusta
jérjestetaan silti opetusministerién lausunnon mukaan kuten ennenkin.
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8.9 Suomalaisia viimeaikaisia tutkimuksia vieraskielisesti opetuksesta

Jarvisen vaitdskirjassa (1999) todetaan, ettd oppilaiden implisiittinen kielitaito
vieraskielisessa siséaltdpainotteisessa opetuksessa kehittyy suotuisasti. Syina
suotuisaan kehitykseen pidetdan varhaista kielenomaksumisikaa, runsasta
Kieliainesta useiden vuosien ajalta, lukuisia kielenomaksumistilaisuuksia ja
useita erilaisia kielen konteksteja, jolloin oppilaiden sanavarasto kasvaa ja
monipuolistuu.

Julkusen artikkeli (1999) Oppilaiden kasityksia vieraskielisestd
opetuksesta vahvistaa kasitystd, ettd vieraskielisessd opetuksessa oppii seka
Kieltd ettd siséltéja tehokkaammin kuin tavallisessa opetuksessa. Sama
pilottitutkimus paljastaa myds, ettd monilie oppilaille opetuksen ymmartaminen
on vaikeaa ja tunnit tylsid. Opetusmateriaalista on pulaa.

Vuorisen lisensiaatintyd (1999) valottaa kielenoppimisen kognitiivisia
malieja ja kaksikielisessa opetuksessa olevien suomalaisten ja amerikkalaisten
oppilaiden piirteita. A

Tutkimuksessa |6ytyi yhteisia piirteita kaksikielisessé opetuksessa oleville
eri kulttuurien oppilaille. Esimerkiksi hyvin menestyvat oppilaat kaksikielisessa
opetuksessa ovat tdman tutkimuksen mukaan kulttuurista riippumatta ulospain
suuntautuvia, puheliaita, rauhallisia, sosiaalisia, huolettomia ja alullepanijoita tai
johtajia. Affektiiviselta kannalta menestyjat olivat hyvin motivoituneita ja
asenteiltaan positiivisia ja pitivat koulusta, opettajista ja opiskelusta. Myos
heikommin menestyville oppilaille 16ytyi yhteista piirteitd. Koehenkildjoukko koki
menestyksesta riippumatta kaksikielisen opetuksen mielekkaana.

Menestyvien oppilaiden opiskelustrategiat poikkesivat tilastollisesti
merkitsevasti heikompien oppilaiden kayttdmista strategioista kuuntelussa,
lukemisessa ja puhumisessa. Lahtékohta Vuorisen tutkimuksen teossa oli, etta
hyvat oppilaat kayttdvat parempia oppimisstrategioita. Tama oletus naytti
saavan vahvistusta; tosin lisatutkimusta aiheesta tarvitaan.

Pohdinnassaan kielenoppimisen kognitiivista malleista Vuorinen toteaa,
ettd tutkimuksen teon kuluessa vahvistui hdnen oletuksensa kognitiivisten
teorioiden yhdisteiman paremmuudesta mihinkdan yksittdiseen teoriaan
nahden.

Vaasan yliopistossa valmistui vuonna 2000 Elomaan tutkimus, jossa on
selvitetty kielikylpyopetuksen vaikutusta oppilaiden &idinkielen kirjallisiin
taitoihin. Vaikka kasilla oleva tutkimus koskeekin vieraalla kielella opettamista,
katson aiheelliseksi mainita tdman vaitdskirjan tuloksen, minkd mukaan
kielikylpyoppilaiden ja tavallisten peruskoululaisten aidinkielen kirjallisissa
taidoissa ei ole merkittavia eroja yladasteelle tultaessa. Voisi olettaa, etta
tutkittaessa vastaavasti vieraskielisessa opetuksessa ja vastaavasti tavallisessa
opetuksessa olevien lasten aidinkielen taitoja, niissé ei havaittaisi merkittévia
eroja; onhan kyseessa kuitenkin vahaisempi vieraan kielen osuus kielikylpyyn
verrattuna.

Jaana Laitisen tutkimus (2001) kasittelee englanninkielistd kielikylpya
Suomessa. Vaikka kielikylpyopetus onkin rajattu tutkimukseni ulkopuolelle,
katson aiheelliseksi siséllyttaa tdhan myés Laitisen tutkimuksen tulokset, koska
sen avulla etsitdan juuri suomalaiseen koulukontekstiin ja kulttuuriin sopivaa
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kielikylpymallia ja mallin voi olettaa tukevan myGs vieraskielisen opetuksen
kehittamista. Monissa tutkimuksissahan on osoitettu (mm. Cummins and Swain,
1986), ettd jonkin alueen kielikylpya ei voi noin vain siitada erilaiseen
sosiolingvistiseen ymparistéon. :

Laitisen tutkimustulokset osoittavat, ettd kielikylpyoppilaat ovat
saavuttaneet ja joiltakin osin ylittdneet peruskoulun 9. luokan  tason
englanninkielessad jo 5. kielikylpyluokan kevéaseen tultaessa. Tama koskee
erityisesti produktiivisia taitoja, nimittéin kirjoittamista ja suullisia taitoja, seka
Kielioppia. Tyt6t saavuttivat poikia paremmat tulokset kaikissa testeissa.

Laitisen tutkimus osoittaa kaiken kaikkiaan, ettd Hollihaan koulun mallin
mukainen, juuri suomalaiseen koulukulttuuriin hyvin suunniteltu taydellinen,
varhainen  kielikylpyopetus on  oikeutettua Suomessa. Téliaisessa
kielikylpyopetuksessa vieraan kielen ja aidinkielen opetuksen tulee olla huolella
suunniteltua ja péatevien opettajien toteuttamaa. Lisdksi kielikylpyopetuksen
tulee olla vapaaehtoista. Vanhempien ja kunnan tulee myés tukea opetusta.
Nain suunniteltuna kielikylpyopetus tuottaa hyvid oppimistuloksia vieraassa
kielessa ja aidinkielessa ja soveltuu kaikenlaisille oppilaille.

Suunnitteilla tai tyén alla on maassamme parhaillaan useita tutkimuksia
vieraskielisesta opetuksesta.

8.10 Nykyinen virallinen mielipide vieraskielisestd opetuksesta

Ylijohtaja Asiak Lindstromin ja opetusneuvos Anna-Kaisa Mustaparran kanssa
KIMMOKE- loppuseminaarissa (11.9.2001) kaymissani keskusteluissa tuli esiin
samansuuntaisia argumentteja ja vasta-argumentteja vieraskielisesta
opetuksesta, joita olen tuonut esiin tassa luvussa jo aikaisemmin. Uusiakin
nakdékulmia nousi keskusteluissa esiin.

Lindstrém nakee kansainvélistymisen useimmin kaytettyna vieraskielista
opetusta puoltavana argumenttina. Lindstrémin mukaan taustalla on
suomalaisten vanhempien kasitys siitd, mitd on kansainvalistyminen: omille
lapsille halutaan vieraskielisen opetuksen avulla syvéllinen kielitaito ja samalla
parempi koulutus kuin muille.

Vieraskielisen opetuksen Suomeen tuloon ovat Lindstrémin kokemuksen
mukaan eniten vaikuttaneet juuri vanhemmat; vieraskielinen opetus on ollut
erdanlainen kansanliike, vanhempien pyrkimys luoda elitistista koulua.
Esimerkiksi IT-osaajat eivat hanen nakemyksensa mukaan arvosta suomalaista
kulttuuria tai suomalaista koululaitosta. Virkamiehet, komiteat ja yliopistojen
asiantuntijat ovat omalta osaltaan myé&tavaikuttaneet vieraskielisen opetuksen
toteutumiseen.

Lindstrém pitéda vieraskielistd opetusta paitsi tunnekysymyksend my6s
poliittisena kysymyksen&, jota ei ole maassamme uskallettu pdyhia.
Vieraskielinen opetus on hanen mukaansa epéluottamusiause suomalaiselle
koululaitokselle; hanesta se ei ole vain menetelma, vaan rakenteellinen asia ja
iso kansallinen kysymys, johon opetusministeriélid on ollut koko ajan sallivampi
linja kuin opetushallituksella. Opetushallituksen ote on ollut hillitseva ja
ohjaileva.

Yhteiskuntapoliittisia ja tasa-arvoon liittyvid hyviad seurauksia on myos
kaytetty vieraskielistd opetusta puoltavina perusteluina, mutta Lindstrémin
mielestd tallaisia hyvid seurauksia ei ole olemassa. Péainvastoin hén kokee
vieraskielisen opetuksen eriarvoistavana useassakin mielessa: menestyvat
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oppilaat ja kielellisesti lahjakkaat tytét hyotyvat vieraskielisestd opetuksesta,
mutta muut jdavat jalkeen. Alueellisesti vieraskielinen opetus on myds eri-
arvostavaa: syrjaseuduilla ei koskaan voida tarjota vieraskielistd opetusta
muutoin kuin pienimuotoisena, painvastoin kuin suurissa kunnissa.

