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1 JOHDANTO

Tamin tutkimuksen aloittamishetkelld syksylld 2016 Suomi oli monen muun eurooppalaisen
maan kanssa vastaanottanut lyhyessd ajassa suuren mddrdn turvapaikanhakijoita. Maahan-
muuttoviraston (2017) mukaan Suomeen oli saapunut vuoden 2015 aikana noin 32 500 turva-
paikanhakijaa, ja vuoden 2017 alussa maassamme asui edelleen noin 17 000 turvapaikanhaki-
jaa 90 vastaanottokeskuksessa ympiri maan. Oleskelulupahakemusten késittely oli ruuhkau-
tunut, ja kuntien vastaanottokeskuksissa asui tyoikdisid ja tyokuntoisia aikuisia, joille alkoi
olla kiire 16ytdd yhteiskuntaan integroitumista edistdvaa toimintaa. Tutkimusympéristoni ja
-kohteeni on esimerkki téllaisen toiminnan jarjestamisesta.

Tamin tutkimuksen tarkoitus on raportoida havaintoja koulutuksesta, joka toteutumis-
hetkellddn oli ensimmadisid ammatillisen oppilaitoksen jirjestimid kotoutumista tukevia kou-
lutuksia turvapaikanhakijoille. Sen tavoitteena oli edistdd aikuisten turvapaikanhakijoiden
kotoutumista seké saattaa heitd tyoeldmén tai opiskelun alkuun. Erityispiirteend koulutuksessa
on suomi toisena kielend (S2) -opintojen integroiminen osaksi ammatillisia opintoja opiskeli-
jaryhmiélle, jossa opiskeli suomen kieltd vasta vahdn opiskelleita maahanmuuttajia. Ensisijai-
nen tehtdvéni onkin kuvata, miten suomen kielen opetus tapahtuu toiminnallisessa ymparis-
tossd: autohallissa, rakennustiloissa sekd opetuskeittiolld. Toisaalta tutkimusympaéristossédni
oli merkittdvaa se, ettd opettajat opettivat ensimmaisté kertaa tyourallaan sekd suomea toisena
kielend ettd turvapaikanhakijoita. He tarttuivat uuteen tyotehtdvéddn niin sanotusti puhtaalta
pOydélté ja etenivit yrityksen ja erehdyksen kautta. He kehittivdt tyohonsa erilaisia menetel-
mid ja toteuttivat myos samanaikaisopetusta: monet sitdkin ensimmadisté kertaa urallaan. Tyon
erilaisuus ja sen mukanaan tuoma epdvarmuus jdivét opettajien kertoman mukaan sen voi-
maannuttavan ja arvokkaan kokemuksen taakse, jonka he koulutuksesta saivat. Tutkimukseni
toinen tehtidva on kuvailla opettajien kielentimi& muutoksia heiddn opettajuuksissaan. Tarkas-
telukulmani on siis se, miten opettaminen vaikuttaa opettajaan itseensa.

Suomi toisena kielend (S2) -ala on viime vuosina kasvanut Suomessa niin laajaksi, ettei
kukaan endé hallitse sitd kokonaisuudessaan (ks. Vaarala, Reiman, Jalkanen & Nissild 2016:
7-9). Vuonna 2014 maahanmuuttajia oli enemmain kuin ruotsinkielisid, ja lukumaarda ajatel-
len heité voisikin kutsua Suomen suurimmaksi vihemmistokieliryhméksi ohi ruotsinkielisten
(Tammelin-Laine 2014: 12), vaikka yhtendistd kieliryhméa he eivdt moninaisen kielitaitonsa

vuoksi muodostakaan. Suomen kielen opetuksen ldhtokohtana ovat erilaiset tarpeet esimer-



kiksi yleissivistdvissd, akateemisessa, ammatillisessa tai kotoutumista tukevassa koulutukses-
sa. Suomen kielen opetukseen on kohdistettu yhd enemmaén tydllistymiseen, jatkokoulutuk-
seen tai oppimistaitoihin liittyvid yhteiskunnallisia vaateita, mikd muuttaa myos pedagogiik-
kaa pois vieraan kielen opettamisesta kohti toisen kielen opetusta. S2-oppimisesta alkaa olla
tutkimusta, mutta sen pedagogiikasta on tutkimusta vasta vidhén. (Aalto, Mustonen & Tukia
2009: 402-403.) Toisaalta myds ammatillisen peruskoulutuksen integraatiopedagogiikasta
tarvitaan tutkimusta sen kehittdmistyon perustaksi (ks. Rédisdnen & Hietala 2009).

Tama tutkimus keskittyy S2-pedagogiikkaan ammatillisessa koulutuksessa. Kielen ope-
tuksen integrointi osaksi ammatillista opetusta ndyttdytyy kidytdnnon sovelluksena toiminnal-
lisesta kielenopetuksesta. Lihin vastaava opetusmuoto on toistaiseksi 10ydetty Ruotsista opet-
taja Kennet Gonzalesilta, joka pitdd maahanmuuttajille suunnatusta ammatillisesta kielenope-
tuksestaan Att synliggora ldrandet -nimistd blogia (Gonzales 2017). Tutkimani kotoutumista
tukevan koulutuksen turvapaikanhakijoille tuotti ammattiopisto, mikd on osaltaan mielenkiin-
toinen ja ajankohtainen ndyte koulutuksentarjoajan roolista turvapaikanhakijoiden kotoutta-
misessa. Tutkimuksessani on mielenkiintoisia yhtymédkohtia Leskisen (2016) maisterintut-
kielmaan, jossa tutkittiin vapaaehtoisten suomen kielen opettajien késityksid kielen opettami-
sesta. Turvapaikanhakijoiden opettajien ammatillista identiteettid on tutkinut my6s Bogdanoff
(2016), joten tuloksiani on mielekédstd tarkastella myos suhteessa hdnen tuloksiinsa. Niin
ikddn kielten opettajien ammatillisia identiteettejd tutkineet Poyhonen (2003, 2004) ja Ruoho-
tie-Lyhty (2011; 2016) ovat tutkimukselleni keskeisid ldhteitd. POyhonen (2003, 2004) on
tutkinut suomea vieraana kielend opettavia opettajia. Ruohotie-Lyhty (2011) puolestaan tutki
nuoria vieraan kielen opettajiksi kouluttautuneita opettajia.

Etnografinen aineisto koostuu havaintomuistiinpanoistani sekd opettajien haastatteluis-
ta. Analyysissa on kéytetty sisdllonanalyysié seké narratiivista analyysia.

Luvussa 2 esittelen tutkimuksen 1dhtokohdat, joista tutkimuskohteenani olevaan koulu-
tusmuotoon lopulta pdddyttiin. Luvuissa 3 ja 4 kdyn ldpi tutkimukseni keskeisimmat késitteet
kielenopetuksesta ja opettajien ammatillisista identiteeteisti seka taustoitan aihepiirin 1dhistol-
td tehtyd aiempaa tutkimusta. Luvussa 5 esittelen tutkimuksen aineiston ja menetelmét. Lu-
vussa 6 raportoin analyysin kielenopetuksesta osana ammatillista opetusta, ja luvussa 7 esitte-
len aineistosta nousseita huomioita S2-opettajan ja ammatillisten opettajien toteuttamasta sa-
manaikaisopetuksesta. Luvussa 8 tarkastellaan narratiivisen analyysin tuottamia kertomuksia
opettajuuksista, joita turvapaikanhakijoiden opettamisen myotd rakentui. Luku 9 paittaa tut-
kimuksen pohdinnalla tutkimuksen onnistumisesta, tutkimustulosten kéytettdvyydestd seka

jatkotutkimusideoista.



2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

2.1 Kotoutumista tukeva toiminta

Turvapakanhakija on Maahanmuuttoviraston médritelmén mukaan henkilo, joka hakee turva-
paikkaa tai oleskelulupaa vieraasta valtiosta. Oleskeluluvan saatuaan turvapaikanhakija on
pakolaisasemassa, miké tarkoittaa, ettd hinelld on katsottu perustellusti olevan aihetta pelata
joutuvansa vainutuksi alkuperdnsd, uskontonsa, kansallisuutensa, poliittisen mielipiteensi tai
tiettyyn yhteiskunnalliseen ryhméain kuulumisen vuoksi. (MIGRI 2017a). Lahi-Idan kriisin
kdrjistymisen myotd vuonna 2015 alueelta 1dhti pakoon miljoonia ihmisid, mikd on pahin pa-
kolaiskriisi toisen maailmansodan jidlkeen (Sisdministerid 2017). Vuonna 2015 Vélimeren
ylitti noin miljoona pakolaista (UNHRC 2017), ja Eurooppa vastaanotti vuodessa kaikkiaan
noin 1,2 miljoonaa turvapaikanhakijaa (Eurostat 2016). Suomeen heistd saapui saman vuoden
aikana noin 32 500 (Tilastokeskus 2017), joten turvapaikanhakijoiden méérd Suomessa oli
noin kymmenkertainen edeltéviin vuosiin ndhden. Vuonna 2016 Suomeen saapui noin 5 700
turvapaikanhakijaa (Tilastokeskus 2017), mikd osoittaa muuttoliikkeen vaimentumista. Vuo-
den 2015 muuttoliikkeelle ei ole yhtd selittdvdd syytd, mutta merkittdvind syind pidetdén Syy-
rian, Irakin ja Afganistanin pitkittyneitd konflikteja sekd Afrikan kriisejd (Ulkoministerio
2015). Kevéélla 2017 Suomessa oli liki 17 000 turvapaikanhakijaa ja 91 vastaanottokeskusta:
62 vastaanottokeskusta majoitti yhteensd 16 500 aikuista ja perhettd, ja 29 keskuksessa asui
320 alaikaista (MIGRI 2017b).

Suomen lain mukaan vastaanottokeskukset ovat velvoitettuja jarjestiméén tyo- ja opin-
totoimintaa kansainvélistd suojelua hakevan ja tilapdistd suojaa saavan omatoimisuuden edis-
tdmiseksi (L 17.6.2011)/746, 29 §). Toiminnan laajuutta ja toteutusmuotoja ei kuitenkaan
tarkemmin avata, mikd on johtanut vastaanottokeskuksien viliseen siihen, ettd tyo- ja opinto-
toiminnassa on vaihtelua (ks. Bogdanoff 2016: 12). Juuri ty6- ja opintotoiminnan jirjestdmi-
nen vaikuttaa olevan monissa vastaanottokeskuksissa merkittivimpid puutteita turvapaikan-
hakijoiden kokemusten mukaan. Maahanmuuttoviraston asiakaspalautekyselyn mukaan vas-
taanottokeskusten merkittdvin puute oli yleisesti tekemisen puute; niin ikéén asukkaat toivat

esiin sekd tyo- ettd koulutusmahdollisuuksien puutetta (MIGRI 2016).



Opiskelu- ja tydmahdollisuudet kohentuvat, mikili turvapaikanhakija saa oleskeluluvan.
Kotoutumislakia sovelletaan henkil66n, jolla on ulkomaalaislaissa (L 30.4.2004/301) saéadetty
oleskelupa Suomessa tai jonka oleskelupa on rekisterdity (L 30.12.10, 2 §). Kotoutumislain
tarkoitus on edistdd ja tukea kotoutumista sekd maahanmuuttajien aktiivista osallistumista
suomalaiseen yhteiskuntaan. Kotoutumista edistivd toiminta jdrjestetidn osana kunnallisia
peruspalveluja seki tyo- ja elinkeinohallinnon palveluina ettd “muina kotoutumista edistdvina
toimenpiteind” (L 30.12.2010, 6 §). Tyo- ja elinkeinotoimiston tehtdvina on jirjestdd alkukar-
toitus ja tarvittaessa laatia maahanmuuttajalle yksilollinen kotoutumissuunnitelma (L
30.12.2010, 10 §, 11 §). Oleskeluluvan saanut oppivelvollisuusidn ylittdinyt maahanmuuttaja
on oikeutettu niin ikdén kotoutumiskoulutukseen, jossa opiskellaan suomen tai ruotsin kieltd
tai muuhun opetukseen, joka edistdd tydeldméddn ja jatkokoulutukseen pédédsya sekd yhteiskun-
nallisia ja eldménhallintaan liittyvid valmiuksia. Kotoutumiskoulutus toteutetaan padsaantdi-
sesti tyOvoimakoulutuksena, mutta se voi olla my0s omaehtoista opiskelua. Kielellisené ta-
voitteena kotoutumiskoulutuksessa on suomen tai ruotsin kielen riittdvad peruskielitaito (L
30.12.2010, 20-21 §). Omaehtoinen koulutus voi olla esimerkiksi ammatillista peruskoulutus-
ta (L 30.12.2010, 24 §). Toisaalta ammatillisen peruskoulutuksen edellytyksend on usein riit-
tdva kielitaito, mikd sulkee mahdollisuuksia niiltd maahanmuuttajilta, joilla kielitaito ei riitd
vield opinnoista suoriutumiseen. Mikali kielitaito ei ole riittivd ammatillisesta perustutkinnos-
ta suoriutumiseen, maahanmuuttaja voi hakeutua ammatilliseen koulutukseen valmentavaan
VALMA -koulutukseen, jonka tavoitteena on tuottaa oppijalle B1-tason kielitaito (OPH 2015:
1-2; 5).

2.2 Opetustyon murros

Suomalaisen tyon kulttuuri on muuttunut viime vuosikymmeninid huomattavasti. Voidaankin
puhua yleisesti tyon murroksesta: kodin ulkopuolinen ansioty® on yhteiskuntamme keskeinen
piirre edelleen, mutta késitykset ammateista, tyon luonteesta, taloudellisista ansioista ja tyon
tekemisen paikoista ovat muuttuneet murroksen myd6td. Nykyisen tyon luonnetta kautta am-
mattiryhmien voi kuvailla tietotyoksi tai asiantuntijatyoksi, joka vaatii tekijdltddn tiedon késit-
tely- ja tuottamistaitoja. Toisin sanoen tyd on kielellistynyt. (Johansson ym. 2010: 10-13;

Tiilild 2010: 162-164; Julkunen 2008).



Tyoeldméan murros on ldvistdnyt myos koulutuksen, jonka kautta tydeldman tekijoiksi
kuljetaan. Opetustydssd murros ndkyy ikddn kuin kahdella tasolla: opettajien omassa tyossa
sekd heidédn toteuttamassaan opetuksessa (ks. Nikkola 2011: 38—44; Lyhty 2013). Malisen
(2004: 58—59) mukaan opettajuus on 1900 —luvun jalkipuoliskolla saanut uusia piirteitd erityi-
sesti ammatillisen koulutuksen puolella, kun opettajan ja opettamisen yhteydet tydeldméén ja
ympérdivain yhteiskuntaan ovat vahvistuneet.

Opettajan ty0d on asiantuntijaty6té itsessddn, mutta murroksen mydté tiedon tuottaminen,
kisitteleminen ja vilittiminen ovat myds keskeisid opetussiséltdjd 1ipi koulutussektorin niin
peruskouluissa kuin ylemmilldkin asteilla. Tietoyhteiskunnassa opettajan asiantuntemus ei
endd ole niinkdin tiedon jakamista, vaan opettajan tehtivd on ennemmin luotsata oppijaa tie-
donhankinnan poluille seké auttaa jisentdmadn ja kdsittelemddn tietotulvaa (ks. Luukka, Poy-
honen, Huhta, Taalas, Tarnanen & Kerdnen 2008: 21-27). Koulujen digitalisaation keskelld
on kuitenkin my®ds kriittiseen sdvyyn muistutettu, ettd opettajan perustehtdva on edelleen koh-
data oppilaansa aidossa vuorovaikutuksessa eikd vyOryttdd vastuuta oppimisesta jonnekin
mediavilineiden ja monimediaisten tekstien viidakkoon (esim. Kotro 2017; Pennanen 2017).
Toisaalta koulujérjestelmi on saanut myos kritiikkié siitd, ettd se jarruttaa syysta tai toisesta
informaatioteknologian kayttoonottoa osaksi oppimisympadristdjd (Jalkanen 2015: 14-17).
Digitalisaatio on keskeisessd osassa opetustydon murroksessa, silld se muuttaa perinteisid kési-
tyksid oppimisympdaristoistd sekd opettajan roolista.

Opettajalta vaaditaan entistd enemmén vuorovaikutusosaamista seké kykya tyoskennelld
yhdessa ja toimia ryhmadssa (ks. Miki & Ristiniemi 2013; Luukka ym. 2008: 23—24; Réisdnen
& Hietala 2009). Ammatillisessa opetuksessa tdmé konkretisoituu Majurin ja Eerolan (2007:
142—143) mukaan lisdéntyneend tydelamayhteistyond sekd opetustydn muuttumista enemmaén
opiskelijakeskeiseksi ohjaukseksi.