Lindstrémin esittdamat muut vasta-argumentit vieraskieliselle opetukselle
ovat osaksi samoja kuin aikaisemmin esiin tuomissani dokumenteissa, osaksi
uusia: vieraskielisestd opetuksesta puuttuu jatkuvuus akselilla ala-aste —
ylaaste — lukio ja samalla puuttuvat mahdollisuudet sen kautta hankittuun
syvélliseen kielitaitoon. Jatkuvuuden puuttuminen luo myds turhautuneisuutta
opiskelijoiden keskuudessa.

Aidinkielen perustaidot eli ajattelun ja juurtumisen valineet karsivét
vieraskielisessa opetuksessa, tai ainakin siind otetaan se riski. Jotkin kodit
voivat tdydentda sen, mitéd aidinkielen taidoissa jaa vajaaksi vieraalla kielella
annettavassa kouluopetuksessa, mutta kaikki kodit eivat téhan pysty.
Lindstrdmin mielesta ensin pitda olia kunnolliset aidinkielen taidot, sitten vasta
tulevat muut taidot.

Suomessa tehdyt vieraskielistd opetusta koskevat tutkimukset eivat
sovellu vieraskielista opetusta puoltaviksi perusteluiksi Lindstrémin nédkemyksen
mukaan siksi, ettd ne on hanen mielestdan tehty valikoidulla ja pienella
populaatiolla. Ulkomaalaisilla tutkimuksilla ei mydskdan voida perustella
vieraskielistéa opetusta maamme erilaisissa kulttuurisissa olosuhteissa.

Lindstrdm nakee vieraskielisen opetuksen laatukysymyksena. Vaatimukset
opettajien kielitaidosta on koottu takaamaan vieraskielisen opetuksen laatu:
maarayksella opettajien kielen taitotasosta pyritdan kontrolloimaan suomalaisen
opettajan kielitaitoa eikd suinkaan estdmaan vieraskielista opetusta. Nykyinen
maardys on tosin sanamuodoltaan harhaanjohtava sikéli, ettd sen katsottiin
vastoin alkuperaista tarkoitusta koskevan myds syntyperaisia puhujia, vaikka
he olisivat saaneet koulutuksensa juuri kyseisella opetuskielelia.

Realiteetit puhuvat vieraskielisen opetuksen laajenemista vastaan:
taloudellisesti on tuettava julkisen koulun Kkehittdmistd eikad elitistista
koululaitosta. Opettajien massataydennyskoulutus vieraskieliseen opetukseen
erikoistumiseksi ei voi resurssipulan takia maassamme toteutua, mik& on yksi
vasta-argumentti talle lahestymistavalle.

Meilla Suomessa on oma kansallinen ylpeytemme: omat kulttuurimme ja
omat kielemme, suomi ja ruotsi, joista on pidettdva huolta. Ylioppilastutkinnon
kirjoittaminen omalla kansalliskielelld on ainoa oikea ratkaisu Lindstrémin
nakemyksen mukaan; vieraita kielia ei tule paastda valloilleen Suomessa.
Valtioneuvoston linjauksia tarvittaisiin vieraskielisestd opetuksesta. Samoin
tarvittaisiin uskottavaa tutkimusta, jonka perusteella voitaisiin néhda, onko
vieraskielinen opetus hyva asia tuloksiltaan ja vaikutukseltaan.

Visiona vieraskielisen opetuksen tulevaisuudesta Lindstrém nékee sen
maltillisen  toteuttamisen sopeutettuna riittdvaan  aidinkielenopetuksen
tuntimdaraan. Pienimuotoisena sitd on mahdollista toteuttaa kaikkialla
Suomessa, mutta arvioinnin ja tutkimuksen tulokset tuovat toivottavasti
lisavalaistusta tdhan osittain arkaan asiaan, johon liittyy paljon luulottelua ja
oletuksia.

Anna-Kaisa Mustaparran kanssa kaymissani keskusteluissa tuli esiin hyvin
edellisen kaltaisia perusteluja, mik& on luonnollista Lindstrémin ja Mustaparran
edustaessa maamme tamanhetkista virallista nakemystd vieraskielisesta
opetuksesta. Pohdittaessa vieraalla kielelld annettavasta opetuksesta kaytettya
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terminologiaa (ks. 2.2.1) Kké&site vieraskielinen opetus on Vvalittavina
olevista Mustaparran mielesta paras.

Mustaparta nékee erityisesti koulutetut vanhemmat avainryhmaksi
sijoitettaessa lapsi vieraskieliseen opetukseen. Vieraskielisen opetuksen
tulemiseen ja leviamiseen maassamme ovat vaikuttaneet vanhempien lisaksi
my6s eduskunta, Vaasan yliopistosta Laurén taustaryhmineen kielikylvyn
osalta, kieliohjelmakomitea ja jotkut opetusministerién virkamiehet. Joskus
kunnat, yksittaiset koulut, jopa yksittéiset opettajat voivat olla koulussa
suunniteltavan vieraskielisen opetuksen aloitteentekijéita.

Kansainvélisissa kontakteissa usein tarvittava argumentointitaito edellyttaa
hyvaa kielitaitoa ja se puolestaan pystytdan Mustaparran nakemyksen mukaan
saavuttamaan vieraskieliselld opetuksella, joka on aloitettava melko varhain
hyvan dantamisen takaamiseksi. Kontaktit ulkomaille ovat yksi edellytys hyvélle
kielitaidolle samoin kuin muihin kulttuureihin tutustuminen. Nama vaatimukset
toteutuvat vieraskielisen opetuksen yhteydessa. Mikali yhteistyd opettajien
kesken toimii vieraskielisen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa, se
voidaan naéhda puoltavana argumenttina.

Mustaparta pitéa vieraskielistd opetusta Suomessa arkana asiana, jossa
voidaan néhda uhkakuvia. Jonkin verran uhkakuvia liittyy ruotsinkieliseen kieli-
kylpyyn, mutta niitd on my6s englanninkielisessé opetuksessa: anglosaksisen
kulttuurin vahvan aseman koulun arkipadivdssa pelatdan aiheuttavan oman
kielen ja kulttuurin vaéheksymistd. Muuten hanen mielestaan vieraskielinen
opetus ei ole meilld iso asia, silla perinteinen kielenopetus on maassamme
korkea-tasoista ja hyvin organisoitua. Joskus vieraskielinen opetus on jopa
yliarvostettua ja ohittaa muita tarke&dmpié asioita.

Vieraskieliselle opetukselle nousi esiin keskusteluissamme hyvinkin
eriytyneitd vasta-argumentteja. Useimmin toistunut vasta-argumentti on
aidinkielen-taitojen heikkeneminen ja ajattelutaitojen kehittdmisen ja&minen
epaselvaksi vieraskielisen opetuksen yhteydessa. Silla, milla kielelld
kommunikoi, on merkitysta. Vieraalla kielelld opettamisen yhteydesséa on vaikea
tuoda esiin kausaalista tietoa, tunteisiin liittyvia asioita tai konnotaatioita ja
semanttisia merkityksid omasta kulttuurisidonnaisesta ymparistosta. Ajattelu ja
ilmaisu muuttuu Musta-parran kasityksen mukaan karkeajakoisemmaksi kuin
aidinkielisessa opetuksessa.

Opettajaresurssit voivat toimia argumentteina vieraskielisen opetuksen
puolesta tai sitd vastaan, niiden tilasta riippuen. Ihanneopettaja etenkin pienilla
lapsilla on Mustaparran mielestd syntyperainen opettaja, joka kuitenkin
ymmartad suomea ja tuntee suomalaista koulukulttuuria hyvin. Varsinkin
ylemmilld luokilla hyva ratkaisu voi olla myés suomalainen opettaja, jolla on
melkein syntyperdisen puhujan kielitaito. Opettajan tulee joka tapauksessa
tuntea suomalainen  kulttuuri, pystyd elaytymaan suomalaiseen
(koulu)ymparistéén ja tuntea suomalaiset opetussuunnitelmat.

Mustaparta on Lindstrémin kanssa samoilla linjoilla kaivatessaan valtio-
neuvoston paatoksia vieraskielisestd opetuksesta. Valtioneuvoston tehtava on
selvittda, tarvitaanko vieraskieliselle opetukselle omaa tuntijakoa. Opetushallitus
on ottanut ohjailevan ja rajoittavan roolin vieraskielisen opetuksen suhteen. Silla
on vain vahan ohjannan vélineita: opetussuunnitelmat ovat ainoa keino s&adella
vieraskielistd opetusta. Opetushallituksella on my6s maaraysvalta opettajan
kielitaidosta. Mustaparta viittaa Lindstrémin tavoin voimassa olevan
maarayksen harhaanjohtavaan sanamuotoon. Ohjailun ja s&dannésten tavoite on
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lasten etu eli vieraskielisen opetuksen laatu. Mustaparta toivoo myés lisaa
suomalaisia tutkimuksia vieraskielisen opetuksen vaikutuksista.

Maassamme  on menossa opetussuunnitelman perusteiden
uudistamisprosessi. Perusteissa on otettu huomioon vieraskielinen opetus
esiopetuksesta lahtien. Tuntijaostakin on tehty ehdotus. Tarkoitus on saada
Kysymys vieraskielisesta opetuksesta jarjestykseen.