Opetustyon murros nékyy opetustiloissa: luokassa liitutaulut ja oppikirjat eivit ole enda
ainoita havainnollistamis- ja tiedonhankkimisvilineitd eikd niiden kisilld olo ndytid olevan
endd lainkaan valttimatontd. Sen sijaan opetusymparistdissa kdytetddn yha yleisemmin erilai-
sia opetusteknologian sovelluksia ja virtuaalisia oppimisympéristdjd unohtamatta liki jokaisen
taskusta 10ytyvaa dlypuhelinta. Ympardivian maailman monimediaistuminen on koululle myos
haaste, eiké sen tarjoamien mahdollisuuksien hyodyntdminen vield valttdmattd ndy opetuksen
kaytinteissd (Jalkanen 2015; Luukka ym. 2008:11; myds Aalto, Mustonen & Tukia 2009.)

Opetustyon murros koskettaa myos oppiainedidaktiikkaa: irrallisista oppiaineista on

hahmottumassa siirtymd kohti ehedmpid opintokokonaisuuksia, joissa yhd painokkaamman



merkityksen saa oppijoiden oma eldmismaailma opetuksen ldhtokohtana — ja toisaalta myos
oppimisen tuloksena. (Nikkola 20011: 44-57; Kallas, Nikkola & Riihd 2013.)

Tassd tutkimuksessa tarkastelen myos opettajan ammatinkuvan kehitystd yksityisestd
jaettuun. Asko Karjalainen (1992) tarkasteli viime vuosituhannen lopulla opettajan ammatti-
taidon myyttid ja totesi, ettd opettajat ovat taipuvaisia tekeméén tyonsa yksityisesti suljettujen
ovien takana tyon ongelmista vaieten. Tyon murros kohti verkostoituvaa ja kommunikoivaa
tyOkulttuuria (ks. Julkunen 2008) ravisuttelee yksityisyyden myyttid, silld tiimityotaidot ovat
lasnd myd6s kouluissa, joissa opetus ja kasvatus toteutuvat moniammatillisessa yhteistydssd
(ks. Réisdnen & Hietala 2009). Tutkimustuloksissani keskityn tarkastelemaan opettajan am-
matinkuvaa jaetusta ndkokulmasta, jota on esimerkiksi samanaikaisopetus (ks. Villa, Thou-

sand & Nevon 2008) edustaa.



3 NAKOKULMIA KIELENOPETUKSEEN

3.1 Monikielinen oppimisympéristo

Monikielisid oppilaita on nykyisin Suomessa liki jokaisen opettajan ryhmésséd opetusryhméaén
ja koulutusasteeseen katsomatta. Oppilasaines on myods yhd moninaisempaa niin kielitaidon,
kulttuurien, identiteettien, tietdmyksen kuin ajattelu- ja toimintakulttuurinkin osalta. (Vaarala
ym. 2016: 8.)

Kaikkonen (2000) huomauttaa, ettd kielen opetus on aina luonteeltaan kulttuurista, silla
kieli on erottamaton osa kulttuuria. Kieli todentuu kulttuurienvélisissd tilanteissa. Voidaan
puhua kulttuurienvélisestd kielen opetuksesta, jossa paddtavoite ei ole kohdekielen didinkieli-
sen kielenkayttdjan kompetenssi. Lihtokohta on sen sijaan oppia selviytymddn mahdollisim-
man hyvin kulttuurienvélisen kohtaamisen tilanteista, joissa seké kielelld ettd muulla kulttuu-
risidonnaisella kayttaytymiselld ja keskindiselld ymmartamiselld on keskeinen sijansa. Onnis-
tunut kulttuurien vilinen kohtaaminen on luonteeltaan dialoginen. Siind eri kulttuuriset osa-
puolet asettuvat ikddn kuin vélitilaan, jossa aktivoivat kykynsd, tietonsa ja taitonsa kohdata
toinen. Ymmartddkseen toista kulttuuria osapuolet pyrkivdt huomioimaan niin kielellistad kuin
kielenulkoistakin kéayttdytymistd ja pyrkivit samalla tulemaan itse ymmaérretyksi haluamal-
laan tavalla (mt. 50-51).

Gay (2002) on esitellyt kulttuurisensitiivisen opetuksen (engl. cultural responsive
teaching) mallin, jonka ldhtokohtana on monikulttuurisuuden huomioiminen opetuksessa.
Kulttuurisensitiivinen opettaminen perustuu tietimykseen kulttuurisesta monimuotoisuudesta.
Se edellyttda kriittistd ja kehittdvad suhtautumista opetussuunnitelmiin seka -vilineisiin, kuten
mediaan. Huomiota kiinnitetdén niin ikdén opiskeluilmapiiriin. Kulttuurisensitiivisessi opet-
tamisessa korostuu opettajan vélittdvd ja kannustava asenne, joka vilittyy oppijalle. Kulttuu-
risensitiivinen opettaminen ulottuu kommunikaatioon, jolla pyritddn huomioimaan kulttuu-
rienvéliset erot vélttden silti stereotypioimista. Kulttuurisensitiivisen opettajan pitdisi myos
pohtia, miten liittdd monikulttuurisuus ja monikielisyys muihin opetettaviin aineksiin. (mt.
106-112.)

Maahanmuuttajaopiskelijoiden asenteet ja kiinnostus opiskeltaviin asioihin ovat keski-

madrin myonteisid, mitd voidaan pitdd voimavaratekijand heiddn kouluttautumisessaan (Kuu-



sela & Eteldlahti 2008: 119-212; 133). Menestyminen oppiaineissa on tavallisesti keskimaa-
rdistd heikompaa, miké selittyy heikommalla kielitaidolla; silti joukossa on hyvinkin menes-
tyneitd oppijoita (mt. 133). Maahanmuuttajien koulunkédyntid sen sijaan tyypillisesti jarrutta-
vat mainitsevat psykologiset ongelmat (Kuusela, Eteldlahti, Hagman, Hievanen, Karppinen,
Nissild, Ronnberg & Siniharju 2008: 93-94). Niitd ovat esimerkiksi maahanmuuttajien jen-
giytyminen sekd omaksuttu negatiivinen identiteetti, jonka seurauksena maahanmuuttaja ha-
luaa pitdd etdisyyttd entiseen kieleensi ja taustoihinsa seka kieltdytya erityisjdrjestelyisti, jot-
ka koettiin leimaaviksi (mt.).

Mahdollisten ongelmien voidaan toisin sanoen katsoa liittyvin maahanmuuttajan kult-
tuuriseen sopeutumisprosessiin, joka kdynnistyy uudessa kulttuurisessa kontekstissa ja ilme-
nee psyykkisend toimintana ja kayttdytymisend (ks. Kokkonen 2006). Sopeutumisprosessi ei
suju aina vastaanottavalta kulttuuriltakaan kupruitta: esimerkiksi Virtasen (2017: 67—68) ha-
vainto on suomalaisessa valtakulttuurissa kuuluva maahanmuuttajien sopeutumisprosessista
irtisanoutuva aéni, jonka mukaan kielitaidon hankkiminen on maahanmuuttajan omalla vas-
tuulla. My6s maahanmuuttajien koulutuksessa késitykset kielenoppimistilanteista ja opettami-
sen vastuista voivat olla ristiriitaisia: tydeldmaéssa kielenopetus ndhddan koulutuksen jérjesta-
jan vastuuna, kun taas koulutuksen jdrjestdji mieltdd kielenoppimisen tapahtuvan nimen-

omaan tyoharjoittelussa (mt. 73).

3.2 Toiminnallinen kielipedagogiikka

Toisen kielen opettaminen eroaa ldhtokohdiltaan vieraan kielen opettamisesta. Oppimis-
resurssit eivit ole opettajan, koulun ja oppimateriaalin tarjoamien ainesten varassa, vaan kiel-
td on tarjolla joka puolella oppijan ympadrilld. Ympardivdn maailman monimediaistuminen on
luonut myds luokkahuoneisiin perinteistd opetusta haastavan aspektin. Aidon ympdrdivdn
todellisuuden siirtdminen opetuksen materiaaleihin ja kéyténteisiin onkin nykyisen koulun
ajankohtaisimpia kehittimishaasteita. (ks. Aalto ym. 2009: 403—404; Vaarala ym. 2016: 7-9;
Taalas 2007; Dufva, Suni, Aro & Salo 2013). Erityisesti suullista kielitaitoa on korostettu
tulevaisuuden tarpeena aktiivisen vuorovaikutuksen ja yhteistyon vilineend. Yhtdlta suulli-
sella kielitaidolla pyritddn sujuvaan asioiden ilmaisemiseen, ja toisaalta tarvitaan myos taitoa

herittad kiinnostusta ja luoda luottamuksellista ilmapiirid (Pyykko 2011: 40—41).



Tutkimukseni teoreettinen viitekehys rakentuu toiminnallisen eli funktionaalisen kieli-
pedagogiikan (Aalto, Mustonen & Tukia 2009) ympdrille. Pedagogiikalle ldheisid kielenop-
pimiskésityksid ovat ekologinen (van Lier 2004) sekd kdyttopohjainen (Mustonen 2015) kie-
lenoppimiskasitys. Nakokulmiin liittyy ldheisesti my0s oppijan toimijuus (Virtanen 2017).

Funktionaalisen kielipedagogiikan perustana on kdyttopohjainen kielikésitys, joka tar-
koittaa, ettei muotoja voida irrottaa merkityksistd eikd kayttokontekstistaan (Aalto ym. 2009:
404—405). Kouluopetusta on kritisoitu viime aikoina siitd, ettd se keskittyy muotojen, kuten
kieliopin, opettamiseen, jolloin kielenoppija oppii kielestd rakenteita, mutta ei osaa kayttda
kieltd (ks. Dufva, Suni, Aro & Salo 2013). Funktionaalisen kielitaitondkemyksen keskiossa
ovat kielenkdyttdjien vélinen vuorovaikutus sekd diskurssi- ja sosiokulttuurinen konteksti.
Merkitykset eivit ole staattisia, vaan aina kontekstista riippuvaisia, ja ne neuvotellaan autent-
tisissa kielenkéyttotilanteissa aina uudelleen. (Huhta & Takala 1999: 184.) Kieli on sosiokult-
tuurisen ldhestymistavan mukaan siis vilitteistd: se ilmenee ja se omaksutaan vuorovaikutuk-
sessa. Dialogisessa ldhestymistavassa kielen oppiminen tapahtuu samalla tavalla vuorovaiku-
tuksessa muiden ddnid kierrdttdmalla. (Virtanen 2017: 34.) Kielenkdyttd on siten tyypillisesti
ennakoimatonta ja luovaa, ja se perustuu aina johonkin tarkoitukseen. Kielenkdyttda rajoitta-
vat my0s monet tekijat, kuten kdyttdjain muisti ja mielenvireys sekd ympaériston haittatekijat,
kuten melu. Toisaalta viestinndn onnistuminen voi riippua muistakin tekijoistd kuin kielesta.
Kielenkdyton ja kommunikoinnin onnistumista arvioidaan jatkuvasti, ja kielitaidon osa-
alueita kdytetddn integroidusti. (Huhta & Takala 1999: 184.) Kielessd painottuu tidssd ldhes-
tymistavassa funktio, ei muoto (Virtanen 2017: 34-35).

Funktionaalisen kielipedagogiikan tarkoitus on laajentaa oppimisympéristdjd, jotta op-
pija saisi jdsenyyksid eri kieliyhteisoissd. Opetuksella pyritdén kehittdimain taitoa kommuni-
koida. Kielen sijaan opetetaan kielitaitoa, jolla oppija saavuttaa jdsenyyksid ympdroivéssa
yhteisossd. Kielen tarkoitus on siis ylldpitdd ja luoda sosiaalisia suhteita. Téstd nakokulmasta
kielen oppimisessa onkin kyse ensisijaisesti kypsymisestd sosiaalisena olentona. (Aalto, Mus-
tonen & Tukia 2009: 404—405.)

Ekologinen ndkokulma sijoittaa kielen oppimisen laajaan semioottiseen kontekstiin:
kieli on osa laajempaa oppimista eli merkitysrakenteiden resursseja. Niihin resursseihin kuu-
luvat my0s keho, sosiokulttuuriset artefaktit sekd fyysinen ympéristd. Nami ovat erottamat-
tomassa yhteydessd, ja siten jokainen kielellinen toiminta siséltdd paljon enemmén kuin vain
puhutut sanat. Kieli on luonteeltaan dialogista eli kidytdmme yhteisid sanoja omaan viestiim-
me. Tami vaikuttaa ndkemykseen kielen oppimisesta: kieli ei ole tuote, vaan prosessi, jolla

luodaan, vaihdetaan ja muokataan merkityksid ajassa ja paikassa. Kieltd ei voi ekologisen
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nikemyksen mukaan oppia tyhjidssd ilman sosiokulttuurista kontekstia ja ympéroivdd maa-
ilmaa, vaan kielen oppimisessa on kyse aina mielen, kehon ja maailman kiintedsti yhteydesta.
(van Lier 2004: 598—600.)

Ekologisesta ndikokulmasta tarkasteltuna toisen kielen oppija on aktiivinen toimija, joka
oppii kieltd omista ldhtokohdistaan (van Lier 2004). Oppiminen tapahtuu kielenoppijan poi-
miessa kielellisestd syotoksestd affordansseja. Affordanssit ovat tarjoumia eli kielellisid ai-
neksia, joita kielenoppija havaitsee kielellisestd ympaéristostddn ja joita hdn hyodyntda kielitai-
tonsa rakentamisessa. Toisen kielen oppiminen edellyttdd sekd affordanssien havaitsemista
ettd niiden tehokasta kdyttamistid (mt. 597-598.) Affordanssit ovat Aallon ym. (2009) mukaan
tarvepohjaisia. Oppija ei siis vélttiméttd hyody kaikesta hantd ympardivastd kielellisesta tar-
jonnasta, vaan affordanssit ovat Sunin (2008: 24) mukaan niitd tarjoumia, joita oppija pystyy
ottamaan kayttoonsa ja joita hdn aktiivisesti hyodyntdd oppimisessa. Affordanssit haastavat
oppijan késityksid kielisysteemistd. Toisaalta affordanssit haastavat oppijaa ottamaan uusia
resursseja kdyttoonsd — siis oppimaan. (Aalto ym. 2009: 405). Suni (2008: 24) lisdi, ettd af-
fordanssit rakentuvat dialogisesti: oppija ei passiivisesti vastaanota keskustelukumppanin syo-
toksestd affordansseja vaan osallistuu aktiivisesti niiden rakentamiseen my0s omissa puheen-
vuoroissaan esimerkiksi merkitysneuvottelujen kautta. Uusi kieli emergoituu kaytossa eli vuo-
rovaikutustilanteissa, joissa oppija itse puhuu, kuuntelee ja ymmartdd kieltd kéyttotilanteen
ohjailemana (Tammelin-Laine 2014: 30-31).

Kayttopohjaisen nadkemyksen mukaan kielenoppiminen ei voi tapahtua tyhjidssd, vaan
se tapahtuu aina sosiaalisessa kontekstissa, eikd kieltd siksi voi erottaa kdytostd (Mustonen
2015). Kayttopohjaisuus korostaa dialogisen kielenoppimiskédsityksen tavoin kielenoppimisen
sosiaalista luonnetta. Kielenoppiminen sosiaalisena tapahtumana kasittdd oppijan aktiivisena
verkoston luojana, kieliyhteison jasenend, joka toimii kieliymparistossdin valikoiden itselleen
merkityksellisid toimintamalleja ja vaikuttaa itse jdsenyytensd (emt).

Oppijan omaa osuutta oppimiseensa sekd kieliyhteisOssd toimintaan voidaan
tarkastella toimijuuden késitteen avulla. Kun oppiminen késitetdén osallisuutena, toimijuus on
oppijan osallistumisen myo6td kertyvdd kykyd toimia ympdristéssddn (Virtanen 2017: 78).
Virtasen (2017: 35-36) mukaan affordanssi mahdollistaa kielenoppijan toiminnan, mutta sa-
malla affordanssien hyddyntdminen edellyttdd toimijuutta. Toimijuus on sosiokulttuurisesti
valittynyt kyky toimia — se on siis tilanteinen, ajassa ja paikassa muuttuva ja kumuloituva
ilmi6 (Virtanen 2017: 37). Toimijuus on ekologisen ndkokulman keskidssd: oppija havainnoi
ympéristodin ja vaikuttaa ympéristoonsa aktiivisesti (van Lier 2004). Dialogisessa ndkokul-

massa korostuu myos toimijuus vuorovaikutuksessa, silld oppija vaikuttaa keskustelukump-
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paninsa syoOtokseen ja rakentaa my0s oman tuotoksensa vuorovaikutuksessa (Suni 2008;
Tammelin-Laine 2014). Sosiokulttuurisen nikékulman mukaan toimijuus karttuu oppimisen
edetessd yhdessd jaetusta ja tuetusti opetellusta kohti itsendistd hallintaa. Toimijuus on siis
oppijan itsesditelyd. Siihen sisdltyy genren tuntemus, eli kielen kdyton tilanteinen hallinta,
toiminnallisuus, joka on taitoa toimia kieliympéristossd sekd periaatteellinen ulottuvuus, joka
edustaa perusteellisempaa ymmarrystd. (Aro 2009: 152—-154.)

Virtasen (2017) mukaan toimijuuden kannalta on olennaista, ettd kielenoppija sekd hin-
td ymparoiva yhteiso sisdistdvit kdsityksen kielenoppimisen prosessimaisesta luonteesta. Vas-
takohtana télle on yhteison dikotominen késitys, jonka mukaan kielitaitoa joko on tai sitd ei
ole. Kielitaidon hallitsemisen vaade ennen tydeldméén siirtymistd pitdisi toisin sanoen vaihtaa

ajatukseen, ettd kielitaito kehittyy, kun sitd pidsee aidosti kayttiméén (mt. 67-77.)

3.3 Vuorovaikutuksellinen nikokulma toisen Kielen opetukseen

Luokkahuonevuorovaikutus on institutionaalista vuorovaikutusta, joka liittyy julkisiin toimin-
toihin tai palveluihin ja jonka avulla toteutetaan instituution tehtdvid osallistujien ottamien
institutionaalisten roolien kautta. Institutionaalinen vuorovaikutus eroaa arkikeskustelun kéay-
ténteistd tavoitteiltaan, osallistujia koskevilta rajoituksiltaan seké tulkintakehyksiltdén. (Leh-
timaja 2012: 28-29.)

Luokkahuonevuorovaikutuksen tavoitteet S2-oppitunnilla ovat pedagogisia ja opetus-
suunnitelmien perusteissa sdddeltyjd. Naistd tavoitteista on johdettu paikallistason opetus-
suunnitelmat seké edelleen opettajan tekemét suunnitelmat oman opetuksensa toteuttamisesta.
Opettajalla on siis opetuksen tydjérjestykseen liittyva etukéteissuunnitelma eli agenda, jonka
toteutumista luokkahuonevuorovaikutuksessa sdddellddn. (Lehtimaja 2012: 29-30.) Luokka-
huonevuorovaikutuksessa voi olla mukana my0s muita kilpailevia tavoitteita, jolloin oppijoi-
den agenda ei ole opettajan agendan kanssa yhtenevéinen (Gutierrez, Rymes & Larson 1995).

Luokkahuonevuorovaikutukseen osallistuvia rajoittavat epdsymmetriset roolit, jotka
jakautuvat opettajaan (tai opettajiin) sekd oppijoihin. Opettajan ja oppijoiden roolit eroavat
osallistumisoikeuksiltaan seké varsinkin kieltenopetuksessa myds tiedolliselta asemaltaan. S2-
opetuksessa opettajalla on tiedollinen auktoriteetti, silld hdn on yleensd keskustelun ainoa
aidinkielinen suomenpuhuja (ks. Lehtimaja 2012: 31; Nikula 2008: 62). Toisaalta opettaja voi

asettua myos tietiméattdman rooliin ja esittdd ns. epdaitoja kysymyksid, mikd on luokkahuo-
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nevuorovaikutukselle tyypillinen piirre (Lehtimaja 2012: 32). Yhteistd tietoa voidaan kuiten-
kin rakentaa myds yhdesséd opettajan ja oppijoiden vuorovaikutuksessa: S2-opetuksessa voi-
daan ottaa Lehtimajan (2012: 32) mukaan aiheeksi esimerkiksi oppijoiden esiintuomia topiik-
keja tai heille relevantteja kielenkdyttotilanteita.

Institutionaaliselle keskustelulle tyypillisesti institutionaalinen konteksti vaikuttaa osal-
listujien tekemiin tulkintoihin tilanteesta. Tulkinnat perustuvat osallistujien aiemmista koke-
muksista muodostettuihin odotuksiin. Esimerkiksi opettajan esittimé epdaito kysymys tulki-
taan tavallisesti kontrolloinniksi, johon vastaamalla oppija voi osoittaa joko osaamistaan tai
tietdimattomyyttdan. S2-opetuksessa institutionaalinen konteksti on viljempi kuin koulussa
yleensd: kaikkea keskustelua suomen kielelld voidaan tarkastella opetuksen tarkoituksena,
vaikka varsinainen keskustelun aihe olisikin vapaamuotoisempi. (Lehtimaja 2012: 32-33.)

S2-opetuksen luokkahuonevuorovaikutuksessa on tarkasteltava myds monikulttuurisuu-
den ndkokulmaa. Oppijat voivat kidsittdd luokkahuonekontekstin eri tavalla kulttuuritaustojen-
sa vuoksi: osallistuminen, vuorovaikutuksesta tehdyt tulkinnat sekd rooliodotukset opettajaa
ja oppijaa kohtaan voivat olla erilaiset kuin suomalaisessa yhteiskunnassa. Esimerkiksi Tam-
melin-Laine (2014: 15-16) huomauttaa, ettd lansimainen tapa oppia perustuu pitkalti kirjoitet-
tuun kieleen ja yksilolliseen kieleen, kun taas ei-linsimainen tapa oppia perustuu enemmén
yhteisollisyyteen ja kokemuksiin.

Luokkahuonevuorovaikutusta S2-tunnilla voi Lehtimajan (2008) mukaan jésentdd kar-
keasti kahdella tavalla: julkinen puhe luokassa jakautuu plenaariopetukseen, jossa ldhinna
vain opettaja puhuu, sekd opetuskeskusteluun, jossa opettaja jakaa vuoroja oppijoille, mutta
ohjailee keskustelun suuntaa. Opetuskeskustelussa toistuu tyypillisesti kolmiosainen sykli,
joka alkaa opettajan kysymyksestd. Sitd seuraa oppilaan vastaus ja kolmanneksi opettajan
antama palaute. Plenaariopetuksessa keskitytddn muotoon ja tarkkuuteen, kun taas opetuskes-
kustelussa painopiste on merkityksissd sekd oppijoiden vuorovaikutukseen osallistumisen
kautta tuetussa kielenkdyton sujuvuudessa. (mt. 33—35.) S2-opetukseen voi liittyd myds opet-
tajan kdyttdma erityinen opetuspuhe, joka on erds syntyperdiselle puhujalle luontaisen vieras-
puheen alalaji. ”Vieraspuheen” (engl. foreigner talk) tarkoitus on Sunin (2008) mukaan eh-
kdistd ja voittaa ymmartimisvaikeuksia kielenoppijan ja syntyperdisen kommunikoidessa.
Opetuspuhetta kdytetddn usein hankalien asiasisdltdjen yhteydessa: télldin opettaja tietoisesti
mukauttaa puheensa oppijat huomioiden ja viljelee tietoisesti opetettavia sanoja ja rakenteita.
Opetuspuheeseen liittyy riski lilan monimerkityksellisest selityksesta tai toisaalta liioitellusta

yksinkertaistamisesta. (mt. 110—114.) Vuorovaikutuksellisesta ndkokulmasta katsottuna voi-
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daan kuitenkin todeta, ettd myos opetuspuhe syntyy yhteydessd kontekstiinsa ja sen kayttod
sddtelee vuorovaikutus, joka tapahtuu opettajan ja oppijoiden vélilla.

Tassd tutkimuksessa nousevat esille myos vuorovaikutuksessa syntyvit kielelld leikitte-
lyt ja huumori. Liljan (2010) kielenoppimisen vuorovaikutusta koskevassa tutkimuksessa il-
meni myds huumoria syntyperdisten ja kieltd opettelevien kielenkdyttdjien valilla: kielelld
leikittely ja kiusoittelu onkin luonteva osa kielenoppimista vuorovaikutuksessa esimerkiksi
lapsilla. Leikittely tarkoittaa toistuvaa huomion kiinnittdmistd johonkin kielelliseen seikkaan
ja huumorintajuista suhtautumista 16ydokseen (mt. 265). Yhdessé jaettu nauru vaikuttaa op-
pimisilmapiiriin, mutta samalla se opettaa kielenoppijalle oikeanlaista ja -aikaista reagointita-
paa, mikd on Liljan (2010: 264) mukaan olennainen osa kieliyhteison jasenyyttd. Huumorilli-
nen suhtautuminen on toisaalta myds epdinstitutionaalista vuorovaikutusta. Sen vuoksi koulu-
ympéristossd nauraminen ei ole vélttimattd kovin yleistd tai odotuksenmukaista. Toisaalta
kouluympdristot vaihtelevat, ja institutionaalisuuden tai epdinstitutionaalisen vuorovaikutuk-

sen méadritteleminen ei ole tdstd syysti yksiselitteista.

3.4 Kielenopetuksen erityispiirteet ammatillisella sektorilla

Ammatillinen koulutus vaatii kielenopettajalta erilaisia taitoja kuin yleissivistdva peruskoulu-
tus tai lukio. Suomalaisen ammatillisen koulutuksen kieliopintojen tavoitteet ovat 1980—luvun
keskiasteen uudistuksesta ldhtien olleet ammattialakohtaiset ja kdytdnnonldheiset. Kielten-
opiskelu pyritddn integroimaan kiintedksi osaksi yleistd ammattitaitoa ja ammattiinopiskelua.
Ammatillisen koulutuksen kieliopinnoissa on siis kyse ammatillisesti suuntautuneesta kielten
opiskelusta (Iyh. VOLL/Vocationally Oriented Language Learning) tai erityisalojen kielten-
opiskelusta. Opiskelu perustuu tulevaan ammattialaan sekd alan opiskeluun liittyviin konk-
reettisiin tarpeisiin, mika tekee kielenopettajan tyostd jo ldhtokohdiltaan erilaista kuin yleissi-
vistavéssd koulutuksessa. (Kantelinen 2000: 95-99.) Pyykko (2010: 40—41) huomauttaa, ettd
tyOeldmaisséd tarvitaan monenlaista osaamista, joten kaikille ei tarvitse opettaa kaikkea. Sen
sijaan mieluummin mietitddn, mink&lainen taito milldkin kielitaidon osa-alueella on kullekin
tarpeellista (mt.).

Kieltenopetus ammatillisella koulutussektorilla on siirtynyt viime vuosina yhad vah-
vemmin tydeldmaéldhtoiseksi: vuonna 2015 kédynnistyneessd valtakunnallisessa ammatillisen

koulutuksen reformissa siirryttiin oppiainekeskeisestd ajattelusta kohti osaamisperusteista
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opetusta. Keskeistd on kiinnittdd huomiota osaamistavoitteisiin, joita opettaja tunnustaa ja
opetuksellaan auttaa saavuttamaan. Koulutuksen suunnittelu ja toteuttaminen pyrkivit vas-
taamaan ty0eldmin osaamistarpeisiin. (OPH 2014: 4—17.) Yhteiset tutkinnon osat, joihin kie-
let kuuluvat, ovat entistdkin vahvemmin integroidut ammattialaan. Tavoitteena on siis tuottaa
tyOeldmaissd vaadittavaa osaamista my0s kielitaidon osalta. Uudistus mahdollistaa ja edellyt-
tdd kieltenopettajien ja ammatinopettajien yhteistyotd niin opetuksen suunnittelussa kuin
mahdollisesti my0s kidytdnnon opetuksen toteuttamisessa. Réisdnen ja Hietala (2009) toteavat,
ettd uudistuksen toteuttamisen suurin haaste liittyy pedagogisiin kdytantoihin sekd alakohtai-
siin kulttuurieroihin: tydeldmissd vaadittaviin sosiaalisiin ja viestinnillisiin taitoihin suhtau-
dutaan vaihtelevasti oppilaitos- ja ammattialakohtaisesti. Opetussuunnitelmauudistuksen taus-
talla on ajatus integratiivisesta pedagogiikasta, joka edellyttda tiivistd yhteistyotd oppilaitok-
sen ja tyoeldman vililld sekd oppilaitoksen sisdlld opettajien ja opettajaryhmien vélilld (mt.
11-12).

Ammatillisen koulutuksen kieltenopettajan ty0ssd tarvittava ammattitaito voi
vaihdella koulutussektorin tyotehtévissd hyvinkin eri tavoin, mutta alalla tyoskentelevien kiel-
tenopettajien kokemuksia tutkinut Kantelinen (2000) jakaa keskeisimmén osaamisen viiteen

osa-alueeseen:

Taulukko 1. Ammatillisen kielenopettajan ammattitaidon keskeiset osa-alueet Kantelista

(2000: 102—-104) mukaillen.

Suhde ammattialaan Opettajan osoittama kiinnostus, tieto sekd kokonais-
nikemys
Kielitaito ja kulttuurintuntemus Alakohtainen ammattikielen hallinta (erityisesti

suullinen kielitaito) ja kielentuntemus seka

kulttuurintuntemus

Pedagoginen osaaminen Kielenopiskelun ja ammatinopiskelun mielekés
integrointi

Vuorovaikutustaidot Verkostoituminen ja yhteistyd alojen opettajien sekd

tyOeldmin edustajien kanssa

Myonteinen asenne Kiinnostus omaan tyohon seké kehittymismotivaatio

Ensimmdinen osa-alue on opettajan suhde opiskelijoiden opiskelemaan ammat-

tialaan, jota kohtaan hénen tulisi osoittaa kiinnostusta, tietoa sekd kokonaisndkemystd. Toi-
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seksi kieltenopettajalta edellytetddn kulttuurintuntemusta sekd ammattialakohtaista ammatti-
kielen hallintaa, joka on painottuu usein kdytdnnon suulliseen kielitaitoon sekd kielentunte-
mukseen. Ammatillisen kielenopetuksen suurimpia haasteita on pedagoginen osaaminen:
opettaja tarvitsee taitoa integroida kielenopiskelu mielekkéélld tavalla ammatinopiskeluun ja
tulevaan ammattitaitoon. Heterogeeninen ryhma edellyttdd opettajalta my0s erityttimisen ja
yksildimisen taitoja. Kieltenopettajan on myos osattava suunnitella itsendisesti mielekkaat
kurssisiséllot kullekin ryhmaélle koulutuksen tarpeet ja tavoitteet huomioiden, mika tarkoittaa
usein sitd, ettd opettaja my0s laatii tai muokkaa itse soveltuvan kurssimateriaalin esimerkiksi
autenttiseen materiaaliin pohjautuen. Neljds osa-alue on vuorovaikutustaidot. Thmissuhdetai-
dot ovat tiarkeitd ylipddtddn opettajan tyossd, mutta ammatillisessa koulutuksessa kieltenopet-
tajilta vaaditaan erityisen monipuolisia yhteistydtaitoja kollegoiden seka tydeldmén edustajien
kanssa tydskennellessddn. Viides keskeisen ammattitaidon osa-alue on mydnteinen asennoi-
tuminen omaan ty6hon, mikd lihtee omakohtaisesta innostumisesta sekd motivaatiosta kehit-
td4 omaa tyGtddn ja ammattitaitoaan jatkuvasti. (Kantelinen 2000: 102—104.)

S2 -oppimiddrdn mukainen opiskelu on mahdollista ammatillisessa peruskoulutuksen
kaikilla aloilla ja opiskelija arvioidaan sen mukaisesti. Opettajan ja opiskelijan yhteisen arvi-
on perusteella maahanmuuttaja voi opiskella suomen kieltd myds didinkielen oppimadrdn mu-
kaisesti, jos kielitaito on riittdvd kaikilla kielitaidon osa-alueilla. (Kantosalo 2009: 9-10.)
Opetuksen jérjestelyistd ei mddratd opetussuunnitelman perusteissa, joten jérjestelyt ovat yksi-
161lisid ja kdytdnnot vaihtelevat eri oppilaitoksissa — tosin erillisen S2-opetuksen jirjestdmistd
pidetddn tuloksellisimpana (Nissild 2008: 28). Ammatillisella sektorilla tyoskentelee S2-
opettajia, mutta S2-opetus voi olla my0s didinkielen opettajan tehtdva, ja S2-opetuskin voi
olla integroituna &didinkieliseen ryhméan (EDU 2010; Nissild 2008: 28). Siséllollisesti S2-
oppiaine painottuu keskeisen ammatillisen sanaston opiskeluun (Nissild 2008: 28). S2-
oppiaine arvioidaan ammatillisessa peruskoulutuksessa osana kieli- ja viestintétaitoja (ks.
Réisdnen & Hietala 2009: 34-35). Kieli- ja viestintidtaidot ammatillisessa peruskoulutuksessa
ovat opetussuunnitelmien ja tutkintojen perusteiden mukaan yhteistd ydinosaamista, joka Rai-
sdsen ja Hietalan (2009: 24-25) mukaan tarkoittaa ’valmiuksia, joita tarvitaan elinikdisessi
oppimisessa, tulevaisuuden ja uusien tilanteiden haltuunotossa sekd tydelamidn muuttuvissa
olosuhteissa selvidmistd. Ne kuvastavat yksilon dlyllistd notkeutta selvitd tilanteesta kuin ti-
lanteesta.”

Ammatillisella sektorilla tyoskenteleviltd opettajalta vaaditaan tarkkaa alakohtaista ope-
tussuunnitelman tuntemusta; tyoeldman viestintdtarpeiden tunnistamiseksi hdnen olisi tunnet-

tava my0Os kiytdnnossd alojen tyypillisid viestintd- ja vuorovaikutustilanteita. Tyodeldmaétar-
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peiden ennakointi tapahtuu Riisédsen ja Hietalan (2009: 88—89) kartoituksen mukaan useim-
miten opettajan omaehtoisena toimintana tai tydeldméakontaktien yhteydessd esimerkiksi néyt-
totutkinnoissa ja tydssdoppimisen ohjauksessa.