8.11 Yhteistd vieraskielisen opetuksen kannattajien ja vastusfajien
argumentoinnissa

Vieraskielisen opetuksen kannattajat ja vastustajat kayttavat molemmat
argumenttinaan oppilaan kielitaidolle koituvia seurauksia. Kannattajat lahtevat
siitd, ettd oppilaan vieraan kielen taidoille koituu hyvi& seurauksia. Vastustajat
puolestaan nakevat vieraskielisen opetuksen aiheuttavan oppilaan aidinkielen
taidoille huonoja seurauksia.

Kannattajat tukevat vieraskielistda aineenopetusta ensisijaisesti oppilaan
kielitaitoon ja kielen kayttéon liittyvilla hyvilld seurauksilla. Oppilas saavuttaa
hyvan, syvéllisen, vahvan ja toimivan kielitaidon. Han saa puherohkeutta.
Kielen kayttdé on viestinnallistd ja kieli on autenttista. Opetuksessa tehostuu
kommunikatiivisuus ja opetukseen tulee mukaan sisalté. Vuorovaikutustaidot
kehittyvat  vieraskielisessd  kommunikoinnissa, sanavarasto  kasvaa,
argumentointikyky kehittyy ja tapahtuu siirtovaikutusta muihin kieliin.

Vieraskielisen opetuksen vastustajat maarittelevat tarkemmin oppilaan
aidinkielen taidoille koituvia huonoja seurauksia. Kasitteiden oppiminen karsii ja
aidinkieli koéyhtyy. Se menettaa ilmaisuvoimaansa ja vivahteikkuuttaan.
Oppilaan aidinkielinen ilmaisu tulee muutenkin karkeajakoisemmaksi. Tunteiden
iimaisu ja konnotaatiot jaavat heikoiksi.

Kannattajien ja vastustajien argumentaatiolle on-yhteistd myés huomion
Kiinnittdminen muulle opiskelulle aiheutuviin hyviin tai huonoihin seurauksiin,
joita koituu vieraskielisesta opetuksesta.

Osa oppilaan muulle opiskelulle aiheutuvista seurauksista on toistensa
kaantopuolia. Kannattajien tulkinnan mukaan opiskelun vaativuus on hyva asia,
koska se motivoi hyvia oppilaita. Vastustajien ndkemyksen mukaan opiskelun
vaativuus on huono asia, koska heikko oppilas ei voi heidan nakemyksensa
mukaan menestya vieraskielisessa opetuksessa. Argumentoijien nakemykset
vieraskielisestd opetuksesta muotiasiana ovat myds toistensa kaantépuolia:
kannattajien tulkinnan mukaan se on hyva asia, mutta vastustajat nakevat
muotiasian huonona asiana, jossa oppilaat menevat virran mukana
harkitsematta menettelyjaan omien edellytystensé pohjalta.

Vieraskielisen opetuksen kannattajilla ja vastustajila molemmilla on
kulttuurinen nakékanta vieraskieliseen opetukseen. Kannattajat nakevat
vieraskielisen opetuksen vahvistavan kulttuuri-identiteettia  vastustajien
arvioidessa vieraskielisen opetuksen heikentavan sita.

Sekéd kannattajat ettd vastustaja tuovat esiin vieraskieliseen opetukseen
littyvid yhteiskuntapoliittisia ja kulttuuripoliittisia seurauksia, kumpikin ryhma
oman katsantokantansa mukaisesti. Edelleen nahdaan, ettd kouluyhteisélle
aiheutuu seurauksia vieraskielisesta opetuksesta. _

Vieraskielisen opetuksen kannattajat ja vastustajat nakevat molemmat
uhkakuvien olemassaoloa Vvieraskielisesséd opetuksessa, mikali kaikki
opetuksen onnistumisen edellytykset eivat ole olemassa. Yhteinen uhkakuva on
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mm. opettajan puutteellisen kielitaidon aiheuttamat huonot seuraukset oppijan
oppimistuloksille.

Yhteista vieraskielisen opetuksen puolustajilla ja vastustajilla on, ettd
molemmat asettavat opetukselle reunaehtoja, joiden toteutuminen takaisi
onnistuneen tuloksen. Useimmin toistettu ehto kummallakin on, ettéd vieraalla
kielelld opettavan opettajan opetuskielen taidon on oltava erinomainen. Yksi
useissa yhteyksissa toistettu reunaehto on, ettd oppilaan &idinkielen taitoja ei
saa missaan vaiheessa vaarantaa.

8.12 P&dtulokset diskurssianalyysin viitekehyksessa

Seuraavassa tulkitaan vieraskielisestd opetuksesta Suomessa kaytya julkista
debattia lyhyesti Faircloughin viestintatilanteen kriittisen diskurssianalyysin
vitekehyksessa (ks. 4.4). Vieraskielisen opetuksen suomalaista diskurssia
tarkastellaan kolmidimensioanaalisesti: teksti, tekstien tuottaminen ja tulkinta eli
diskurssikaytanté seka sosiokulttuurinen kaytanté (kuvio 15).
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TEKSTI: DOKUMENTIT KUTEN
KOMITEAMIETINNOT, ASETUKSET, OHJEET,
RAPORTIT, KANNANOTOT JA TUTKIMUKSET

TEKSTIN TUOTTAJAT JA KULUTTAJAT:
HALLINTOELIMET, OPETTAJAT/KOULUT,
ASIANTUNTIJAT, JARJESTOT

DISKURSSIKAYTANTO: ERILAISET DISKURSSIJARJESTYKSET:
HALLINNOLLISET YKSIKOT, INSTITUUTIOT KUTEN OPM, OPH,
JARJESTOT, ASIANTUNTIJAT JA OPETTAJAT

DISKURSSIKAYTANTO ALUKSI VIRALLISTA, ASIALLISTA,
HALLINNOLLISTA TEKSTIA, MYOHEMMIN POHDISKELEVAA TYYLIA,
VANHEMMAT SAISIVAT OSALLISTUA NYKYAAN, OPPILAITAKIN
KUUNNELLAAN TARVITTAESSA

LEGITIOMOITUJA LAHTEITA KUTEN OPM:N JA OPH:N JULKAISUT,
LAIT JA ASETUKSET SEKA ASIANTUNTIJOIDEN LAUSUNNOT

SOSIOKULTTUURINEN KAYTANTO: KUTEN KANSAINVALISTYMINEN,
KULTTUURINEN TIETOISUUS, VAPAUTUNUT JA MUUTTUNUT, EI-KESKITETTY
HALLINTOKULTTUURI YLEENSA, GLOBAALI TALOUDELLINEN RIIPPUVUUS,
POLITTISET MAAILMANLAAJUISET MUUTOKSET JA TIETOTEKNIIKKA

DIALEKTINEN VUOROVAIKUTUS: TIUKOISTA OHJEISTA SUOSITUKSIIN,
REUNAEHTOIHIN, KEKSINAISET RAJAT HAMARTYNEET

MUKANA KIELITAITOTARPEET KIELENOPETUS JA VIESTINNALLISYYS
YHTEISKUNNALLISET EHDOT, TALOUDELLISET JA POLUTTISET EHDOT
MONTA TASOA: SENHETKINEN AKUUTTI TILANNE, ES. OLEMASSAOLEVA
ONGELMA KUTEN AIDINKIELEN TASON HEIKKENEMINEN

YKSI ONGELMA OSA KOKONAISUUTTA

KOKONAISUUS PITAISI SAADA HALLINTAAN VALTAKUNNALLISESTI

KUVIO 15. Vieraskielisestd opetuksesta Suomessa kayty julkinen keskustelu
diskurssianalyysin viitekehyksessa
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Viitekehyksen tekstia vastaavat tutkimuksessani kaikki kayttamani vieraskielista
opetusta kannattavat ja vastustavat dokumentit: komiteamietinnét, raportit,
asetukset, ohjeet ja kannanotot seka tutkimukset.

Diskurssikaytanté koostuu tekstien tuottamis- ja kuluttamisprosesseista.
Tekstien tuottamisprosessi on maassamme lahtenyt siita, ettd ensin on tuotettu
virallista hallinnollista tekstia antamaan mahdollisuus opettaa vieraalla kielella.
Vieraskielisen opetuksen kaynnistyttyd hallinnollisten tekstien tuottamisella on
pyritty ohjailemaan vieraskielistd opetusta. Sen jalkeen vastaavien virallisten
hallinnollisten tekstien tavoite on ollut turvata opetuksen laatu ja oppilaan
oikeusturva.

Vieraskielisen opetuksen levittyd maassamme tekstien tuottamisprosessiin
ja niiden tulkintaan ovat osallistuneet myds opettajat, yliopistojen asiantuntijat,
pedagogiset jarjestot, instituutiot ja yksittaiset asiasta kiinnostuneet henkilét.

Tekstien kuluttajia ja tuottajia ovat olleet hallintoviranomaiset, opettajat ja
opetuksesta vastaavat koulut ja kunnat. Yliopistojen asiantuntijat seka
pedagogiset opettajajarjestdt; joissakin tapauksissa yksittédiset henkilét ovat
myos olleet tekstien kayttajia ja tulkitsijoita.

Sosiokulttuurinen kaytantd on se suomalainen sosiaalinen ja kulttuurinen
yhteys, jossa tata suomalaista vieraskielistéd opetusta koskevaa debattia on
kayty.

8.12.1 Tekstit

Tassa tutkimuksessa ei ole ollut mahdollista analysoida dokumenttien teksteja
tekemalla  niistd  lingvistisi&  kuvauksia.  Tutkija on  keskittynyt
tutkimuskysymystensa kannalta olennaiseen eli tekstien sisdltéén. Tekstuaaliset
muodot ja rakenteet on jatetty tdmén tutkimuksen ulkopuolelle. Todettakoon
kuitenkin, ettd tutkimuksen aiheesta johtuen kasiteltyjen dokumenttien tekstit
ovat luonnollisesti rakenteeltaan argumentatiivisia.

Tekematta tarkempaa analyysid kielestd tutkila on kuitenkin saanut
aineistoa kasitellessaan yleisvaikutelman, ettd dokumenttien kieli on
muutostilassa. 1990-luvun alun virallinen ja tarkkoja maarayksid valittanyt
hallinnollinen kieli on oliut muuttumassa pohdiskelevammaksi. Sanat "tulee”,
"pitdd” on osittain korvattu sanoilla "toisaalta” ja “toisaalta’. Monissa
viimeaikaisissa dokumenteissa virkkeen alkuosa ilmaisee jotain myonteista
asiaa vieraskielisesta opetuksesta ja teksti jatkuu "mutta’-sanalla ja samalla
muistuttaa mahdollisista alkuosan teon huonoista seuraukista tai uhista.
Téllaisessa kontekstissa tekstin tulkitsijalle syntyy kasitys, etta jattamaila teon
tekemattd, ongelmatilanne on ratkaistu ja néin saadaan hyva teko.

Malleina muutoksesta ovat esimerkiksi ote  opetusministerién
komiteamietinndn (1991) tiivistelmasta: "Vieraskielisen materiaalin kayttéa ja
vieraskielistd opetusta tulee kouluissa lisata, jotta voidaan saavuttaa
monipuolinen ja hyva Kielitaito ja edistdd oppilaiden kasvamista
kansainvalisyyteen.” Pohdiskelevammasta ja sallivammasta kielenkaytdsta on
mallina ote opetushallituksen julkaisusta vuodelta 1999: ”Opetus on sen
kaksoisfokuksen (kieli + ainesiséltd) takia tydlastd opettajalle etenkin
alkuvaiheessa ja laajamittaisena my0s oppilaalle raskaampaa kuin &idinkielinen
opetus. Toisaalta juuri opetuksen kaksoisfokus voi olla se opettajaa innostava
uusi haaste ja muulla kuin aidinkielella opiskelu tyételidalle oppilaalle tarjoutuva
riittdvan vaativa oppimistehtava.”
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Toinen malli kuvastaa my6s kielen valjentymistd ja sitd kautta
analyyttisempaa otetta itse vieraskieliseen opetukseen: "Vieraan kielen
ymmartaminen varmasti paranee ja sanavarasto karttuu vieraskielisen
opetuksen ja oppimateriaalin my6ta, mutta oppilaiden oma kielenkayttd ei
valttamattd kehity ilman, ettd sille varataan aikaa ja mahdollisuuksia myés
opetuksessa”’ (Nikula & Marsh 1997, 64).

Pedagogisten  opettajajarjestdjen  kannanotot ja  viimeaikaisten
suomalaisten tutkimusten tulokset ovat teksteind huoleliisesti ja harkitusti
muotoiltuja ja sisalidltadan faktatietoa valittavia teksteja.

8.12. 2 Diskurssikaytadnto

Faircloughin nakemyksen mukaisesti diskurssikaytantd toimii tekstin ja
sosiaalisen kulttuurin valittajand; diskurssikaytantd eli tekstien tuottamisen ja
kuluttamisen tavat muuttuvat sosiokulttuuristen muutosten seurauksena, mika
taas muuttaa itse tekstien ominaisuuksia.

Vieraskielistd opetusta késittelevien tekstien tuottajia, kuluttajia ja
tulkitsijoita ovat olleet maassamme jotkin instituutiot ja hallintoviranomaiset,
opettajat ja opetuksesta vastaavat koulut ja kunnat, yliopistojen asiantuntijat
seka pedagogiset jarjestét, joissakin tapauksissa yksittaiset henkilét.

Valtion virastot ja elimet ovat Kaplanin ja Baldaufin mukaan
Kielisuunnitteluprosessin valtaa kayttavia osallistujia (ks.3.4.2). Suomalaista
vieraskielistd opetusta koskevassa debatissa naita vallankayttgjia ovat olleet
opetusministerié, opetushallitus ja osittain niiden nimeamat komiteat ja
tyéryhmat. Naiden instituutioiden tuottamat ensimmaiset vieraskielistd opetusta
koskevat tekstit ovat olleet virallisia hallinnollisia teksteja, jotka ovat antaneet
luvan vieraskielisen opetuksen aloittamiseen (koululait 1983).

Vieraskielisen opetuksen kaynnistyttyd instituutioiden ja poliitikkojen siita
saama palaute on tuottanut uusia hallinnollisia teksteja, ohjeita ja asetuksia
siitd, miten vieraskielistd opetusta tulee siind ajallisessa kontekstissa ja
tilanneyhteydessd siihen mennessd saadun palautteen perusteella toteuttaa.
Tekstit ovat Iahinnd pyrkineet kontrolloimaan ja ohjailemaan opetuksen
toteuttamista.

Koska diskurssikaytannét ovat dialektisia ja jatkuvassa muutostilassa,
diskurssiin on tullut lisdd osallistujia: asiantuntijat, opettajat, koulu- ja
kuntaviranomaiset, pedagogiset jarjestét ja yksittéiset henkilét. He ovat olleet
mainittujen tekstien kayttajia ja tulkitsijoita, mutta sen lisdksi osasta heité on
tullut myés uusien vieraskielistd opetusta koskevien tekstien tuottajia. Nain
diskurssikaytantd on laajentunut ja saanut uusia muotoja.

Tuoreimmilla hallinnollisilla teksteillda on pyritty vieraskielisen opetuksen
laadun ja oppilaan oikeusturvan takaamiseen. Institutionaaliset diskurssi-
kaytdnndt ovat olleet erilaisia kuin asiantuntijoiden tai jarjestéjen diskurssi-
kaytannoét. Eri diskurssikaytannét ovat muokanneet toisiaan ja vaikuttaneet
toinen toisiinsa. Niiden rajat ovat hamartyneet diskurssin edetessa. Tiukoista
hallinnollisista ohjeista on siirrytty osaksi suosituksiin ja reunaehtojen
korostamiseen. Opetusministeridlld ja opetushallituksella on kokonaiskuva
vieraskielisen opetuksen tilasta Suomessa. Samoin niilld on vastuu
vieraskielisen opetuksen kehittdmisestd. Hallinnollisen vallan kayttajat voivat
antaa ohjeita ja suosituksia sek& muistuttaa vieraskielisen opetuksen
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mahdollisista vaaroista ja uhkakuvista. Instituutioiden auktoriteettiasema
vahvistaa instituutioiden esittamia argumentteja (ks. 4.3).

instituutioiden tuottamat tekstit ovat legitimoituja, ja siksi niiden painoarvo
on ollut suuri. Maamme hallinnollisen kulttuurin muutoksen eli keskitetyn
hallinnon purkamisen my6ta institutionaaliset tekstit ovat muuttuneet ja niiden
tulkinta on tullut vapaammaksi. Instituutiot ovat myds ottaneet vaikutteita
muiden tahojen diskurssikaytanteista ja muuttuneet osittain lahemmaksi muiden
tahojen kaytantdja. Olemassa olevat rajat diskurssikdyténteissé ovat
muuttumassa. Tekstit ovat muuttumassa moniaineksisiksi, ja niiden tulkinta
saattaa toisinaan herattaa ristiriitoja tai epatietoisuutta.

Esimerkking viimeksi mainitusta kirjoittaja voi mainita opetushallituksen
suosituksen vieraalla kielelld opettavan opettajan kielitaitovaatimuksesta (1999),
joka on sen sanamuodon tdhden tulkittu eri tavalla kuin suosituksen antaja
ehka on tarkoittanut. '

Oppilaiden ja heidan vanhempiensa osallistuminen vieraskielista opetusta
koskevaan diskurssiin Suomessa on vield vahaista. Esteitd osallistumiselle ei
ole; péainvastoin, nykyisen koulukulttuurin avoimuuden mydtd heitd
kannustetaan osallistumaan.

8.12.3 Sosiokulttuurinen kaytantd

Sosiokulttuurinen ulottuvuus Suomessa muuttui  voimakkaasti vieraskielisen
opetuksen aikana 1990-luvun alusta lahtien koko 1990-luvun ajan.
Kansainvalistyminen ja Kkulttuurinen tietoisuus levisi kaikkialle, hajautettu
hallintokulttuuri muutti  koulujarjestelman rakenteita, taloudellinen globaali
rippuvuus ja voimakkaat heilahtelut maailmantaloudessa aiheuttivat
epavakautta kaikkialle ja suuret poliittiset muutokset maailmanpolitikassa ja
valtava tietotekninen kehitys toivat muun maailman ldhemmaksi.