Tyoeldmékontaktien vahvistaminen kielten opettajien ty0ssd on haaste koulutuksen jér-
jestdjdlle, silld ndma tehtidvét ovat kuuluneet tyypillisesti ammattiopettajille. Yksi lahestymis-
tapa edistdd kielen opetuksen yhteyksid ammattialalle on kielenopettajan ja ammatinopettajan
yhteisty0, kuten tésséd tutkimuksessa tarkasteltava samanaikaisopetus. Niin ikddn suomen kie-
len opettajan on tunnettava kielitaidon osa-alueiden arviointiperusteet my0s didinkielen opet-
tajana esimerkiksi tyoskennellessédén tilanteissa, joissa hdn ottaa kantaa siihen, osallistuuko
maahanmuuttajaopiskelija didinkielen vai S2-opetukseen, sekd mahdollisesti opettaa S2-

oppimadriisid opiskelijoita didinkielen kursseilla.
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4 MUUTTUVA OPETTAJUUS

4.1 Opettajan ammatillinen identiteetti

Opettajan ammatillinen identiteetti vaikuttaa merkittdvisti opettajan tyon tekemiseen (Etela-
pelto 2013: 171). Sitd onkin tutkittu paljon viime aikoina my0s kielten opettajien keskuudessa
(esim. Bogdanoff 2016; Ruohotie-Lyhty 2011; Péyhonen 2003). Téasséd tutkimuksessa tarkas-
ten ammatillista identiteettid dialogiseen identiteettikésitykseen nojautuen.

Dialoginen indentiteettikdsitys hahmottaa identiteetin monisyisend, dynaamisena ja pro-
sessimaisena ilmidni, joka on siten yhtd aikaa sekd yhteindinen ettd epdyhtendinen (PGyhdnen
2003: 124). Ammatillinen identiteetti on henkilon eldménhistoriaan perustuva, ympariston
kanssa kdydyssd vuoropuhelussa muodostunut késitys itsestd ammatillisesta toimijana. Se
kattaa tarkasteluhetken lisdksi késityksen siitd, millaiseksi toimijaksi voisi tulevaisuudessa
tulla. (Eteldpelto & Vidhdsantanen 2010: 26.) Opettajan tyosséd keskeisid ammatillisen identi-
teetin aineksia ovat myds eettiset sitoumukset ja arvot sekéd kisitykset oppimisesta ja opetta-
misesta (Eteldpelto ym. 2013: 171).

Kielten opettajilla keskeinen ammatillisen identiteetin aines on heidén kielikdsityksensa.
Kielikésitys tarkoittaa késityksid kielen luonteesta ja oppimisesta, joten se myds vaikuttaa
opettajan toteuttamiin opetusjdrjestelyihin, oppimismateriaalien kédyttdmiseen, oppilaiden ar-
viointiin sekd opettajan tapoihin keskustella kielestd (Dufva, Suni, Aro & Salo 2011: 119-
120). Esimerkiksi Leskinen (2016b: 3) on havainnut, ettd vapaachtoisten suomen kielen oh-
jaajien kielikdsitykset perustuvat usein kéasityksiin koulumaisesta vieraan kielen oppimisesta,
joten kieltd 1dhestytddn erityisesti sen rakenteen kautta.

Ammatillinen identiteetti on dynaaminen eli se on jatkuvasti muotoutuva, eikd koskaan
valmis (Leskinen 2016a: 45). Se ei mydskddn muotoudu hetkesséd, vaan vaatii aikaa (ks. Bog-
danoff 2016: 19). Opettajan ammatillinen identiteetti vahvistuu Eteldpellon ja Vdhésantasen
(2010: 45) mukaan kédytdnnon opetustydssd neuvottelemalla tydyhteison sosiokulttuurisessa
kontekstissa. Toisaalta ammatillinen identiteetti ohjaa merkittdvasti opettajan toimintaa (ks.
Ruohotie-Lyhty 2011). Identiteetin kokemus on toisaalta oma, toisaalta myds muiden ihmis-
ten kokema ja méadrittelema. Poyhodsen (2004: 133) mukaan identiteetissd on mukana sosiaali-

nen ulottuvuus ja se muotoutuu vuorovaikutuksessa ympériston kanssa. Ammatillinen identi-
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teetti muotoutuu todenndkodisimmin uudelleen epétyypillisissd opetustilanteissa, jotka haasta-
vat opettajan uskomuksia ja tunteita (Ruohotie-Lyhty 2016: 21).

Tassd tutkimuksessa kuvaan opettajuuksia, joilla tarkoitan opettajien tuottamia tulkinto-
ja ammatillisesta identiteetistddn tai sen ulottuvuuksista ja tilannesidonnaisista ilmenemis-
muodoista. Luukkaisen (2004) mukaan opettajuus on yksilon tulkinta siitd, mitd opettajan
toimintaan kuuluu: opettajuuteen liittyy hyvin opettajan ominaisuuksia. Opettajuus on suoma-
lainen kisite, eikd sille 16ydy kansainvilisestd termistOstd suoraa vastinetta; ldhikésite kan-
sainvilisessd termistdssd on professio. Opettajuus on tilannesidonnainen konstruktio, joka
sisdltdd opettajana toimimisen arvopohjan: tilannesidonnaisuudesta huolimatta opettajuus
toimii ikddn kuin opettajan periaatekarttana, jota hian kiyttdd toimintansa suuntaajana. (mt.
79-80.) Opettajuus muodostuu ammatille tyypillisestd toimintatavasta, tyon edellyttdmasti
sosiaalisuudesta sekd opettajan persoonasta, joka rakentuu professionaalisuuden, ammatilli-
suuden ja sosiaalisen ympariston vuorovaikutuksessa (mt. 81).

Ruohotie-Lyhty (2011) on tutkinut vastavalmistuneiden vieraan kielen opettajien toimi-
juutta heiddn uransa alkutaipaleella. Tyypillisesti noviisiopettaja kohtaa kdytinnon tyon ja
ideoidensa yhteensovittamisessa haasteita, ja opettajat saattavat tdssd ristiaallokossa melko
nopeasti hyldtd omat ideansa ja alkaa toteuttaa opetustaan perinteisin menetelmin. Induktio-
vaiheeseen liitetddn usein jopa ammatillinen selviytymiskriisi, jossa ideoiden ja nopeatempoi-
sen, ennakoimattoman kaytdnnon vilille syntyy ristipainetta. (mt. 34—35.) Ruohotie-Lyhdyn
(2011) tutkimustulokset haastavat kuitenkin téllaista taantumisajatusta, silld hdnen mukaansa
jotkut opettajat séilyttdvét ideansa ja onnistuvat luomaan kdytdnnon opetustyohén niiden mu-
kaisia toimintatapoja. Noviisiopettajat ndyttivit kehittyvin joko kielenopettajiksi tai kielen-
kasvattajiksi, joiden toimijuus erosi sisdistettyjen uskomusten perusteella. (mt. 44—46.) Kie-
lenopettajien toimijuutta rajoittivat dikotominen ajattelu ja koetut ympériston rajoitteet; yli-
pddtddn opettajan toimintaan koettiin kohdistuvan paineita ulkopuolelta (mt. 47-49). Kielen-
kasvattajat hahmottivat sen sijaan ympéristonsd eri tavoin: he kayttivit ympéristdstddn olo-
suhteiden mahdollisuuksien, tyossd kehittymisen sekd kasvattamisen diskursseja, jotka kerto-
vat toimijuudesta. Hekin kokivat ristipaineita ja kaipasivat enemmin tukea ty0honséd, mutta
oman kehityksen ohjaamisen tunne sdilyi induktiovaiheen ajan ja toimijuuden tunne siilyi,
koska kehittymisté arvioitiin suhteessa omiin, ei ulkopuolisiin, tavoitteisiin. (mt. 49-51.)

Opettajan ammatillista identiteettid voidaan ldhestyd myos tarkastelemalla opetuskult-
tuuria, joka voidaan hahmottaa oppija- tai opetuskeskeiseksi. Opettajakeskeisessd kulttuurissa
tiedonkadsitys on, ettd opettaja on tiedonantaja sekd -jakaja, ja opetus keskittyy usein oppikir-

joihin sekd niiden vélittim&én tietoon. Oppijakeskeisessd kulttuurissa oppiminen on konteks-
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tuaalisempaa sekd yhteistoiminnallista. Opettajan rooli on télldin tukea ja arvioida oppimista
mutta samalla suhtautua kriittisesti oman tyonsé laatuun ja kehittda sitd jatkuvasti. Opettaja on
siis my0s oppijan asemassa. (Poyhonen 2004: 197-198.)

Poyhosen (2003; 2004) tutkimuksessa Vendjélld tyoskentelevét suomen kielen opettajat
olivat opettajakeskeisempid, mutta yhteiskunnan murroksen my6tia hian havaitsi myods oppija-
keskeisempdd opetuskulttuuria. Sen tunnusmerkkini oli opettajien tyonkuva mm. kiinnostuk-
sen herdttdjand, asiantuntijana, rohkaisijana ja kielen oppijan asemaan samaistujana. Oppilas
ndhtiin opetuksen keskiossd ja hdnen ajateltiin olevan itse vastuussa oppimisestaan. Opetuk-
sessa el etsitty yhtd totuutta, vaan vaihtoehtoisia ndkokulmia, ja oppilaiden oma kokemusmaa-
ilma nostettiin opetuksen suunnittelun keskioon. (Poyhonen 2004: 198—199.)

Kuviossa 1 havainnollistan opettajakeskeistd kulttuuria, joka nédyttidytyy yksisuuntaisena
toimintana. Vertaillessani opettajakeskeistd kulttuuria oppijakeskeiseen kulttuuriin havainnol-
listan opetustapahtuman muuttumista vuorovaikutteiseksi ja prosessimaiseksi. Olen kuvannut
opettajan, opettamisen sekd oppilaan vélistd vuorovaikutusta oppijakeskeisessd kulttuurissa

kuviossa 2.

Kuvio 1. Opettajan toiminta opettajakeskeisessd opetuskulttuurissa.

Opettajakeskeisessd kulttuurissa opettaja suorittaa opettamista, jonka ajatellaan vaikut-
tavan oppijaan. Oppijan rooli on olla opetuksen vastaanottaja. Oppimistapahtuma nahdéén siis
yksisuuntaisena, ja siitd puuttuu tai se huomioi oppijakeskeiseen kulttuuriin verrattuna hei-
kosti vuorovaikutteisen ndkdkulman, jossa my0s oppijalla on vaikutusta opettamiseen ja opet-

tajaan. (ks. myos Poyhonen 2004: 97.)
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Kuvio 2. Opettajan toiminta oppijakeskeisessé kulttuurissa.

Oppijakeskeisessd kulttuurissa opettaja on opetustapahtuman kiynnistdjd ja toiminnan
arvioija. Toisaalta hén rakentaa opetuksensa sisdllon huomioiden oppijan kokemusmaailman
ja tarpeet. Opettaminen vaikuttaa oppijaan, mutta hén ei ole vain passiivinen vastaanottaja,
vaan aktiivinen tiedon muokkaaja ja arvioija, joka rakentaa oppimistaan vuorovaikutuksessa
oppimisymparistonsd osallistujien, opettajan ja muiden oppijoiden, kanssa. Niin ollen myds
oppija vaikuttaa opettamiseen — sen kulkuun ja sisdltoon. Opettaja toimii oppimisen ohjaajana
ja arvioijana sekd reflektoi omaa toimintaansa aktiivisesti vuorovaikutuksessa oppijoiden
kanssa. (ks. Poyhonen 2004: 197—-198.) Opettaminen on siis vuorovaikutustilanne, joka muut-
taa my0Os opettajaa. Hianen toimintaansa vaikuttaa ammatilliseen identiteettiin positioitu toimi-

juus, joka voi vahvistaa opettajan toimintaa tai rajoittaa sitd (ks. Ruohotie-Lyhty 2011).

4.2 Samanaikaisopettaminen

Samanaikaisopettaminen (co-teaching) tarkoittaa Villan ym. (2008) mukaan opetusvastuun
jakamista kahden tai useamman opettajan kesken luokassa, jossa on opiskelijoita. Samanai-
kaisopettaminen ei tarkoita opetusta, jossa vaikkapa kaksi opettajaa opettaa perdkkiin eri ai-
neita eikd tilannetta, jossa opettajat opettavat omia aineitaan pisteessd, jossa opiskelijaryhmat
kiertdvit. Samanaikaisopettamisessa opettajat jakavat vastuun luokan opettamisesta, opetuk-

sen toteuttamisesta sekd arvioinnista. Samanaikaisopettajat tyOskentelevét siis yhdessd sovit-
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tua tavoitetta kohti ja kayttdvét yhteistoiminnallisia tyoskentelymuotoja. Samanaikaisopetta-
minen perustuu tyOparin vuorovaikutukseen, ja sen tarkoitus on tehdd opetuksesta tehok-
kaampaa. (Villa 2008: 4-9). Yhdessd opettaminen vaikuttaa myonteisesti my0s opettajien
ammatilliseen kasvuun: samanaikaisopettajat kokevat saavansa toisiltaan ideoita sekd virik-
keitd yhteistyohon (Pulkkinen & Rytivaara 2015: 9—12). Yhteistyohon on kuitenkin molem-
pien suhtauduttava myonteisesti ja sithen on uskottava (Villa ym. 2008: 5; Pulkkinen & Ryti-
vaara 2015: 11).

Samanaikaisopettamisesta kéytetdédn suomen kielessd myos kisitettd yhteisopettajuus
(esim. Pulkkinen & Rytivaara 2015; Ulvelin 2015; Takala & Vartiainen 2014). Opettajien
yhteisty6ta vdljemmin kuvaa esimerkiksi yhteinen opettajuus (Rautiainen 2004). Koska keski-
tyn tutkimuksessani nimenomaan opettamiseen, joka tapahtui samassa tilassa opettajien ty0s-
kennellessd yhtdaikaisesti, kdytdn tutkimuksessani toimintaa mielestdni parhaiten kuvaavaa
késitettd samanaikaisopettaminen.

Samanaikaisopettaminen edellyttdd suunnittelua, jota ilman paadytddn useimmiten on-
gelmiin. Conderman, Bedersen ja Bresnahan (2009: 19-20) vertaavat suunnittelematonta sa-
manaikaisopettamista suunnistamiseksi ilman karttaa. Myos Villa ym. (2008: 156—-157) ko-
rostavat yhteisen tavoitteen mdiirittelemisen tiarkeyttd avoimessa vuorovaikutuksessa, jotta
jakamattomat piilotavoitteet eivét tuottaisi yhteistyohon ongelmia. Pulkkinen ja Rytivaara
(2015: 17-18) kannustavat suunnittelutydssd ideoimaan luovasti, silld kédytettdvissd ovat use-
amman ammattilaisen resurssit, mutta toisaalta samanaikaisopettamista aloittavien kannattaa
heidédn mukaansa aloittaa maltillisin tavoittein.

Samanaikaisopettamisen tapoja voidaan ryhmitelld neljdlld tavalla: avustava samanai-
kaisopettaminen, rinnakkaisopettaminen, tdydentdva opettaminen sekd tiimiopettaminen (Vil-
la ym. 2008: 31-40; Pulkkinen & Rytivaara 2015: 25-29).

Avustava samanaikaisopetus tarkoittaa sitd, ettd yksi opettaja on péddvastuussa opetuk-
sen suunnittelusta ja toteutuksesta, ja toinen opettaja (tai opettajat) tukee tiettyja oppilaita tai
yleisesti kaikkia oppilaita. Opettajat voivat myos vaihtaa rooleja kesken opetuksen. Avustavaa
opettamista on esimerkiksi tyypillinen tilanne luokassa, jossa on integroituna toisen kielen
oppijoita. Toisen kielen opettaja avustaa heitd ja toinen opettaja vastaa luokan opetuksesta
meneillddn olevassa oppiaineessa. (Villa ym. 2008: 34.) Avustavan opettamisen haasteena
lienee roolien vaihtaminen, jottei toinen, esimerkiksi S2-opettaja, uraudu avustajan rooliin.

Rinnakkaisopettaminen tarkoittaa sitd, ettd opettajat jakavat luokan oppilaat erilaisiin
ryhmiin ja opettavat heitd erikseen kuitenkin samassa luokkatilassa. Pienempiin oppilasryh-

miin jakamisen tarkoitus on saada enemmaén kontaktia oppilaisiin. Ryhmissa opetussiséltd voi
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olla samaa tai erilaista. (Villa ym. 2008: 42.) Yksi sovellus rinnakkaisopettamisesta on tydpa-
jamalli, jossa opiskelijat tydskentelevit kiertimalld pisteitd (Pulkkinen & Rytivaara 2015: 27).
Samanaikaisopettamisen kannalta rinnakkaisopettaminen ei vélttimittd edellytd opettajien
valistd vuorovaikutusta opetustilanteessa. Se saattaa sisdltdd riskin siitd, etteivit tavoitteet
pysy yhtendisind, vaan opetus eriytyy.