Edella luetellut sosiaaliset, kulttuuriset ja yhteiskunnalliset muutokset ovat
vaikuttaneet omalta osaltaan vieraskielisen opetuksen diskurssikdytanteihin ja
teksteihin. Kansainvalisyyden ja kielellisen tietoisuuden korostuminen ovat
vaikuttaneet siihen, ettd hyvan ja monipuolisen kielitaidon tarve on laajasti
tunnustettu ja hyvaksytty. Taloudelliset tekijat yhdessé edellda mainittujen
muutosten kanssa puolestaan ovat jouduttaneet vieraskielisen opetuksen
hyédyntamista taloudellisen tuottavuuden nékokulmasta. Toisaaita opettajien
vieraskielisen opetuksen menestykselliseen toteuttamiseen tarvittava
taydennyskoulutus on taloudellisen tilanteen tdhden jaanyt vahiin.

Keskitetyn hallintojarjestelman purkaminen koulujérjestelmésséa on antanut
kouluille ja kunnille mahdollisuuden toteuttaa opetusta pitkalti omien
suunnitelmiensa ja tavoitteidensa mukaan. Se on antanut kouluille ja opettajille
suuren vapauden, tosin annettujen virallisten ohjeiden puitteissa, toteuttaa
vieraskielista opetusta niin haluttaessa. Toisaalta jatkuva
opetussuunnitelmaprosessi ja yleensakin uudenlainen ajattelu
opetussuunnitelman merkityksesté on velvoittanut koulun tasolla tydskentelevét
kehittamaan jatkuvasti koulua ja opetusta sekd etsimdan innovatiivisia
ratkaisuja koulun arkeen.

Kansainvalisyys ja kulttuurinen tietoisuus ovat myétavaikuttaneet uskoon
vieraskielisen opetuksen avulla mahdollisesti saavutettavaan
kommunikatiivisuuden, viestinnéllisyyden ja argumentaatiokyvyn kehittymiseen.
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Tieto- ja viestintatekniikka ovat osaltaan mahdollistaneet kaikenlaisen
tutkimustiedon, muun informaation ja vuorovaikutuksen nopean reaaliaikaisen
levidmisen maailmanlaajuisesti.

Sosiokulttuurisessa ulottuvuudessa on myés monta tasoa. Kunkinhetkinen
tilanne on yksi taso, jossa voi olla akuutti ongeima ratkaistavana. Kokonais-
tilanteen hallinta voi olla toinen sosiokulttuurinen taso. Vieraskielistd opetusta
koskevassa julkisessa debatissa Suomessa akuutti ongelma on jossain
vaiheessa ollut mm. ylioppilaskokeen suorittaminen vieraalla kielelia
(Vieraskielinen ylioppilastutkinto 1998). Ongelma oli ajankohtainen aikana,
jolloin ei ollut mahdollista suorittaa maahanmuuttajille erityisesti suunniteltua
ylioppilaskoetta. Kokonaistilanteen hallinta taas on ollut tavoitteena, kun
opetushallituksen ohjeistuksissa on annettu tiukkoja suosituksia opettajan
kielitaidosta ja muistutus vieraskielisesséd opetuksessa noudatettavista
aidinkielen opetuksen viikkotuntimaarista.
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9 POHDINTAA JA JOHTOPAATOKSIA

Taman tutkimuksen tarkoitus on ollut perehtya vieraskielisesta opetuksesta
Suomessa kaytyyn julkiseen keskusteluun. Kéydysta keskustelusta on etsitty
argumentoinnissa  kaytettyjd perusteluja. Tutkimusaineistona kaytettiin
Suomessa julkaistuja vieraskielistd opetusta koskevia komiteamietintéja,
asetuksia, ohjeita, raportteja, kannanottoja ja tutkimuksia. Tasté aineistosta
kerattin argumentit, joita keskustelussa on kaytetty vieraskielisen opetuksen
puolesta ja sitd vastaan. Lisaksi tutkittiin, [6ytyykd tastd argumentoinnista
yhteisia piirteita.

Tekijd on hakenut vastausta kolmeen tutkimuskysymykseen. Kahteen
ensimmaiseen tutkimuskysymykseen "Mité argumentteja vieraskielista opetusta
kannattavat kayttavdt mielipiteidensd tueksi?” ja "Mitd argumentteja
vieraskielistd opetusta vastustavat kayttavat mielipiteidensé tueksi?” tutkija on
vastannut kerdamaélld tutkimusaineistosta |6ytyneet vieraskielistd opetusta
kannattavat ja vastustavat argumentit. Argumentit on luokiteltu yhteisten
tekijoiden perusteella ja analysoitu sanallisesti argumentoinnin kuvaamiseksi ja
tulkitsemiseksi.

Vastatakseen kolmanteen tutkimuskysymykseen “Mita yhteistd on
havaittavissa tassd argumentointitavassa?” kirjoittaja on vertaillut kahteen
ensimmaiseen tutkimuskysymykseen saamiaan vastauksia ja koonnut tasta
argumentoinnista yhteiset piirteet.

Tutkimuksen luotettavuudesta

Tutkimus on laaduliinen tutkimus, jossa on kyse kuvauksista ja tulkinnoista.
Tutkimusaineistona olleita dokumentteja on pyritty tutkimaan ja tulkitsemaan
puolueettomasti, kriittisesti ja johdonmukaisesti. Loydetyt argumentit on pyritty
luokittelemaan loogisesti ja tutkimuksen rajat huomioon ottaen mahdollisimman
tiiviisti. Suurin osa dokumenteista I16ydetyista argumenteista on haluttu sailyttaa
niiden alkuperaisessd sanamuodossa myfskin laadituissa taulukoissa
tulkintavirheiden valttamiseksi sillakin uhalla, ettd ne vaikuttaisivat tutkimuksen
kielen kannalta hioutumattomilta. Alkuperdisen sanamuodon sailyttdminen
takaa tutkimuskysymyksiin I6ydettyjen vastausten mahdollisimman objektiivisen
kuvauksen ja tulkinnan. Nain menetellen myés lukijan on helpompi seurata
tutkimuksen kirjoittajan tekemia ratkaisuja.

Tutkimustulososassa on mahdollisimman usein siteerattu alkuperéisia
dokumentteja tutkimustulosten kuvausten ja tulkinnan autenttisuuden
takaamiseksi ja tulkintojen perusteltavuuden osoittamiseksi. Luokitukset ja
tulkinnat ovat laadullisessa tutkimuksessa aina subjektiivisia, mutta kirjoittaja on
pyrkinyt mahdollisimman objektiivisiin luokituskategorioihin palaten useaan
otteeseen tutkimustuloksia kasitellessddn ja kuvatessaan teoreettisiin
kiinnekohtiin.

Mikali sama tutkimus toistettaisiin, joku muu tutkija voisi tulkita teksteja
jossakin maarin eri tavalla kuin tassé tutkimuksessa on tehty. Argumenttien
luokituskategorioiden valinta esimerkiksi voisi olla muunlainen. Vaikka jokainen
tutkija pyrkii tyoss@an objektiivisuuteen ja huolellisuuteen, subjektiiviset
tulkinnat ja kuvaukset saattavat nimenomaan laadullisessa tutkimuksessa
vaikuttaa lopputulokseen ja johtopaatdksiin. Taman tutkimuksen tekija on
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toiminut oman tietAmyksensa ja kokemusmaailmansa pohjalta etsiessaan
vastauksia tutkimuskysymyksiinsa. Tutkimustulokset vaikuttavat
johdonmukaisilta ja selkeiltd, mité voinee pitda yhtena osoituksena tutkimuksen
luotettavuudesta.

Tutkimuksen paatulokset

Kuvio 16 havainnollistaa kahteen ensimmaiseen tutkimuskysymykseen saatuja
vastauksia.  Vieraskielistd opetusta puoltavien debatissa kéayttamat
paaargumentit ovat vieraskielisesta opetuksesta koituvia hyviéd seurauksia joko
oppilaan vieraan kielen taidoille, oppilaan muulie opiskelulle, yhteiskunta- tai
kulttuuripoliittisesti, opettajalle tai kouluyhteisolle. Naitd hyvid seurauksia ovat
vahva ja toimiva vieraan kielen taito, muut hyvat opiskelutaidot, kielitietoisuus,
motivoituminen, ulkomailla opiskelun helpottuminen, ulkomaalaisten helpompi
opiskelu Suomessa, kulttuurisuhteiden hoidon helpottuminen, opettajan
motivoituminen ja ammatillinen kehittyminen seka kouluyhteisén kehittyminen.
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Vieraskielisen opetuksen kannattajien argumentti oppilaan kielitaidolle
koituvista hyvista seurauksista (kuvio 17) sisaltda mm. sen, etta vieraskielisen
opetuksen kautta oppilaat saavuttavat vahvan, syvallisen ja toimivan
kielitaidon. Kielenkayttd tulee sita kautta autenttisemmaksi ja kieli on aidosti
kommunikaation véline ja kehittdd oppilaan vieraan kielen viestintataitoja,
vuorovaikutustaitoja, puherohkeutta, sanavarastoa ja argumentomtlkykya ja
silla on lisaksi siirtovaikutusta muihin kieliin.