Taydentdvd opettaminen tarkoittaa, ettd opettajat osallistuvat toistensa kannustamana
opettamiseen. Usein yksi opettaja on pddvastuussa suunnittelusta, mutta molemmat osallistu-
vat opettamiseen erilaisin menetelmin. Toinen voi esimerkiksi puhua ja toinen kirjoittaa. Tay-
dentdvén opetuksen haasteena on, ettd opettajat pystyvit keskittymain myos oppilaisiin eivit-
ka vain toisiinsa. My0s oppilaiden suhtautuminen opettajiin voi painottua niin, ettd vain toista
pidetddn “oikeana” opettajana. (Villa ym. 2008: 54.) Tdydentdvdn opettamisen etuna Villa
ym. (2008: 60) pitdvit sitd, ettd opettajat antavat yhteistoiminnallisen tydskentelytavan mallin
oppilaille ja ovat aidossa vuorovaikutuksessa keskendin.

Tiimiopettaminen eroaa muista samanaikaisopettamisen malleista siind, ettei opetuksen
suunnittelusta ja toteuttamisesta voida erottaa vastuurooleja, vaan opettajat toimivat yhdessi
kuin yksi opettaja toimisi ja opettamisessa korostuu tasapuolisuus (Villa ym. 2008: 64). Tii-
miopettaminen muistuttaa opettajien dialogia, jossa opettajat keskustelevat opetettavasta asi-
asta yhdessd (Pulkkinen & Rytivaara 2015: 29). Tiimiopettaminen vaatii kasvokkaista suun-
nittelua enemman kuin muut samanaikaisopettamisen mallit (Villa ym. 2008: 64; Conderman
ym. 2009: 21) ja se edellyttdd opettajilta hyvaa keskindistd luottamusta sekd heittdytymisky-
kya yllattavia tilanteita varten (Pulkkinen & Rytivaara 2015: 29). Haasteena tiimiopettamisen
toteuttamiselle tyoeldmidssd voi olla yhteisen tydajan yhteensovittaminen myds opetuksen
ulkopuolella: yhteinen suunnittelu- ja arviointiaika tiytyy 16ytyd molempien tyGjérjestyksesta.
Etuna tiimiopettamisessa ndhddan yhteistoiminnallisuuden tuottama synergia sekd opettajalle
itselleen ettd oppilaille, jotka hyotyvdt useamman tasavertaisen opettajan toiminnasta (ks.

Villa ym. 2008: 72-73).

4.3 Kielitietoinen opettaja monikielisessd ymparistossi

Kielitietoisen opettamisen perusajatus on, ettd didinkieli ei ole vain oppiaine tai opetuksen
kohde, vaan my0s toiminnan véline yli oppiainerajojen (Aalto, Kauppinen & Tarnanen 2014;

Bunch 2013). Kielitietoista opettamista voidaan siten pitdd funktionaalisen kielipedagogiikan
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sovelluksena: niakokulma kielen vilineellisyydestd ulottuu myods muihin kielelld opetettaviin
tiedonaloihin kuin didinkielen oppiaineeseen. Oppiaineeseen ja oppijan taitoihin keskittyvén
kielenopetuksen sijaan nykyisin on kuvaavampaa puhua oppilaan ja ympardivdn kulttuurin
kokonaisuutena kohtaavasta, merkityksellisid oppimisympérist6jd rakentavasta ja itseohjautu-
vuuteen ohjaavasta kielikasvatuksesta (Kohonen 2009; Ruohotie-Lyhdyn 2011: 37, mukaan).
Kielikasvattajan rooli on opettajille haastava, mutta Ruohotie-Lyhdyn (2011: 37) mukaan
myos aiempia kisityksid totuudenmukaisempi, silld se tuo opettajan toiminnan takaisin inhi-
milliseen kohtaamiseen seka tietoiseen tyon yhteiskunnallisten ulottuvuuksien tarkasteluun.

Opettajankoulutuksessa on tunnustettu tarve lisdtd opettajien kielitietoisuutta (Aalto
2013; Bunch 2013). Kielitietoisuus tarkoittaa opettajan perustietoa kielen rakenteesta ja kay-
tostd (Bunch 2013: 305-306) sekd ymmarrystd oman opetettavan aineensa kielen konventiois-
ta eli oppiainekielestd (Aalto 2013: 2). Kielitietoinen opettaminen ei ole siis yhtd kuin norma-
titvisen kieliopin hallinta, vaikka suomalaisen kielioppiin painottuvan didinkielenopetustradi-
tion vuoksi ndin opettajat tai opettajaksi opiskelevat usein ajattelevatkin — téllainen nékokul-
ma kuvastaa stabiilia ja normatiivista kielikésitystd. Laajemman ymmarryksen saavuttamisek-
si kielitietoisessa opettamisessa pitdisi suosia sen sijaan ithmettelevdd ja kokeilevaa ndakokul-
maa kieleen. (Aalto ym. 2014: 3—4.) Suomessa kielitietoisuuden kehittdmistarve kytkeytyy
Aallon (2013) mukaan vahvasti koulujen monikielistymiseen. Opettajan on sopeutettava ope-
tustaan yhé heterogeenisemmissa oppijaryhmissd vastaamaan heidin kielellisid ja oppimis-
valmiuksiaan. Toisaalta opettajien olisi kyettivd myos eritteleméddn oppiaineensa kieltd seka
kehittdmddn kielen ja oppiaineen sisdllot yhdistavad pedagogiikkaa. (mt. 1-2.) Myds Bunch
(2013: 302) toteaa, ettd toisen kielen opettamisen taitoja tarvitsevat kaikki opettajat, eivit vain
toisen kielen opettajat.

Oppiainekieltd voidaan ldhestyd esimerkiksi tarkastelemalla oppikirjatekstejd. Tyypilli-
simmin opettajien huomio kiinnittyy késitteistoon sekd kasitteiden avaamisen selkeyteen tai
monimutkaisuuteen. Oppiainekieltd ovat myos tiedonalan tiivis, persoonaton ja abstrakti kieli
sekd monimutkaisten méiritteiden ja rakenteiden avaaminen. Kielitietoinen opettaja siis hah-
mottaa, millaisia tekstikdytanteitd oppiaineessa on, l0ytdd ydinaineksen suuresta tekstimaaris-
td sekd osaa ohjata oppijoita lukemaan ja ymmaértdmadn tdméan. Kielitietoinen opettaja osaa
myoOs ohjata oppijan kielenkdyttod, jotta timéa pystyy tuottamaan tiedonalalla relevanttia kiel-
td. (Aalto 2013: 2.) Aallon ym. (2014) mukaan jokainen aineenopettaja on myds oman tiedon-
alansa kielenopettaja ja hdnen olisi syytd myds tiedostaa olevansa kielellinen malli. Kielitie-
toisen opettajan ominaisuuksia ja pedagogisia kdytinteitd on kuvattu taulukossa 2 Aallon,

Kauppisen ja Tarnasen (2014: 2) esitysta tiivistden ja mukaillen.
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Taulukko 2. Kielitietoinen opettaja ja pedagoginen toiminta (Aaltoa, Kauppista ja Tarnasta,

2014: 2, mukaillen).

Kielitietoisella opettajalla on...

Kielitietoinen pedagoginen toiminta

Kyky analysoida kielen tehtdvid ja kéyttita-
poja

Tietoisuus ja reflektointikyky

Kyky tarkastella kieltd eri ndkokulmista sekéa

kuvata kieltd systeemisesti

Ymmarrys kielen oppimisesta ja opettamisen

mahdollisuuksista

Kyky kisitteellistia kielellisid havaintoja

Kyky havainnoida kieltd ja tekstejd seké ke-

hittdd omia taitojaan ja opetustaan

Ymmarrys kielen sosiaalisesta ja normitetus-

ta luonteesta

Kyky késitelld pedagogisesti pelkistden kie-

len ilmioita

Tieto kielen variaatioista ja muuttumisesta

Kyky yhdistdé kieli muihin toimintaymparis-

téihin sekd neuvotella merkityksistd vuoro-

vaikutuksessa oppijoiden kanssa

Kielitietoinen opettaminen on siis toisaalta opettajan omaa tietoa kielestd seké taitoja
havainnoida kieltd ja sen ilmenemismuotoja, toisaalta kykyé kehittdd omaa kielellistd osaa-
mistaan sekd toimia pedagogisesti oppijoiden 1dhtokohdat huomioiden. Aallon ym. (2014: 2)
mukaan keskeistd on siis johdattaa oppijoita havainnoimaan kieltd ja kielenkdytt6d — néin
innostamalla ja herkistamailld heitd kielelle vaikutetaan siithen, millaiseen kielestd puhumiseen
sosiaalistutaan ja miten késitteitd otetaan haltuun. Suomalainen koulutraditio on sosiaalistanut
opettajia normittavaan kielitiedon omaksumiseen, ja Leskinen (2016a) on havainnut vieraan
kielen opettamista muistuttavaa kielitietoon ja rakenteisiin keskittymistd my0s vapaachtoisilla
suomen kielen ohjaajilla. Aalto ym. (2014) kannustavat kuitenkin kielitietoisen opettamisen
ndkokulmaksi ihmettelevdd ja kokeilevaa ndkokulmaa, jotta kielen ilmididen ymmérrys ja

luontainen innostus kasvaisi ulkoa opettelun sijaan.
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S TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimustehtiva ja tutkimuskysymykset

Tassd tutkimuksessa ensisijainen pyrkimykseni on kuvata, miten kielenopetus ammattitaidon
perusteiden opettamisen yhteydessd tapahtuu. Tutkimusympéristosséd toteutettu koulutus oli
toteutumishetkellddn uudenlainen ja mahdollisesti jopa tiysin uniikki vastaus turvapaikanha-
kijoiden kotoutumista tukevaan koulutustarpeeseen. Toisaalta tutkiessani opettajia ja tyosken-
nellessdni hieman itsekin turvapaikanhakijoiden opettajana uuden kokemuksen &dérelld pidin
yllattdvand, kuinka vahva vaikutus kokemuksella oli omaan opettajuuteen. Kokemus vaikutti
tutkimusasetelmaan niin, ettd pdddyin tutkimaan havainnoimaani opettamista myos toiminta-
na, joka vaikutti opettajiin itseensd. Tutkijapositioni ohjasi siis tarkastelemaan opettamista
myos opettajien sisdisend kokemuksena, ei vain ulospdin havaittavana toimintana. Perinteises-
ti opettajakeskeisessd opetuskulttuurissa ajatellaan, ettd opettaja opettaa, ja oppiminen kosket-
taa ldhinnd oppilasta, opetuksen kohdetta. Téssd tutkimuksessa opetustapahtumaa, opettamis-
ta, tarkastellaan vuorovaikutuksellisesta ndkdkulmasta (ks. Lehtimaja 2012). Vuorovaikutuk-
sellisesta ndkokulmasta opetuksella on vaikutusta paitsi oppijoihin, my0s opettajaan itseensa.
Opetus on ainutlaatuinen tapahtuma, kohtaaminen, joka vaikuttaa molempiin osapuoliin siten,
ettei kumpikaan ole sen jdlkeen tdsmilleen entisensa.

Naistd tutkimusintresseistd muotoutuivat seuraavat tutkimuskysymykset, joiden ohjaa-

mana aineistoa kerdsin ja analysoin:

1. Miten turvapaikanhakijoille opetetaan suomen kieltd ammatillisessa kontekstissa?
2. Miten osallistujat kokevat turvapaikanhakijoiden opettamisen vaikuttaneen opettajuu-

teensa?
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5.2 Tutkimusymparisto ja osallistujat

Tutkin ammattiopiston opettajia, jotka tydskentelivdt turvapaikanhakijoille suunnatussa kou-
lutusohjelmassa. Toiminta oli ammatillisiin opintoihin orientoivaa kotoutumiskoulutusta. Se
oli siis valmiuksia antavaa, aikuisille turvapaikanhakijoille suunnattua vapaaehtoista koulu-
tusta. Tavoitteena oli ensisijaisesti suomen kielen taidon parantaminen, jotta opiskelijan olisi
helpompi tydllistyd Suomessa aiempaan ammattiinsa tai hakeutua kouluttautumaan uudelle
alalle. Koulutuksen sisdlto jakautui kahteen osin toisiinsa yhteyksissd olevaan teemaan: suo-
malaisessa yhteiskunnassa toimimiseen sekd ammattitaidon perusteisiin. Opiskelijat olivat
laheisen vastaanottokeskuksen aikuisia asukkaita, jotka hakeutuivat koulutukseen vapaaehtoi-
sesti odotellessaan pédédtdksid mahdollisesta oleskeluluvasta. Alussa heitd oli mukana noin 30,
ja koulutuksen saattoi loppuun heistd noin puolet.

Opetettavan ryhmén taustoista ja kielitaidosta ei ollut juuri tietoa eiké sitd téssé tutki-
muksessa erikseen selvitetty. Varsinaista kielitaitotestid ei opiskelijoille suoritettu misséén
vaiheessa koulutusta, joten taitotasojen kuvaus ei ole mahdollista. Opettajien kuvauksen mu-
kaan opetuksessa ldhdettiin liitkkeelle yksinkertaisista ilmauksista ja opiskelijat tuottivat ly-
hyitd mutta koulutuksen edetessd monipuolistuvia ilmauksia suomen kielelld. Koulutuksen
aikana ilmeni vaihtelevuutta esimerkiksi latinalaisten aakkosten kirjoittamistaidossa: joukossa
oli my0s opiskelijoita, jotka eivit niitd kattavasti hallinneet.

Koulutusohjelman kesto oli kuusi kuukautta ja se tapahtui aikuiskoulutuksena
ammattioppilaitoksessa. Opiskelua jarjestettiin viitend pdivana viikossa kuusi tuntia pdivéssa.
Ensimmadiset kolme viikkoa olivat opintoihin orientoitumista. Orientaatiojakson jdlkeen opis-
kelijat jakautuivat toiveidensa mukaisesti neljdlle ammattialalle: metalli-, ajoneuvoasentaja-,
hotelli-, ravintola- ja catering (HRC)- seka rakennusalalle. Aloilla opiskeltiin neljand paivéna
viitkossa ammattiaineiden opettajien johdolla. Yhtend pdivand viikossa oli kaikkien opiskeli-
joiden yhteinen péivé, jossa oli suomen kielen sekd yhteiskunnan ja kulttuurin opintoja. Tal-
16in opettajina toimivat didinkielen lehtori seki sosiaali- ja terveysalan opettaja. Suomen kie-
len opettajana toiminut didinkielen lehtori liséksi kiersi noin yhtené pdivana viikossa eri aloil-
la toimien ndin ammattiopettajien kanssa samanaikaisopettajana.

Tutkimukseen osallistujat olivat ammattiopiston vakituisia ja pétevid opettajia.
Taulukosta 3 selvidvit heiddn tyonkuvansa sekd taustatiedot S2-opetuksesta. Nimet ovat

pseudonyymeja.
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Pseudonyymi Opetusala Tyokokemus S2- | Koulutus S2-
opetuksesta opetukseen
VILMA Aidinkieli, S2 Ei Ei (kelpoisuus kyll&)
ANNE HRC (hotelli- ravin- | Ei Ei
tola- ja catering) -ala

SUSANNA HRC-ala Ei Ei

SEPPO Auto-ala Vihiinen Ei

HANNES Rakennusala Ei Ei

Pseudonyymi Vilma oli opiston didinkielen lehtori, jolla oli tydkokemusta yli 30 vuotta. Hdn
opetti turvapaikanhakijoille suomea toisena kielenid. Kokemusta S2-opetuksesta ei ennestddn
ollut muuta kuin pienimuotoisesta maahanmuuttajayhteisty0std vapaa-ajalta, eikd hénelld ollut
myo6skddn suoranaista koulutusta tehtdvdidn. Pseudonyymit Anne ja Susanna tydskentelivit
hotelli-, ravintola- ja catering-alan ammatillisina opettajina. Heilld ei ollut mydskéddn koke-
musta S2-opiskelijoista aiemmin eikd S2-opetukseen ollut heilld koulutusta. Pseudonyymi
Hannes tyOskenteli rakennusalan ammatillisena opettajana eikd hénelld ollut aiempaa S2-
opetuksen koulutusta tai kokemusta. Pseudonyymi Sepon urapolku oli ammattimiehestéd auto-
alan opettajaksi. Han oli ammattimiehen tyossddn kohdannut yksittdisid muunkielisiad kollego-
ja ja opiskelijoita, mutta koulutusta ja kokemusta S2-opetuksesta ei ollut hanellakaan.
Aineistossa viitataan myds turvapaikanhakijoiden vastuukouluttajaan, joka on myds
tutkimukseen osallistuja. Hén rajautui pois varsinaisesta aineistosta, mutta hdneen viitataan

aineistoesimerkeissd (46, 47) pseudonyymilla OPETTAIJA.

5.3 Tutkimuksen kulku ja aineisto

Koska tutkimani ilmid, turvapaikanhakijoiden opettaminen ammatillisessa kontekstissa, oli
uusi ilmio, oli tdrkedd pyrkid ymmartdmadn opettamista kokonaisuutena. Oli siis selvéa, ettd

aineistonkeruuta olisi jarkevintd tehda toisiaan tdydentdvin menetelmin: havainnoimalla sekd
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haastattelemalla. Tutkimusaineistoni koostuu havainnointimuistiinpanoihini perustuvasta noin
15-sivuisesta kenttédpdivakirjasta sekd neljdn opettajan yhteensd kuudesta haastattelusta.

Koska halusin ndhda opetuksen aidossa ymparistossddn, aloitin aineistonkeruun havain-
noimalla. Tyo6ldydestddn huolimatta havainnointi tuottaa Tuomen ja Sarajiarven (2009: 81)
mukaan tilaisuuden nidhda asioita oikeissa yhteyksissddn. Havainnointi onkin Grdnforsin
(2015) mukaan monipuolinen aineistonkeruumenetelmé, jonka avulla tutkittava asia voidaan
hahmottaa todellisessa kontekstissaan. Se tuo my0s syvyyttd haastatteluun kuvailemalla kéyt-
tdytymistd, joka voi olla ristiriitaistakin haastattelun tuottaman tiedon kanssa. (mt. 149-151;
Tuomi & Sarajarvi 2009: 81.) Varsinkin tutkimuskohteen ollessa outo havainnointi on myos
tiarked osa haastatteluun valmistautumista (Aarnos 2015: 166—167). Toisaalta pelkkédnd aineis-
tonkeruumenetelménd havainnointi olisi hutera, silld se on subjektiivisuudessaan valikoivaa
eikd siksi anna koko kuvaa tutkittavasta ilmidstd. Havainnoinnilla ei my0skddn padse pureu-
tumaan toiminnan syihin samalla tavoin kuin haastattelulla. (Tuomi & Sarajarvi 2009: 81.)
Havainnointi ja haastattelut toimivat aineistossani toisiaan tukevina ja tdydentdvind aineiston-
keruumenetelmini.

Kenttdpdivikirja perustuu havaintojeni perusteella kirjattuihin muistiinpanoihin, joita
tein seuratessani opetusta. Kirjoitin huomiota heréttineitd asioita kdsin ylos ja siirsin ne jal-
keenpédin mahdollisimman pian paivikirjatiedostoon tietokoneelle. Muistiinpanoja syntyi
myo6s valokuvaamalla kdnnykkdkamerallani esimerkiksi opetusmateriaaleja tai opettajia ope-
tustilanteessa. Muistiinpanojen teko on erddnlaista aineiston esianalyysia: kaikesta havaitusta
valikoidaan tutkimuksen aihepiiriin joko suoraan tai mahdollisesti kuuluvaa tarkoituksenmu-
kaisuusperiaatteella (Gronfors 2015: 157).

Seurasin opetusta kaikkiaan noin 25 tuntia, jotka jakautuivat 13 péivélle tasaisesti koko
koulutusjaksolle. S2-opetuksessa olin mukana kaikkiaan kolmena péivédnd yhteensd noin kuu-
si tuntia. HRC-alalla vietin eniten aikaa: kuutena paivénd yhteensd noin 14 tuntia. Osallistuin
kaksi kertaa autoalan seki rakennusalan opetustunneille kun taas kdytdnnon syistd metallialan
tunneille en padssyt osallistumaan.

Haastattelut toteutettiin kahdessa vaiheessa. Kenttipéivékirjasta 16ytyvit koulutuksen
alkupuolella tekeméni tallentamattomat pilottihaastattelut Vilmalle ja Annelle. Tavoitteena oli
testata haastattelukysymyksid sekd tunnustella heiddn kokemuksiaan ja verrata niitd havain-
toihini (ks. Mietola 2007). Tallennetuissa teemahaastatteluissa koulutuksen alkupuolella pyrin
saamaan tietoa Vilman ja Hanneksen kokemuksista ennalta méaarittelemistdni teemoista. Vil-

man haastattelussa pureuduimme my0s didinkielen opettajan ja S2-opettajan tehtdvien erilai-
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suuteen seki siithen, miten Vilma opetti suomea toisena kielend. Vilman haastattelun kesto oli
noin 50 minuuttia ja Hanneksen noin 30 minuuttia.

Koulutuksen loppuvaiheessa tutkimusintressini oli suomen kielen opettamisen integ-
roiminen osaksi ammattiaineiden opettamista. Koulutuksesta kertyneitd kokemuksia oli mie-
lekidstd tutkia tdssd vaiheessa: opettajat pystyivit kokemuksensa perusteella jisentiméin pa-
remmin omaa opetustaan ja ratkaisujaan. Haastattelin kaikki samat neljd ammatillisen alan
opettajaa, joiden opetusta my0s olin havainnoinut: Annen, Susannan, Sepon sekd Hanneksen.
Teemahaastattelut tallennettiin ja ne kestivit noin 40 minuuttia jokainen.

Aineistonkeruu péatyttyd aloin késitelld aineistoani: koodasin kenttidpéivékirjan ja litte-
roin haastattelut karkeasti. Seuraavaksi teemoittelin haastattelut tutkimuskysymysten ohjaa-
mina. Toukokuussa 2017 esittelin tutkimustulokset osallistujille ja kuuntelin heiddn ndkemyk-
siddn esille nostamistani asioista. Koin térkedksi kuulla myos heidédn ndkékulmansa, silld se
antaa vahvistusta etnografisten tutkimustulosten validiteetille. Pitkdnen-Huhdan (2011: 95)
mukaan tillainen toiminta mahdollistaa eemisen ja eettisen ndkdkulman kohtaamista, eli tut-
kittavan ilmion ymmaértdmistd yhteison jdsenten sekd yhteison ulkopuolisen tutkijan ndko-
kulmista.

Havainnollistan tutkimusvaiheitani sekd aineistonkeruuta kuviossa 3. Tutkimusvaiheet
on merkitty ajallisesti viikoiksi tutkimuseettisistd syistd. Viikot on numeroitu juoksevasti ja
ne merkitsevit aikaa, jonka vietin kentdlld. Kentélld vietettyjen viikkojen 1-13 sekd 14—17

valilld on kulunut todellisuudessa aikaa noin seitseméan viikkoa.
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Kuvio 3. Tutkimusvaiheet seké aineiston keruu ja aineistot.

Tutkimusvaiheet

Aineistonkeruu ja aineistot

Tutkimuksen kdynnistys

Kentille osana JAKOON! -projektikurssia
viikot 1-13

Tutkimusaiheen rajaaminen ja tdsmentymi-

nen: kielen opetus ammatillisessa kontekstis-

sa sekd opettajien kokemukset

Aineiston analyysia

Tutkimussuunnitelma viikko 12

Kentalla ammatillisilla aloilla

viikot 14-16

Haastattelut
viikko 17

Aineiston litterointi ja koodaaminen;

analyysi
Raportointi
Tutkimustulosten esittely osallistujille;

Analyysin tdismentdminen

Tutkimus valmistuu

Havainnointi, kenttépdivikirja
Tallentamattomat pilottihaastattelut (Vilma,
Anne)

Teemahaastattelut (Vilma, Hannes)

Havainnointi, kenttépdivikirja

Haastattelut (Seppo, Hannes, Anne, Susanna)
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Kuviosta 3 selvidd, ettd tutkimuksen toteutus oli polveileva ja laadulliselle tutkimukselle
tyypillinen: tutkimusvaiheet nivoutuivat toisiinsa, eikd niiden ajallinen sijoittaminen ollut
tdysin yksioikoista (ks. Eskola & Suoranta 2008). Toisaalta tutkimuksen edetessd analyysin
tuottamat ilmiot eivat myOskddn loytdneet yksioikoista selitystd, vaan pikemminkin nékokul-
mat laajenivat ja ilmididen tarkasteluun 16ytyi useampia vaihtoehtoja. Tutkimusprosessia ku-
vaa hyvin Blommaertin ja Jien (2010) metafora etnografisesta tutkimuksesta: aseta poydille
colatolkki ja ala kuvailla sitd. Kierrd poytdd ja katso tolkkid aina uudesta ndkokulmasta. Tolk-
ki pysyy samana, mutta kuvauksesi on aina hiukan erilainen: ndet tolkistd aina eri puolen.
Samoin on tutkimuskohteesi laita: ei ole vain yhtd selvérajaista totuutta, vaan on monta eri

ndkokulmaa, jotka auttavat meitd ymmartdmadn sen kompleksisuutta ja monitahoisuutta. (mt.

64).

5.4 Etnografinen lihestymistapa

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus ja sen ldhestymistapa on etnografinen.

Laadullisessa tutkimukselle tyypillistd on osallistuvuus eli tutkittavien ndkékulman tut-
kiminen. Laadullisen tutkimuksen aineistot ovat usein tekstejé ja otanta on harkinnanvarainen.
Analyysi on usein aineistoldhtisté ja sille ominaista on hypoteesittomuus. Tutkijan asema on
laadullisessa tutkimuksessa keskeinen. Tutkimuksen objektiivisuus tulee siitd, ettéd tutkija tun-
nistaa oman subjektiivisuutensa. (Eskola & Suoranta 2008: 13-22.)

Etnografinen tutkimus tuottaa tietoa yhteisoistd ja kulttuureista selittimélld niiden toi-
minnan konteksteja ja pyrkimalld tunnistamaan kulttuurin merkitysrakenteita (Pole & Morri-
son 2003). Tutkija tutustuu itse tutkimuskohteeseensa luonnollisessa tutkimusympéristossi
vuoroin osallistumalla ja kokemalla, vuoroin etdédnnyttimélld ja analysoimalla. (Lappalainen
2007: 9—11.) Tyoskentelytapani oli juuri tillainen: tutkimusympdéristoni oli luonnollinen kou-
luympéristd, johon menin mukaan manipuloimatta olosuhteita. Havainnoidessani tutkimus-
kohdettani eli opettajia eldydyin heidén toimintaansa. Osallistuin my0s toimintaan spontaanis-
ti esimerkiksi keskustelemalla opetustilanteissa sekd auttamalla opiskelijoita. Havainnointini
oli siis ndiltd osin osallistuvaa (ks. Gronfors 2015: 152). Havainnointikertojen jalkeen kirjoi-
tin kenttdpdivikirjaan kirjatut muistiinpanot puhtaaksi mahdollisimman pian. Kirjasin myos
omia ajatuksiani ja kokemuksiani, jotka olin ympariston toimintaan osallistumisen myd6té saa-

nut. Néin pyrin etddntymdin tutkimusympadristdstini ja analysoimaan aineistoani. Huomasin,
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ettd myoOs haastattelutilanteissa osallistumiseni oli vahvempaa, silld eldydyin ja osallistuin
kokemuksien muisteluun ja jdsentelyyn haastateltavieni kanssa. Mietola (2007: 153) huo-
mauttaa, ettd etnografisessa haastattelussa tutkijan ja haastateltavien vuorovaikutus on merkit-
tdvassd roolissa aineiston kannalta, silld haastatteluvastaukset rakentuvat tutkijan ja haastatel-
tavan vilisessd vuorovaikutuksessa. Toteutin haastatteluja my0s koulutusvaiheen lopussa
aktiivisen kenttdvaiheen jo padtyttyd. Télloinkddn haastatellut ulkopuolisena, vaan kokemuk-
seni ja muistoni olivat jélleen ldsnd haastattelutilanteessa. Vaikka annoin haastateltavien olla
enemmaén dinessd, saatoin omia henkilokohtaisia havaintojani ja kokemuksiani ddneen muis-
tellen esittdéd haastateltaville tarkentavia kysymyksia ja rakentaa yhteistd ymmérrystéd asioiden
kulusta. Toisaalta aineistoanalyysikin syntyi osin ndihin omiin kokemuksiini peilaten. Lappa-
laisen (2007: 11) mukaan osallistumisen, havainnoinnin ja kokemuksen merkitys ovatkin kes-
keisid lapi tutkimusprosessin.

Koska tutkimusymparistond oli ammattiopisto, voi tutkimuksessa ndhdé piirteitd myos
kouluetnografiasta. Sille tyypillisid piirteitd ovat kiinnostus eroihin ja eriarvoisuuteen, koulu-
tuksen ja yhteiskunnan kehitykseen kohdistuva kontekstuaalisuus, vertailu sekd metodologi-
sen keskustelun ja eettisen pohdinnan korostuminen (Lahelma & Gordon 2007: 28-38). Téassd
tutkimuksessa kouluetnografiasta painottuu kiinnostus eroihin ja eriarvoisuuteen, joka perin-
teisesti on kohdistunut sukupuolten vilisten erojen tutkimiseen (ks. Lahelma & Gordon 2007:
28-29). Tassd tutkimuksessa eriarvoisuus ilmenee opettajien ja opiskelijoiden erilaisessa ja
eriarvoisessa kulttuurisessa ja yhteiskunnallisessa asemassa: opettajat olivat suomalaisia vaki-
tuisessa tyOsuhteessa tydskentelevid koulutettuja opettajia, kun taas opiskelijat olivat Suomes-
sa vastaanottokeskuksissa asuvia, oleskelulupaprosessia lapikdyvia turvapaikanhakijoita Lahi-
1désta.

Aineistonkeruun alkuun liittyi myos kollektiivinen etnografia, jossa tutkijat menevit
yhdessa kentélle ja tdydentdvit toistensa havaintoja (Paloniemi & Collin 2010: 204-207; ks.
myo6s Collin ym. 2007). Aineistonkeruu alkoi osana suomen kielen syventdvien opintojen
projektikurssia, jossa tutkittiin turvapaikanhakijoiden opettajia ja ohjaajia Jyviskylan yliopis-
ton JAKOON! -yhteistyohankkeessa. Muut opiskelijat kerdsivét aineistoa vastaanottokeskuk-
sissa, kun taas miné kerdsin aineistoa ammattiopistossa yksin. Kurssin yhteisissd tapaamisissa
keskustelimme ja vertailimme kuitenkin havaintojamme keskenimme. Havaintoihini ja tul-
kintoihini vaikuttivat ndmi yhteiset keskustelut: niistd nousi esiin sekd eroavaisuuksia ettd
yhtildisyyksid, jotka suuntasivat tutkimusty6tdni. Esimerkiksi epdvarmuuden sietdmisen tut-
kimisessa hyodynsin muiden kurssilaisten tekemid aineistoja vertailemalla heidédn havainto-

jaan omiini. Toisaalta oma aineistoni oli my6s muiden opiskelijoiden kaytettdvissa.
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5.5 Tutkijapositio: osaksi aineistoa

Tutkimusympéristd oli sama ammattiopisto, jossa tyOskentelin tuntiopettajana muutaman
vuoden kokemuksella. Osa tutkimuksen osallistujista oli minulle tuttuja aiemmasta yhteisesta
tyOhistoriasta, mutta kaikkia en tuntenut kuin kasvoilta ennestidin. Joka tapauksessa kollegan
asemani vaikutti tutkimusasetelmaan. Toisaalta ollessani valmiiksi tuttu tutkimusympéristos-
sdni minut saatettiin kokea myds luotettavana. Tdmén péittelin osallistujien avoimuudesta ja
rehellisyyden tunnusta. Koin heiddn kohtelevan minua asiantuntijana, koska opiskelin alaa,
mutta tuodessani omia ajatuksiani ja ihmettelyn aiheita esille suhde muuttui enemmén kolle-
gamaiseksi. My6s Virtanen (2017: 63—64) raportoi samantyyppisestd etnografisesta kentti-
tyOstd, jossa tutkija pddtyy osallistumaan tutkimusympaéristonséd toimintaan enemman kuin oli
itse etukdteen suunnitellut — ehkd osin S2-opettajan ammattinsa luomien odotusten vuoksi.

Toisaalta ympdériston tuttuus my0s rajoittaa tutkimista: havainnointikykyni oli ehka jo
valmiiksi suuntautunut niin, etten osannut havaita ympaéristostani kaikkea tutkimuksen kan-
nalta relevanttia. Oletukset ja itsestddnselvyyksind pitiméni asiat saattoivat siis jaadd proble-
matisoimatta. Toisaalta miellyttimisen halu kollegan kanssa saattoi vaikuttaa molemmin
suuntaisesti: osallistujat saattoivat kollegiaalisen suhteemme takia antaa minulle erilaisia vas-
tauksia kuin olisivat antaneet ulkopuoliselle, ja mind taas saatoin tulkita heiddn toimintaansa
eri tavoin kuin itselleni vieraiden ihmisten toimintaa. Mietolan (2007) mukaan haastateltava
tuottaa haastattelutilanteessa erilaista puhetta kuin spontaanisti: haastattelupuhe syntyy tiedos-
tamisesta, ettd puhe tallennetaan, ja haastateltava asettuu ikddn kuin asiantuntijan rooliin. T&-
ma nikyy Mietolan (2007: 158) kokemuksen mukaan varsinkin opettajissa. Luonnollisesta
kerronnasta eroavaa haastattelupuhetta voidaan kuitenkin pitdd myds tutkimuksen resurssina:
haastattelupuhe on erityistd mindkerrontaa, jossa itse ja muut tuotetaan esiin tietyissd narratii-
veissa ja tietynlaisina moraalisina toimijoina. Haastattelun aikana on myos mahdollista pohtia
ja rakentaa syvemmin ndkemyksidén, mille arjessa ei vélttimaétti ole aikaa. (mt. 106—161.)