VIERAAN

KIELEN
siirtovai- TAIDOILLE
kutus KOITUVAT argumen-
R A tointi-
muihin HYVAT Koky
ieiin SEURAUKSET Ko as

tulee
vahva
kieli-taito

/ sana-
varasto

kasvaa

autent-

tinen vVuoro-
kielen puhe- viestin- vaikutus-
kéytto rohkeus tétaidot taidot

lisdantyy kasvavat

kasva-
vat

KUVIO 17. Vieraan kielen taidoille koituvat hyvét seuraukset kannattajien esittdmina

Vieraskielistd opetusta vastustavien paaargumentteja ovat vieraskielisesta
opetuksesta oppilaalle koituvat huonot seuraukset ja vieraskielisen opetuksen
edellytyksissd esiintyvat puutteet. Oppilaalle huonoja seurauksia koituu
vastustajien mukaan aidinkielen taidoille, oppilaan muulle opiskelulle ja
yhteiskuntapoliittisesti. Puutteita vieraskielisen opetuksen edellytyksissa
opetuksen ja kouluyhteisén osalta kaytetddn myds vasta-argumentteina.
Huonoja seurauksia tai puutteita edellytyksissd nahdaan olevan
oppimistulosten huononeminen, opettajan huonosta kielitaidosta johtuva uhka
oppilaan vieraan kielen taidoille, koulutuksellinen epatasa-arvo, perusarvojen
unohtuminen, kehitysnakemyksen puutteellisuus, pula patevistd opettajista ja
oppimateriaalista, opetussuunnitelmalliset heikkoudet ja opetuksen liikaa
kirjavuus.

Vastustajien argumenttia oppilaan &idinkielen taitojen heikkenemisesta
(kuvio 18) tarkennetaan mm. seuraavasti: &idinkielen taidot eivat kehity hyvin,
késitteiden oppiminen karsii, aidinkieli koéyhtyy ja kapenee sekd@ menettaa
iimaisuvoimaansa. Myéskin tunteiden ilmaisu ja konnotaatiot jaévat heikoiksi.
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AIDINKIELEN
TAIDOILLE

KOITUVAT
aidinkielen HUONOT - konnotaatiot

kehity
hyvin

heikoiksi

kasittei- kieli

den menettdd
oppimi- L ilmaisuvoi
nen Kkarsii kieli gidinkieli maansa

kapenee kdyhtyy

KUVIO 18. Aidinkielen taidoille koituvat huonot seuraukset vastustajien esittamina

Yhteista vieraskielisen opetuksen puolustajien ja vastustajien argumentoinnissa
on lahtékohta: huomion kiinnittdminen oppilaan kielitaidolle  koituviin
seurauksiin, mikd& on luonnollista pyrittdessd juuri hyvan kielitaidon
saavuttamiseen. Yhteisestad lahtékohdasta katsotaan eri suuntiin: kielitaidolle
aiheutuvat seuraukset nahdaan erilaisina. Kannattajat nakevat vieraskielisen
opetuksen vieraan kielen taidolle tuottamat hyvat seuraukset, kun taas
vastustajat nakevét aidinkielen taidoille koituvat huonot seuraukset ja sen
liséksi uhan oppilaan vieraan kielen taidoille.

Argumentoinnissa tuodaan esiin my6s oppilaan muulle opiskeluile koituvia
seurauksia. Molemmissa ryhmissé silld uskotaan niin ikéadn olevan
yhteiskuntapoiliittisia ja kulttuuripoliittisia vaikutuksia oppilaalle. Naista yhteisista
l&htékohdista nahdyt vieraskielisen opetuksen seuraukset ovat jélleen toistensa
kaantépuolia. Esimerkkina voisi mainita argumentin kulttuuripoliittisesta
seurauksesta: kannattajat nakevat vieraskielisen opetuksen vahvistavan
oppilaan kulttuuri-identiteettia, kun taas vastustajat nakevat sen heikentédvan
sita.

Edelleen yhteistd naiden kahden ryhman argumentoinnissa on, etta
argumenteissa ei juurikaan tukeuduta tutkimustuloksiin tai tieteelliseen
nékemykseen. Nayttaisi silta, kuin argumentti useimmiten olisi l&hinna yleinen
luulo, kasitys, uskomus, uhkatekija tai pelko, ennemminkin kuin asiatietoon ja
tutkimukseen perustuva.

Taustaoletuksina kaikki vieraskielista opetusta puoltavat, mutta myo0s
vastustavat tahot  tuovat  argumentoinnissaan esiin lisdantyvan
kansainvélistymisen ja sen seurauksena suomalaisten kielitaidon tarpeen
kasvun. Kielitaidon tason on maassamme noustava ja kielivalikoiman
monipuolistuttava kaikkien debattiin osallistuneiden tahojen mukaan. Néaita
taustaoletuksia ei kyseenalaisteta keskustelun missdan vaiheessa.
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Kaikki tdhan vieraskielistd opetusta koskevaan argumentointiin
osallistuneet tahot tiedostavat siihen liittyvan problematiikan. Seka kannattajat
ettd vastustajat vaativat, etta tiettyja edellytyksiéd on saatava kuntoon, kun ja jos
opetetaan ainetta vieraalla kielelld. Néaitd reunaehtoja nousee esiin debatin
kaikissa vaiheissa. Yhdeksi tarkeimmistd vaatimuksista esitetdédn vieraalla
kielelld opettavien opettajien peruskoulutuksen ja taydennyskoulutuksen
kuntoon saattamista. Opettajan erinomainen tai hyva opetuskielen taito
nahdaan ehdottomana edellytyksena vieraskielisen opetuksen onnistumiselle.
Samoin hyva aineen hallinta ja opetustaito katsotaan valttamattomaksi
edellytykseksi.

Muina vieraskielisen opetuksen edellytyksind néhdaan sen huolellinen
suunnittelu, oppilaan aidinkielen taitojen turvaaminen, yhteisty® kodin kanssa,
vieraskielisen opetuksen vapaaehtoisuus oppilaalle, oppimateriaalin saannin
varmistaminen, opetussuunniteimallinen kehittdminen ja vieraskielisen
opetuksen yhtenaistadminen.

Suomalainen, amerikkalainen ja norjalainen debatti vieraalla kielella
opettamisesta nayttaisivat eroavan selvasti toisistaan. Norjassa aiheesta on
pitkalti vaiettu, Yhdysvalloissa keskustelu on laajaa, ajoittain politisoitunutta ja
usein tieteellisiin tutkimustuloksiin perustuvaa argumentointia ammattilaisten
kesken spesifid terminologiaa kayttden, kun taas suomalainen debatti on
asiallista, usein tutkimustulosten sijasta yleisiin kasityksiin, uskomuksiin ja
pelkoihin perustuvaa, vain muutamien tahojen kesken tapahtuvaa debattia.
Huomionarvoista kuitenkin on, ettd meillda pyritddn kadymaan keskustelua
vieraskielisestd opetuksesta. Opetuksen seurauksia vieraan kielen taidoille ja
aidinkielen taidoille pyritdan tutkimuksen avulla todentamaan.

Tutkimustulosten merkitys ja hyddyntdaminen

Suomessa nayttaa talia hetkella olevan jonkinlainen vastakkainasettelu toisaaita
aineen opetuksen ja perinteisen formaalisen vieraan kielen opetuksen ja
toisaalta vieraskielisen aineenopetuksen ja perinteisen formaalisen vieraan
kielen opetuksen valilla.

Institutionaalinen vieraan kielen opetus Suomessa on ollut kiinnostuksen
ja huomion kohteena jo vuosikymmenia aina 1940- luvulta 1&htien (luku 2.1.2 ja
luku 3.1). 1960-luvulla toteutui maassamme vieraan kielen opetus koko
ikaluokalle. Maamme valtakunnallinen kielisuunnittelu ja kieliohjelma ovat olleet
hyvin merkittdva asia koko maailmassa. Kielisuunnittelua on tapahtunut paitsi
valtakunnallisella, myés alueellisella ja paikallisella tasolla. Se on ollut
arvostettua paattajien ja poliitikkojen keskuudessa ja myds lasten vanhempien
keskuudessa.

Perinteiseen formaaliseen vieraiden kielten opetukseen on maassamme
luotettu ja sitd arvostetaan; vieraiden kielten opettajat ovat tunnustetusti
korkeasti koulutettuja, oppimateriaalit ovat korkealaatuisia ja opetusmenetelmat
ovat aina noudatelleet uusimpia kielenoppimisen ja -opetuksen ja
oppimisteorioiden tutkimustulosten osoittamia suuntaviivoja.
Opetussuunnitelmienkin lahtékohtana on nykyisin virallisesti kognitiivis-
konstruktivistinen oppimisteoria. My®dskin kulttuuritietous on  siséllytetty
uusimpiin opetussuunnitelmiin. Tata taustaa vasten on helppo ymmartaa, etta
perinteinen vieraan kielen opetus nahdaan meilld luotettavana oppilaiden
vanhempienkin keskuudessa.
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Vieraskielinen opetus Suomessa on suhteellisen uusi iimié (luku 2.2.2):
silléd ei ole vield vakiintunutta asemaa. Opetussuunnitelmissa silla ei ole ollut
omaa tuntijakoa. Vieraskieliseen opetukseen suuntautuvia
erikoistumisohjelmia ei ole ollut tarjolla peruskoulutuksessa.
Taydennyskoulutus ei ole ollut kaikkien saatavilla, eikd sekaan
tédydennyskoulutus, jota on jarjestetty, ole ollut yhtengistad. Valmiista
vieraskieliseen  opetukseen sopivasta oppimateriaalista on pulaa.
Vieraskieliseen  opetukseen parhaiten sopivista opetusmenetelmisté
suomalaisessa kontekstissa ei ole juurikaan tutkimustietoa. Oppimistulosten
arvioinnin kriteerit ovat epaselvat. Tata taustaa vasten-on ymmaérrettavaa, etta
kaikki eivat voi suhtautua vieraskieliseen opetukseen myodnteisesti. Nayttaisi
silta, etta sen on haettava oma paikkansa ja itse ansaittava luottamus.

Suomessa ei kyseenalaisteta vieraan kielen opetusta. Tiedetaan, mita
Kielten opetus meilld tarkoittaa: laadukasta formaalista opetusta, patevia
opettajia, korkealaatuisia oppimateriaaleja, uusimpia opetusmenetelmia ja
hyvia oppimistuloksia. Toisin on puhuttaessa vieraskielisestd opetuksesta. Jo
siitd kaytetyissd nimissé on valinnan vaikeus: puhuako vieraskielisesta
opetuksesta, vieraalla kielelld opettamisesta, kaksikielisestd opetuksesta,
CLILista vai mista niistd monista mahdollisuuksista (luku 2.2.1). Sen toteutus
nayttaisi olevan yhta kirjavaa kuin sen nimitykset. Siitd on vaikea muodostaa
yhtenaisté kéasitysta tai saada otetta. Voiko varmuudella puhua vieraskielisesta
opetuksesta suomalaisessa kontekstissa niin, ettd kaikki ymmartavat sen
sisallén?

Tassé tutkimuksessa on koottu yhteen informaatiota argumentoinnista,
jota Suomessa on kayty vieraskielisestd opetuksesta. Opetuksen puolustajien
ja vastustajien kayttamat perustelut ovat suurimmaksi osaksi oletuksia,
uskomuksia tai luuloja. Ne eivat kuvasta vieraskielisen opetuksen todellista tilaa
Suomessa. Puolustajilla nayttaisi olevan vahan enemmaén todistusaineistoa
perusteluidensa tueksi. Vastustajilla ei juurikaan ole nayttda tai tutkimustuloksia
esimerkiksi didinkielen taitojen tai kasitteenmuodostuksen heikkenemisesta.

Tutkimustuloksista on luettavissa kokonaiskuva vieraskielisen opetuksen
edellytyksista ja kehittémisen painopistealueista. Taman tutkimuksen tuloksia
voitaisiin  kayttda hyddyksi kehitettdessd suomalaisiin  koulutus- ja
kulttuuriolosuhteisiin parhaiten sopivaa vieraskielisen opetuksen toteutusmallia.
Nyt saadusta kokonaiskuvasta voi myés olla hyoétya kielipoliittiseen
suunnitteluun osallistuville tahoille (Kaplan & Baldauf 1997 ja luku 3.4.2), kuten
hallintoviranomaisille, asiantuntijoille ja vieraskielisen opetuksen toteuttajille
heidan kehittdessaan vieraskielistd opetusta edelleen.

Tassé tutkimuksessa on dokumentoitu oletettuja hyvia seurauksia, joita
vieraskielisella opetuksella voitaisiin saavuttaa oppilaiden vieraan kielen
taidoille. Muutamat viimeaikaiset suomalaiset tutkimukset vahvistavatkin naita
kasityksia (Jarvinen 1999, Laitinen 2001). Vastustajien esittamat perustelut
oletusta tai luullusta aidinkielen taitojen ja kasitteenmuodostuksen
heikkenemisesta on myés dokumentoitu.

Vieraskielisessé opetuksessa vieras kieli on aineen opetuksen vélineen3,
jolloin sita kaytetédan opetuksessa koko ajan, suullisesti tai kirjallisesti. Talléin
oppilaalle tulevien oppimistilaisuuksien ja kielenkaytén maara, input- eli
viriketarjonta, joka nykyisten tutkimustulosten mukaan on keskeistd kielen
oppimisessa, on merkittdva. Toiseksi vierasta kieltd kaytetdan talldin
merkitykselliseen  viestintddn  autenttisten  opetusmateriaalien  avulia.
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Kolmanneksi, kommunikatiiviseen kompetenssiin pyrittéessa, vieraskielisessa
opetuksessa kaytettavat opetusmenetelmét tukevat tatd pyrkimysta: ollaan
toistuvassa, yhteistoiminnallisessa vuorovaikutuksessa muiden oppijoiden ja
opettajan kanssa, perustellaan omia nakemyksid seka varmistellaan ja
tarkistellaan ymmartamista ja tuotoksia suullisesti ja kirjallisesti. Nain lisataan
myds kielenkéyttdjdn puherohkeutta ja viestintédtaitoja. Vieraskielisten
opetusmateriaalien kaytdn uskotaan lisddvan oppijan sanavarastoa. Kaiken
kaikkiaan nailla toimenpiteilld katsotaan saavutettavan vahva ja toimiva
kielitaito.

Olisi siis suositeltavaa, ettd tutkimusty6tsd jatkettaisiin vieraskielisella
opetuksella saavutettavien oppimistulosten ja seurausten selvittdmiseksi. Tata
tutkimusta pitaisi tehda juuri suomalaisessa kulttuurikontekstissa ja sita pitaisi
rahoittaa julkisin  varoin.  Siitd saatu palautetieto tulisi ottaa
koulutussuunnittelussa yhdeksi ohjannan vélineeksi vieraskielisen opetuksen
kehittdmisessa edelleen.

Vieraskielistéa opetusta koskevassa argumentoinnissa nostettiin esiin
kouluyhteisOlle  koituvat seuraukset. Nykyisen opetussuunnitelmallisen
ajattelutavan mukaan koko kouluyhteisé ndhd&an kollegiaalisena yhteisdna,
jossa opettajat ja oppilaat jatkuvassa yhteistyéssd rakentavat
opetussuunnitelmaa integroiden siihen siséltéja ja oppimisprosessia (luku
3.4.5). Vieraskielinen opetus néayttdisi tarjoavan keinon saavuttaa tata
yhteistllisyyttd kaikilla tasoilla: vuorovaikutteisten ja yhteistoiminnallisten
opetusmenetelmien kautta oppilaiden keskinaisella tasolla, oppilaiden ja
opettajien keskeisella tasolla (Kohonen 1986), eri opettajaryhmien kesken ja
muiden kouluun laheisesti kuuluvien sidosryhmien eli vanhempien,
kouluviranomaisten ja ymparistossa olevien jarjestéjen ja yhdistysten tasolla.
Runsaasti  yhteistd suunnittelua, neuvottelua ja valmistelua vaativana
vuorovaikutteisena lahestymistapana vieraskielinen opetus voisi antaa aidon
mahdollisuuden kehittdad yhteistd koulua ja ylittaa sek& oppiainerajoja etta
kouluasterajoja, kuten nykyinen lainsaadantékin edellyttéa.

Meneillddn olevassa opetussuunnitelmien uudistamisprosessissa pitéisi
Kiinnittdd huomiota tdman tutkimuksen esiin nostamiin kouluyhteiséon liittyviin
argumentteihin, pyritddnhan nyt luomaan yhtenaista ja johdonmukaista
jatkumoa esiopetuksesta lahtien kattaen koko myéhemman perusopetuksen.
Vieraskielisen opetuksen vastustajien taltd painoalueelta esittamia
argumentteja ovat mm. opetuksen liika kirjavuus ja opetussuunniteimailiset
heikkoudet. Meneillaan olevassa opetussuunnitelmien uudistamisprosessissa
naitd heikkouksia tulisi pohtia perusteellisesti ja korjata niitd. Pelko
vieraskielisen opetuksen lian monista erilaisista toteutustavoista néyttéisi
olevan todellinen huoli ja este luottamuksen saamisessa. Valtakunnallisten
opetussuunnitelmien  perusteiden tulisi luoda  yhtenaisyyttd  myos
vieraskieliseen opetukseen.

Tutkimuksen tuloksia tulisi kayttad hyoédyksi myds opettajien
peruskoulutusta edelleen kehitettdessa. Opettajien peruskoulutuksessa pitéisi
opiskeltavien aineyhdistelmien olla joustavia siten, ettéd valmistuvat opettajat
omaisivat tarpeelliset kielelliset ja pedagogiset edellytykset opettaa aineita
vieraalla kielella ilman kallista ja aikaa vievaa taydennyskoulutusta.
Peruskoulutuksesta huolimatta tietojen paivittaminen on tehtava aika ajoin,
mutta heti valmistumisen jalkeen pitaisi niin haluavilla olla valmiudet opettaa eri



aineita vieraalla kielella. Kaikkien opettajien peruskoulutukseen tulisi lisata
vieraalla kielella opettamisen didaktiikkaa.