Etnografinen tutkimusprosessi ja etnografiset tutkimustulokset ovat siis erottamattomas-
sa yhteydessa tutkijan subjektiivisiin 1dhtokohtiin; tdimé on seka tutkimustavan edellytys ettd
rajoite (Pole & Morrison 2003: 129-130). Subjektiivisuus auttaa ymmartdmaan tutkittavaa
sosiaalista todellisuutta, mutta tutkijan on pyrittivda havaintojensa tuottaman tiedon todenpe-
raisyyteen reflektiivisyydelld (mt. 129—131; my6s Blommaert & Jie 2010).

Havainnointiini yhdistyi hyvin luontevasti myds ryhmén toimintaan osallistuminen.

Ryhmain opiskelijat ottivat minuun aktiivisesti kontaktia, ja opettajat kohtelivat minua oman
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tuntemukseni mukaan jopa enemmin kollegana kuin tutkijana. Osallistumisen aste vaihteli:
joskus tein vain ulkopuolisena tarkkailijana havaintoja, toisinaan osallistuin esimerkiksi avus-
tajan roolissa ryhmén toimintaan. Opettajien toiveesta toteutin myds itse pienid kielen opetus-
tuokioita pienryhmélle muutaman kerran. Télld kohtaa tutkimusmenetelma ldhestyi toiminta-
tutkimusta, jossa tutkija toimii aktiivisesti ja vaikuttaa asioiden kulkuun (Tuomi & Sarajérvi
2009: 82).

Gronforsin (2015: 152) mukaan osallistuminen havainnoinnin apuvélineend mahdollis-
taa esimerkiksi tunteiden hyddyntdmisen joidenkin asioiden tai ilmididen tarkastelussa. Omat
tuntemukset toimivatkin tdrkeind antureina hahmotellessani opettajien kokemuksia. Ilman
edes viahdistd omakohtaista kokemusta turvapaikanhakijoiden opettamisesta tai keskustelusta
heidin kanssaan olisin tuskin ymmaértényt opettajien kuvauksia heiddn kokemuksistaan, enkéa
ehké olisi osannut kysyédkadan heiltd kaikkea mitd kysyin. Tuomen ja Sarajarven (2009: 82)
mukaan sosiaaliset vuorovaikutussuhteet ovatkin oleellinen osa tiedonhankintaa osallistuvassa
havainnoinnissa.

Kirjoitin kenttdpdivakirjaan my0s lukuja omista pohdinnoistani ja kokemuksistani. Esi-
merkiksi kerta, jolloin pdddyin opettamaan pienryhmiid yksin, osoittautui merkittdvéksi oman
ymmarrykseni kannalta. Hahmotin kokemukseni kautta paremmin opettajien kertomia ajatuk-
sia haastatteluissa ja osasin kysyd heiltd tarvittaessa tarkemmin: minusta tuntui taltd, kerro

millaisia tuntemuksia sinulla oli?

5.6 Aineiston analyysi

5.6.1 Ensimmadinen tutkimuskysymys ja sisallonanalyysi

Havainnointiaineistoni oli laaja ja polveileva: 11-sivuinen konekirjoitettu kenttipéivékirja
sisdltdd kuvauksia havaitsemastani toiminnasta, omia pohdintoja, keskustelurunkoja tutkitta-
vien kanssa sekd huomiotani herittineitd irrallisiakin yksityiskohtia ympéristostédni. Ndiden
lisdksi haastatteluaineistoa on kerétty yhteensd viideltd opettajalta osa kaksi kertaa haastatel-
tuna. Pilottihaastattelut mukaan lukien on haastatteluja on kaikkiaan kahdeksan kappaletta
kestoltaan noin 40-60 minuuttia. Etnografiselle tutkimukselle tyypillisesti dataa kertyi moni-

puolisesti ja melko runsaasti — ja sen jidsentdmiseksi kdytin useampia analyysimenetelmi,
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kuten etnografiassa usein tehddén (ks. Blommaert & Jie 2010 : 63—70). Analyysissa aineistoa
el analysoitu tdysin tasaisesti, vaan tutkimuskysymysten tdsmennyttyd analyysi fokusoi vain
osaan aineistoa jittden samalla jotakin vihemmalle huomiolle, lopulta kokonaan tutkimuksen
ulkopuolellekin. Laadullisen tutkimuksen analyysissa ei olekaan yleensd tavoitteena kuvata
aineistoa mahdollisimman tasapuolisesti, vaan tutkimusotteelle mielekkddmpaa on usein tart-
tua mielenkiintoisimpiin kohtiin (Eskola 2010: 193; Moilanen & Riihd 2010: 55). Tuomen ja
Sarajarven (2009: 85) mukaan laadullinen tutkimus ei pyri yleistyksiin, vaan sen tavoitteena
on antaa teoreettinen ja mielekds tulkinta tutkittavalle ilmidlle.

Ensimmadisen tutkimuskysymykseni analysoin siséllonanalyysilla (ks. Tuomi& Sarajérvi
2009) havaintoaineistosta sekd opettajien haastatteluista. Kenttdpdivékirjan teksti jisentyi
uudelleen analysoidessani siséltdd teemoittelulla, jonka avulla aineistosta etsitddn antoisuus-
perusteella tulkintoja tutkittavalle ilmidlle. Tutkija ldhtee siis liikkeelle tyypillisimmaistéd ja
kiintoisimmasta esimerkistd ja rakentaa tdmadn ympdarille muut samasta teemasta kertovat ai-
nekset (Tuomi & Sarajirvi 2009: 85; Eskola 2010: 191-194).

Teemoittelua ohjasivat tutkimuskysymykseni. Koodasin aineiston tutkimusintressejéni
tukevien teemojen mukaan, mikd toimi Tuomen ja Sarajiarven (2009: 92-93) mukaan osoit-
teistona aineistooni. Tarkastellessani, miten opettajat opettivat kieltd, aineisto jarjestyi seuraa-
viin mm. seuraaviin teemoihin: kielen ja ammattitaidon integrointi, havainnollistaminen, sana
ja kuva, sana ja toiminta, kirjoitettu kieli, mediaisuus, oppijan tarpeet, opettajan kokemukset,
virheisiin puuttuminen, kielesté tai kulttuurista keskusteleminen.

Teemoittelu toisaalta alkoi ohjata myos havainnointiani aineistonkeruun jatkuessa: sen
loppuvaiheissa kiinnitin tietoisesti huomiota tutkimuskysymysteni ohjaamana ja suljin muis-
tiinpanoistani pois tai kiinnitin vihemmain huomiota sellaisiin havaintoihin ja ajatuksiin, jotka
tiesin rajaavani pois tutkielmasta. Tuomi ja Sarajarvi (2009: 92) huomauttavatkin, etti aineis-
tosta voi loytyd teemoitteluvaiheessa useita kiinnostavia asioita, mutta tutkija toimii omien
rajauksiensa puitteissa.

Havainnointiaineiston analyysissa oli mukana myos tyypittelyd, jossa aineistosta etsi-
tdédn mahdollisimman tyypillisid esimerkkejé, joiden avulla yleistetdédn ja tiivistetddn aineistoa
(Tuomi & Sarajarvi 2009: 93-94). Tyypittelyd olen kdyttdnyt erityisesti luvussa 6.3, jossa

esittelen aineiston tyypillisimmaét esimerkit oppijan toimijuutta vahvistavasta opetuksesta.
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5.6.2 Toinen tutkimuskysymys ja narratiivinen analyysi

Saadakseni tutkittua toisen tutkimusintressini eli opettajien kielentdmat turvapaikanhakijoiden
opettamisen vaikutukset heiddn omassa opettajuudessaan kdytin narratiivista analyysia. Nar-
ratiivinen analyysi soveltuu identiteetin tutkimukseen: se tulkitsee identiteettid dynaamisena,
osittaisena ja kontekstisidonnaisena mutta koherenssiin ja juonellisuuteen pyrkivand ilmiona,
jota yksilo luo tulkitsemalla olemassa olevia kulttuurisia kertomuksia ja ndiden pohjalta luo
uusia, yksilollisid kertomuksia (Poyhonen 2004: 142—143).

Narratiivisen analyysin tarkoitus on tuoda aineistosta keskeisid teemoja esiin tuottamal-
la uusia kertomuksia aineiston kertomuksista (Heikkinen 2010: 149). Oikeastaan narratiivinen
ote sddteli koko tutkimuskysymysténi: en tutkinut suoranaisesti uuden opetustilanteen vaiku-
tuksia opettajuuteen, vaan opettajien kokemuksia siitd. Vield tarkemmin tutkin opettajien ker-
tomuksia, kokemusten kielentdmistd. Blommaert ja Jie (2010) nimedvit etnografisen aineis-
ton narratiivisen analyysin etnopoeettiseksi narratiiviseksi analyysiksi (ethnopoetic narrative
analysis). Se perustuu ajatukseen, ettd kerrottu kieli pyrkii olemaan koherentti ja ettd kielen
kayttdiminen perustuu aina valintoihin. Tutkija koettaa ndiden valintojen ldpi 10ytia sosiaalisia
ja kulttuurisia merkityksid. (mt. 67—72.)

Aineiston narratiivit olivat pienid tarinoita (small stories), eli pienid hypoteettisia tari-
noita sijoittuen menneeseen, nykyhetkeen tai tulevaan (Georgakopoulou 2013). Analyysin
kohteena ei siis ollut mééréllisesti suuria madrid tekstid, vaan tarkastelin opettajuuksien raken-
tumista haastattelutallenteista hyodyntden myos tutkijapositioni tuomaa omaa kokemusta.
Siind missd sisdllonanalyysilla aineistoa jaetaan luokkiin, narratiivinen analyysi pyrkii en-
nemminkin synteesiin (mt. 150). Polkinghornen (1995: 12—-15) mukaan analyysistd voidaan
erottaa narratiivien analyysi, joka teemoittelee aineiston, sekd narratiivinen analyysi, joka
yhdistelee narratiivit uudeksi synteesiksi. Ajassa etenevin, ehedn ja juonellisen tarinan ana-
lyysi soveltui hyvin tutkimuskysymykseeni, jolla halusin selvittdd opettajien oppimiskasityk-
sien sekd ammatillisen identiteetin muutoksia heidén itsensd kertomana. Narratiivisella ana-
lyysilla pédsin késiksi tutkittavien asioille antamiin merkityksiin. Barkhuizenin (2015: 97-98;
103) mukaan narratiivista analyysia onkin sovellettu tutkimuksiin, joissa on selvitetty toisen
kielen opettajien ammatillista kehittymista ja kognitioita, kuten uskomuksia ja tunteita.

Narratiivinen analyysi ei tuota luotettavinta mahdollista tietoa, jos sitd tarkastellaan to-
dellisuuden kuvaamisen valossa (ks. Heikkinen 2010: 153). Tutkijan tekemit tulkinnat ovat
subjektiivisia, ja hdn voi my06s ndhda syy-seuraussuhteita sielld, missé niitd ei todellisuudessa

ole. Toisaalta merkityksid ei voikaan tutkia irrallisina tulkintoina, vaan merkitykset syntyvit



37

juuri asioiden suhteista toisiinsa (Moilanen & Riihd 2010: 46—47). Narratiivisen analyysin
taustalla onkin erilainen tietimisen tapa kuin paradigmaattinen, tdsmaéllinen ja looginen, tie-
tdmisen tapa (ks. Heikkinen 2010).

Narratiivisen analyysin ei ole tarkoitus pyrkid liian ehedédn tarinaan, vaan ristiriitaisuus
ja epdtdydelliset tarinat ovat jopa tavoiteltavia (Hanninen 2010: 175). Koetin pitdd timéan mie-
lessdni analyysia tehdessd, kun paikoin toivoin nédkevédni syy—seuraussuhteita sielld, missd
niitd ei kuitenkaan voinut aineiston perusteella todeta olevan. Omakohtaiset opetuskokemuk-
seni tekivét tutkimani ilmion mahdolliseksi tutkia, mutta paikoin huomasin taipumusta yleis-
tdd4 omia kokemuksia muiden kokemuksiksi. Narratiivisella analyysilla tavoitin kokonaisuuk-
sia, joita en sisdllonanalyysilla olisi voinut tuottaa: tavoitteenani oli rakentaa kokonaiskuva,
jolloin kaikki siséltod ei painottunut samalla tavoin. Keskeisempdd kuin kuvata asiat mahdolli-
simmat tarkasti oli 10ytdd asioiden suhteet toisiinsa. Narratiivisen analyysin tavoite onkin ra-
kentaa uskottava tarina, johon lukija pystyy oman eldmismaailmansa kautta eldytymain (ks.
Heikkinen 2010). Heikkisen (2010: 153—155) mukaan narratiivinen analyysi tuottaa par-

haimmillaan uutta tietoa niin, etti sen valossa lukijalle avautuu uusi ymmaérrys maailmasta.

5.7 Tutkimuksen etiikka

Ennen tutkimuksen aloittamista hankittiin asianmukaiset tutkimusluvat kaikilta tutkimukseen
osallistujilta. Organisaatiotason tutkimuslupa pyydettiin JAKOON! -hankkeen mukaisella
asiakirjalla. Tutkimukseen osallistuvat opettajat tdyttivdt tutkimuslupa-asiakirjan, jossa ker-
rottiin tutkimuksen tarkoitus seké aineistonkeruutavat seki sen késittely ja taltiointi. Osallistu-
jilla oli oikeus rajata halutessaan jokin aineistonkeruumenetelma, esimerkiksi valokuvaami-
nen, pois, sekd heilld oli tieto mahdollisuudesta jattdytyéd syytd ilmoittamatta pois tutkimuk-
sesta. Syyskuussa mukaan ldhteneet opettajat (pseudonyymit Vilma, Hannes ja Anne) tiytti-
vat Jyviskyldn yliopiston JAKOON! -hankkeen yhteisen tutkimuslupa-asiakirjan. Joulukuus-
sa aineistonkeruuni laajennuttua mukaan tulleet opettajat (pseudonyymit Susanna ja Seppo)
tayttivdt itse muotoilemani tutkimuslupa-asiakirjan, joka erosi aineiston taltiointitavaltaan
aikaisemmasta luvasta.

Keritty aineisto anonymisoitiin ja tallennettiin suljetusti. JAKOON! -hankkeen mydta

keratty aineisto taltioitiin Jyvéskyldn yliopistoon suljetun salasanojen taakse jddvédn sahkoi-
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seen arkistoon. Hankkeen jédlkeen kerddméni aineisto jii vain itseni taltioitavaksi ja kdyton
jélkeen tuhottavaksi.

Aineiston sisdltimid tietoja késiteltiin luottamuksellisesti. Narratiivisessa tutkimuksessa
on huomioitava, ettd tarinan kertoja voi anonymiiksi tekemisen jdlkeenkin jddda jonkun tun-
nistettavaksi (Hanninen 2010: 174). Koska tdmén tutkimuksen osallistujat tiesivdt toisensa,
he voivat tunnistaa toisensa aineistosta ilmaistujen ominaisuuksien kautta. Toisaalta aineistos-
ta rakentamani opettajuudet eivit henkildityneet pysyviksi ominaisuuksiksi: ennemminkin ne
olivat esiin nousseita piirteitd opettajan ammatillisesta identiteetistd, joka rakentuu ja ilmenee
jokaisella eri tavoin olematta pysyvéd ominaisuus (ks. Poyhonen 2004: 150). Tdssd tutkimuk-
sessa kontekstina oli turvapaikanhakijoiden opettaminen ja tydkokemuksen myo6td ilmenneet
opettajuudet. Opettajuudet voivat siis muuttua, vahvistua, heikentyd tai mahdollisesti jopa
kadota jossakin muussa kontekstissa.

Turvapaikanhakijaopiskelijat eivét olleet osana tutkimustani. Nidin ollen en kerdnnyt
heiltd mitddn aineistoa enkd raportoi mitédén heihin tai heidén toimintaansa liittyvad, mitd mi-
nulla mahdollisesti on hallussani. Siten tutkimuslupia heiltd ei tarvinnut pyytdd. Toki selitin

heille kentilld ollessani roolini tutkijana, joka tutkii heidén opettajiaan.
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6 KIELEN JA AMMATILLISEN OPETUKSEN
INTEGRAATIO

6.1 Naikyviksi tekevi Kielenopetus

6.1.1 Ndkyvd sana

Ammatillisten opettajien pédétavoite oli opettaa turvapaikanhakijoiden koulutuksessa ammatil-
lisia siséltojd, jolloin kieli oli vélineellisessd roolissa. Opetuksellisen viestin saattaminen kie-
len avulla oppijoille ymmarrettdvasti oli haaste, joka piti jollain tapaa ylittd4. Seuraava Han-

neksen esimerkki havainnollistaa tiatd haastetta.

(1

T: Minkilaisia haasteita suomen kielen taito tuo tdhdn ammatilliseen opetukseen?

HANNES: Se tuo koko ajan haasteita. Se etti osaa kertoa oikein, mité ollaan tekeméssi. Koko
ajan pitdd varmistaa, ettd viesti menee ymmarretysti perille. Siitd ei voi aina olla varma, vaikka
varmistaakin. Ja vililld kdykin niin, ettei se ole mennyt perille. Se on niinku suurin haaste néis-
sd ammatillisissa opinnoissa.