Ne mahdolliset ristiriidat ja ongelmat, joita t&lld hetkelld saattaa olla
olemassa eri aineiden ja kielten opettajien valilla, pitaisi selvittaa
keskustelemalla ja neuvottelemalla. Osa ristiriidoista saattaa liittya
ammattijarjestdjen valisiin neuvotteluihin. Ty6td vieraskielisen opetuksen
parissa riittdnee kaikille, tarvitaanhan siind erityisosaamista ja tukea seka
aineen opetuksen, aidinkielen opetuksen ettd vieraan kielen opetuksen
nakdkulmasta. Perinteisen kielenopetuksen painopistettd vieraskielisen
aineenopetuksen rinnalla tulisi sopeuttaa tukemaan tehokkaasti oppijan
kielitaidon  kehittymistd.  Aineen  opetuksen  yhteydessd  korostuu
kommunikaation ymmaérrettadvyys sek& sanaston ja tekstin ymmaéartaminen.
Aidinkielen taidoista huolehtiminen vieraskielisen aineenopetuksen yhteydessa
on ajattelun perustaidoista huolehtimista, jota ei saa mink&&n muun
kustannuksella laiminlyéda. Esteet opettajien véliselle yhteistydlle ovat
poistumassa kouluasterajojen poistumisen my6td; oppiaineiden valinen
integrointi on tulevaisuudessa luonteva osa kouluyhteisén toimintaa.

Argumentointikeskustelussa vieraskielisen opetuksen kannattajien ja
vastustajien kesken nousi esiin ongelma oppimateriaalipulasta. Kustantajien
tulisi ofttaa haaste vastaan ja tuottaa korkeatasoista suomalaiseen
koulukuittuuriseen kontekstiin sopivaa autenttista opetusmateriaalia perinteisen
kielenopetuksen oppimateriaalin rinnalle. Kustantajien lisédksi oppimateriaalin
tuottamiseen  voisi osallistua my6s- hallinnollinen taho antamalla
asiantuntemustaan ja tukemalla tuotantoa taloudellisesti.

Resurssipula valtion ja kunnan taloudessa on ollut usean vuoden ajan ja
on edelleen todellinen huoli julkisen koulutuksenkin rahoituksessa. Kaikessa
joudutaan etsimaan entista taloudellisempia ja tehokkaampia ratkaisuja; niin
myo6s koulutuksessa. Vieraskielinen opetus olisi mahdollisesti yksi taloudellinen
malli pyrittdessa parempaan kielitaitoon tehokkaammin, mikali argumentoinnin
esiin nostamat vieraskielisesséd opetuksessa ilmenneet puutteet korjattaisiin.
Ainakin se saattaisi olla yksi vaihtoehto perinteiselle aineen ja vieraan kielen
opetukselle.

Tulevaisuudessa yha useammat suomalaiset joutuvat kayttamaan
vierasta kieltd tyéssaan. On nain ollen luonnollista ja toivottavaa, etta kieli
vélineend, tassa tapauksessa eri aineiden opiskelun ja tiedon hankinnan
apuvélineena jatkuvassa vuorovaikutuksessa, tulisi oppijoille tutuksi jo
koulussa. Taten kommunikointitaidot vieraalla kielelld tulevat luonnollisiksi
oppijoille alusta lahtien. Nuoret saavat hyvat mahdollisuudet ohjata omaa
ammatillista kehittymistdan ja muuta eldmaansd globalisoituneessa
maailmassa. Oppilaiden oman aidinkielen hyva hallinta on vieraskielisen
opetuksen kaikissa vaiheissa ehdottomasti turvattava.

Vieraalla kielellda opettaminen on ollut mielenkiinnon kohteena
maailmanlaajuisesti. Sitd on tutkittu runsaastt mm. Yhdysvalloissa ja
Kanadassa. Suomessa vieraskielisestd opetuksesta on aivan viime vuosina
tehty joitakin tutkimuksia, joiden hyvié tuloksia on selostettu myds tassa
tutkimuksessa. Vieraskielisestd opetuksesta Suomessa kaydysséd julkisessa
keskustelussa perusteluina kaytetty argumentti vieraan kielen taitojen
paranemisesta tarvitsee jatkotutkimusta. Kehittyvatkd oppilaan
kommunikointitaidot, argumentointikyky ja vuorovaikutustaidot vieraskielisessa
opetuksessa paremmin kuin perinteisessd aineen ja vieraan kielen



opetuksessa? Enta kasvaako oppilaan puherohkeus? Ovatko vieraskielisessa
opetuksessa olleen oppilaan vieraan kielen oppimistulokset paremmat kuin
formaalisessa vieraan kielen opetuksessa olleen oppilaan? Naiden vastausten
selvittdminen nayttdisi olevan ydinasioita keskustelussa vieraskielisen
opetuksen suomalaisen toteutuksen kehittamisprosessissa. -

Tarkea tutkimuskohde ovat vieraskielisesséd opetuksessa olevan oppilaan
aidinkielen taidot, joiden huononemista vastustajat kayttavat argumenttinaan.
Perustelu on kaiketi ollut 1&hinné oletus tai pelko, koska tutkittua tietoa ei
varsinaisesti ole olemassa tasta aiheesta, kielikylpyopetusta lukuun ottamatta
(Elomaa 2000). Mitka aidinkielen taidon osa-alueet Kkarsivdt eniten
vieraskielisestd opetuksesta, jos mitka&dn? Tasaantuvatko tai korjaantuvatko
mahdolliset puutteet vieraskielisen opetuksen jatkuessa? Miten voitaisiin estaa
didinkielen taitojen mahdollinen vaarantuminen vieraskielisessé opetuksessa?
Onko olemassa jokin ideaali vieraan kielen ja aidinkielen kéytén maarassa tai
esimerkiksi opetuksen aloitusidssa, jolloin minimoidaan aidinkielelle koituvat
mahdolliset huonot seuraukset? |

Oppilaiden omat perustelut heidan valitessaan vieraskielisen opetuksen
tai perinteisen aineen- ja  kielenopetuksen vélilld olisi erittdin tarkea
tutkimuksen aihe, ovathan he oman oppimisensa -asiantuntijoita. Mika
todellisuudessa saa heidat lahtem&an vieraskieliseen opetukseen? Onko se
jokin tassa tutkimuksessa esiin tullut argumentti vai jokin muu? Muotiasia, toive
paremmasta kielitaidosta, vaihtelunhalu vai aito ja aiheellinen usko
vieraskielisen opetuksen paremmuuteen? Vanhempien kannanotot ja
suhtautuminen vieraskieliseen opetukseen tulisi mydskin tutkia. Milla
perusteella he ohjaavat lastensa valintoja tai hyvaksyvat heidén valintansa?

Vuorinen (1999) viittaa vieraskielisesséd opetuksessa hyvin menestyvien
oppilaiden kayttamiin parempiin oppimisstrategioihin heikommin menestyvien
strategioihin verrattuna. Taman tutkimuksen tekijdd askarruttaa kysymys,
kayttavatké vieraskieliseen opetukseen hakeutuvat yleisesti parempia
oppimisstrategioita kuin perinteiseen aineen- ja kielenopetukseen hakeutuvat
oppilaat. Mik&li he todella kayttaisivat parempia strategioita, voisi vieraskielisen
opetuksen avulla oppilaan muulle opiskelulle saatua lisdarvoa vieraan kielen
mahdollisten parempien oppimistulosten lisaksi hydédyntdad kouluopetuksen
kehittamissuunnitelmissa.

Lopuksi

Opetushallituksen huoli vieraskielisen opetuksen kirjavuudesta néayttéisi olevan
todellinen. Vuorinen (1999) viittaa samaan ongelmaan tutkimuksessaan ja
vertaa sitd Yhdysvaltain kaksikielisen opetuksen vakiintuneeseen asemaan.
Hallinnollinen taho Suomessa jatkanee pyrkimyksiaan vieraskielisen opetuksen
yhtendistamiseksi ja laadun varmistamiseksi. Meneillddn olevassa
opetussuunnitelmien uudistamisprosessissa vieraalla kielelld opettamisella on
jo todennakdisesti oma tuntijakonsa, miké enteilee vahvasti vieraskielisen
opetuksen yhtendisempaa tulevaisuutta. Perinteisen aineen ja vieraan kielen
opetuksen vaihtoehdon, vieraskielisen opetuksen kehittaminen edelleen
maassamme yhdistda toivottavasti kielikoulutussuunnittelun eri osapuolet
rakentavaan keskusteluun ja toimintaan mahdollisimman hyvéan suomalaiseen
koulutuskulttuuriin ~ sopivan  vieraskielisen  opetuksen  toteutusmallin
kehittamiseksi. Tama tutkimus vieraskielisesta opetuksesta Suomessa kaydysta
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julkista keskustelua koskevasta argumentoinnista antaa lisdinformaatiota ja
ymmarrystd suhtautumisesta vieraskieliseen opetukseen maassamme. Sen
hyoédyntédminen koulutussuunnittelussa on toivottavaa.
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