Hannes kuvaa ymmartimisen varmistelua ammatillisten aineiden suurimmaksi haas-
teeksi. Opetuksessa piti edetd jatkuvasti varmistellen, ettd opettaja tuli ymmarretyksi. Joskus
Hopettajan viestid ei ymmérretty, vaikka opettaja niin luulikin. Tdhén haasteeseen opettajat
kehittivdt kielen havainnollistamiseksi erilaisia keinoja. Opetuskieli tehtiin toisin sanoen jol-
lakin tapaa nékyvéksi. Varsin luontevasti opettajat ndyttivit I0ytdvén konkretian ja késitteelli-

sen kielen vilisen yhteyden ymmarryksen edistimiseksi:

(2)

SUSANNA: Ja syksyll4 justiin niin aikasemmin en oo tin tyyppisten ryhmien kanssa ollut niin
paljon tekemisissi, ihan satunnaisia paivid, syksylld paljon se materiaali oli sitd et ihan kuvite-
tut et jos me tehtiin ohukaisia niin mé valmistelin paivén siithen et mulla oli ohjeet et missé oli
lettupannun kuva ja vispild ja maito ja kananmunat ja kaikki, et se alko ihan yksittdisten sano-
jen opettelulla. Ja sana oli kirjotettu siihen viereen joo.

T: Ja séé ite teit nad kaikki?

SUSANNA: Ite tein eikd se loppupeleisséd tuntunu niin hirvedn rankalta miten maa sitd alun pe-
rin ajattelin, koska eihin voi niitd asioita ihan hirveésti ottaa pdivén aikana, esille, ettd loppupe-
leissd aika pienelld sit kumminkin meni. Meni, ettd kun tota niin oppi sen ymmaértdin ettd sen
reseptin purki kuvaks. Mut toisaalta md oon tehnyt sitten taas esimerkiks asperger-
opiskelijoiden kanssa tditd kotsan tunnilla niin hyvin samantyyppistd purkamista kuviks oli, et
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ei se nyt sindnsd mitddn ihmeellistd ollut. Niin, niin ettd sen pienen ohjeen suurentaa ja laittaa
kuvat avuks niin silld pérjattiin. Ja sitd kautta ldhettiin sit syksylla, syksyll4 sit liikkeelle.

Susanna kertoo oppineensa, ettd ruokareseptin ymmartdmistd auttoi, kun reseptin purki
kuvaksi. Hén liitti kielellisen aineksen ympdérille sanojen merkitystd vastaavia kuvia, ja hén
kertoo kéyttdneensd samantyyppistd tapaa my0s aiemmin tyOhistoriassaan erityisoppilaiden
parissa.

Samantyyppistd kuvitusta opetuksessaan kdytti myds Hannes. Esimerkistd (3) ilmenee,
ettd opetuksen aikana vaihdettiin tarpeen tullen tiloja rakennusty6hallin ja luokan vélilla.
Luokassa kéytya opetustapahtumaa Hannes kuvaa termilld tdsmdopetus. Talloin hdn keskeytti
toiminnan rakennustyOhallissa ja vei opiskelijat luokkaan opiskelemaan toimintaan liittyvaa
kielellistd puolta. Uuden sanan opettamisessa hén kdytti havainnollistamista: puhuttu sana

kirjoitettiin nidkyviin ja sille haettiin vastaava kuva, jotka Hannes kokosi yhteen viuhkaksi.

3)

T: No miten si opetat suomen kieltd? Nyt niille tdssd, miten he oppii sulta suomen kieltd?
HANNES: No varmaan... (miettii) ... No pelkéstdin jo siiné et kaikki asiat puhutaan suomek-
si. Kaikki materiaali, tyokalut opitaan suomen kielelld. Sitten no niissékin oli alkuun enemman
sitd ettd kun tuolla tydsalissa tuli paljon uusia termeji niin sitten tultiin aina vélilld istuun luok-
kaan ja termit katsottiin kuvista ja tehtiin sellasta viuhkaa, missa tuli...

T: Vuorottelitte siis tyotd ja?

HANNES: Joo. Tultiin niinku tdnne luokkaan tdsmiopiskeleen. (...) Sitte mé tein samalla kun
ne opetteli niin sellasta viuhkaa sanasta ja kuvista. Nyt se on tissd edetessd jadny vihemmalle
se, tietysti kun termit kdy tutuksi. Sitten jos mentds eteenpdin niin tulis taas tarvetta sille. (...)

S2-opettaja Vilma ndytti kenttdpédivékirjaan merkittyjen havaintojeni perusteella niin
ikddn kayttavian luontevasti kirjoitettua sanaa sekd havainnollistavaa kuvaa puhutun kielen
rinnalla opetuksessaan. Taululle kirjoitettiin ydinsanastoa késitellyn teeman ympaériltd — Vil-
ma siis poimi ammatinopettajan opetuspuheesta tirkeiné pitimidin sanoja ja tuotti ne kirjalli-
seen ja ndkyvdidn muotoon liitutaululle tai vastaavalle taululle. Vilma kirjoitti taululle keskei-
simpid sanoja sekd sellaisia, joihin opiskelijat ndyttivdt tarttuvan. Varsin luontevasti esimer-
kiksi kalastusvélineiden kirjoitettu sanamuoto sai rinnalleen yksinkertaistetun kuvan havain-
nollistamiseksi ja muistinvirkistykseksi. Vilma ei ainoastaan kirjoittanut sanoja, vaan hén
myos jisenteli ja ryhmitteli niitd mahdollisuuksien mukaan. Hian kdytti sanojen ja kuvien li-
séksi sanojen suhteita osoittavia nuolia, alleviivauksia ja muita yksinkertaisia jasentelytapoja.

Opetuksen havainnollistamisen apuna kdytettiin opettajien mukaan luovasti myds saata-

villa olevia medioita, joita Annen ja Susannan esimerkit (4) ja (5) ilmentavit.

4)
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ANNE: Katotaan kuvien kautta asioita. Google on ihmeellinen (nauraa). Kuvia, merkityksia. Ja
haetaan konkreettisesti astioita, mittavilineiti, pakkauksia néikyville, videoita olen kaytta-
nyt paljon. Ruuan valmistukseen videot auttaa paljon, kun voi niyttda. (...) En samaan aikaan
en puhu. Eli kerron ensin mistd on kyse ja kuvilla saatan havainnollistaa ja kysya heiltd, onko
kokemuksia. Sitten katsomme videon ja sen jidlkeen on helpompi sitten keskustella. Tai kuvien
jilkeen on helppo keskustella. Et turha pitia pitkié orientaatioita tai alustuksia aiheeseen
ilman ettéi havainnollistaa siti kuvalla taikka videolla tai jollakin konkreettisella esineelld, on
se sitten raaka-ainepaketti tai jokin muu.

Anne kertoi kuvittavansa kayttiméédnsa kieltd paitsi konkreettisten esineiden, myos in-
ternetistd 16ytyneiden kuvien ja videoiden avulla. Hin huomioi my6s oppijoiden omat koke-
mukset aiheesta. Hian kertoi, ettd havainnollistamisen jidlkeen keskustelu on helpompaa.
Konkreettinen esimerkki néyttéisi siis helpottavan oppijoiden kielenkdyttod sekd opetuskes-
kustelua.

Susanna (5) kertoi my0s sdhkdisen median olevan merkittdva apuviline yhteisen agen-

dan selvittimisessd niin opettajalle kuin oppijoillekin:

(5)

SUSANNA: No onneks meilld on kuitenkin tota sihkostd mediaa kumminki apuvilineeni
tossa niin hyvin, et jos me nyt vaikka puhutaan jostain jauhelihasta ja sille ei heti 16ydy et mitd
se on, niin keittiossd ku kumminkin se kinnykké yleensi taskussa, niin sieltd on tosi helppo
ottaa aina kuva ja sit ihmetelld. Ja sitten jos sieltd tulee taas niinkun kerrankin me tehtiin
muun muassa bolania ja mulle ei vihred sipuli ihan heti auennu, miké on vihree sipuli ja veik-
kasin purjot ja muut, ja sitten opiskelija ite kaivo mulle sitte, illalla tuli kuva et tim& on vih-
red sipuli. Kevitsipuli 10ytyi sitten. Et et se on tosi helppo et pystytddn kayttdd niitd kuvia ja
auttaa monessa tilanteessa. (...) Ja justiinsa ku ne on tehny oman kulttuurin ruokaa, raaka-
aineet on tutut et riisit ja perunat, mutta se lopputulos on vdhdn muuta, niin sitten he on niyt-
tdny niinku videon siitd ettd mitd on tulemassa. Heti on tullu itelleki késitys et mitd 1dhetdin
tekeméédn. Ettd puolin ja toisin auttaa videot. Samalla tavalla ku meilld taas et jos me teh-
dain vaikka sitten pullaa ettd kun ndytit videon siitd niin se on paljon helpompaa. Tai karja-
lanpiirakoiden teko esimerkiks et kun koitat kdsin piirtdd ja selittdd niin videon ndyttiminen
auttaa. Et niitd onneks 16ytyy paljon sitten etta.

Matkapuhelimista 16ytyneet videot ovat siis pelastaneet keittidssdkin sellaisissa tilan-
teissa, joissa yhteinen kieli ei riitd ymmaérryksen saavuttamiseen. Susannan esimerkistd (5)
ilmenee, ettd myds opiskelijat kdyttivit kuvia havainnollistaakseen opettajalle, mitd aikoivat
tehdi, tai millaista raaka-ainetta olivat vailla. Tadméa osoittaa, ettd oppijoilla oli toimijuutta,
jolla he saavuttivat aktiivisesti tarvitsemaan kielellisid resursseja eli affordansseja ymparistos-
tddn — tai toisin sanoen, rakensivat jisenyyttddn kieliyhteisossd. Affordanssien hyddyntdmi-
nen edellyttddkin Virtasen (2017: 33—36) mukaan toimijuutta. Oppilaskeskeisessd opetuskult-
tuurissa oppilas vaikuttaa opetustapahtumaan aktiivisesti, on siis osallinen, ja toimijuus on

osallistumisen myo6td kertyvad kykyéd toimia ymparistossddn (mt. 78).
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Paitsi kielellisessd opetuksessa, sihkdinen media oli siis tdrked havainnollistamisvéline
myos ammatillisessa taito-opetuksessa. Aineistossa esitelty median kdyttd nayttdd noudatta-
van monimediaisuuden pedagogiikan ldhtokohtaa, jonka ajatus oppimisesta perustuu moni-
naiseen vuorovaikutukseen ympdiriston, oppisisdllon ja muiden oppijoiden kanssa (Taalas
2005). Luukka ym (2008: 25) lisdédvat, ettdi monimediaisessa pedagogiikassa huomioidaan se,
ettd oppimista voi tapahtua myos koulun ulkopuolisissa vuorovaikutustilanteissa, mikd myos
ndkyy aineistoesimerkistd. Video kdnnykistd keittidopetuksessa vaikkapa kesken pullanlei-
pomisen edustaa informaalia oppimisympéristod. Se néyttdisi Susannan mukaan toimivan
kielen havainnollistajana paremmin kuin formaali kouluopetus — ja sitd suositaan saatavuu-
denkin vuoksi, koska kumminkin se kinnykkd on yleensd taskussa.

Susannan esimerkistd (5) valittyy mielikuva, jossa opiskelijat kéyttivdt dlypuhelimia
luontevana osana oppimisprosessia hakiessaan tietoa ja selittdessddn asioita opettajalle tilan-
teissa, joissa kieli ei riittdnyt tuottamaan yhteistd ymmarrystd. Monimediainen oppimisympé-
ristd vahvisti siis oppijan toimijuutta.

Myos kielen rakenteita opetettiin havainnollistamalla esimerkkien kautta. Vilma kertoo

esimerkissi (6) imperfektin opettamisesta:

(6)

VILMA: En opeta sanaa imperfekti. Opetan et aika niinku tuolla (osoittaa kédelliin
taakse) oli, ja se et se on kuitenkin niin tirked kielessé et osaa puhua muutakin kuin preesen-
sissd. Mind maalasin. Ja sitten yritin ottaa niitd tuttuja sanoja, joita jo oli verbeji, ja sitten
tehddén niistd. M4 suunnittelen tietysti ne tehtdvét, tehddén niin, ja sit hyvin paljon oon yritti-
nyt ottaa siihen, en sitd kielioppia, mutta esimerkkeji. Esimerkkeji, mitd tein, kysymyksii,
eli tavallaan niinkun keskustelun avulla sen ja useamman kerran toistamisen. Et kyl mii opetin
sen ii:n sielld, et useimmiten Suomessa on ii.

T: Niin se oli helppo néyttaa.

VILMA: niin oli helppo ndyttdi tai tuoda esiin (--) sitten se ettd kun sen on opettanut niin
sitten seuraavalla tunnilla tulee jokin tehtivi et mitd teit viikonloppuna, et tialld tulee se,
miti teit viikonloppuna, he kirjoittaa ettd kdyn uimahallissa. Siis kédvin.

Imperfektin opettamisen perusteena néyttdd jdlleen olevan kayttGpohjaisuus: Vilman
mukaan on tirkedtd ilmaista muutenkin kuin preesensissd. Hén kertoo opettaneensa tuttujen
verbien kautta imperfektin i-tunnuksen. Havaintoaineistossani ndkyy merkinti, ettd imperfek-
tin opettamisessa Vilma teki opiskelijoille kyselykierroksen, mitd he olivat tehneet syyslomal-
la, ja hédn kirjoitti opiskelijoiden kertomia lauseita liitutaululle. Imperfekti alleviivattiin ja
tunnus ympyroitiin. Opiskelijat kirjoittivat lauseet myds itselleen muistiin.

Kielen rakenteen opetus on siis perustunut arkisiin esimerkkeihin opiskelijoiden omasta
elamasti, ja imperfektin tunnusta, opetettavaa asiaa, on tuotu ilmi ndyttimalla ja toistamalla.

Ensin ero on tuotu esiin puhutussa kielessé ja sitten opiskelijat ovat myos kirjoittaneet. Vuo-
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rovaikutuksellisesta ndkokulmasta Vilman opetustapa vaikutti opetuskeskustelun ja plenaa-
riopetuksen vélimuodolta (ks. Lehtimaja 2012: 33-35), silld Vilma jakoi puheenvuoroja op-
pijoille kerdten heiddn tuottamiaan esimerkkeji taululle, mutta keskustelun topiikki ja kulku

olivat opettajan sdédtelemia.

6.1.2 Toiminnan sanoittaminen

S2-opettajan keskeisin tehtivd ammattialoilla ndytti olevan keskustelu opiskelijoiden kanssa
sekd uusien sanojen ja kisitteiden selventiminen. Koska Vilma ei opettanut ammattia, hin
kertoi omaksuneensa tavan kiertdd opiskelijoiden luona kielentdméssd heiddn tekemistédén

samalla, kun opiskelija opiskeli ammatillisia taitoja:

(7)

T: Kerrotko vield vdhin siitd kun sd kerroit miten si opetat kieltd, mut mité sit kun si toimit
vaikka sielld keittiolld (--) toisen opettajan kanssa. Sd puhuit mulle aikasemmin et kun opis-
kelija tekee toitéd vaikka pilkkoo vihanneksia, niin si meet sitten kysymén et miti sind
teet.

VILMA: Joo kyll4. Siis juttelen heidin kanssa. Ihan juttelen, tavallaan sanotan niité asioita,
kertaan jos (ANNE) on opettanu et tehddidnko suikaleita vai paloja, kertaan mitd nima ovat, ja
sitten ne yrittia niitd muistella et suikaleet vai mitéd ne oli ja ehké vihin apuna, oon tiskan-
nut sielld.

Vilma kielensi toimintaansa jutteluna, sanoittamisena, asioiden kertaamisena ja apuna
olemisena myds toimintaan osallistumalla. Hédnen toimintansa toi kielenoppimiseen tarvitta-
vaa syOtOstd. Oppija poimii pitkdkestoiseen muistiinsa kohdekielisestd puheesta sen osan,
minkd ymmartid ja mitd hin pystyy hyodyntimééin — siis affordanssit (Nissild, Martin, Vaara-
la & Kuukka 2006: 50; van Lier 2004: 598).

Vuorovaikutusjdsennyksen mukaan Vilman tydskentelymuoto oli opetuskeskustelua,
jossa hin pyrki maksimoimaan oppijoiden osallistumisen vuorovaikutukseen (ks. Lehtimaja
2012: 35). Keskustelemalla opettaminen keskittyy suullisen kielitaidon vahvistamiseen, joka
on Pyykdn (2011) mukaan tulevaisuuden tarpeeseen vastaamista: se on aktiivisen vuorovaiku-
tuksen ja yhteistyon véline. Toisaalta suullisella kielitaidolla pyritdédn sujuvaan asioiden il-
maisemiseen, toisaalta tarvitaan my0s taitoa heréttdd kiinnostusta ja luoda luottamuksellista

ilmapiirid (mt. 40-41).
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Ammatinopettaja Seppo piti tirkednd, ettei kielen opetus jad pelkiksi sanojen opettami-
seksi. Hian kertoo pyrkineensd aina selittdmiin auton osasta uuden sanan lisdksi osan kaytto-

tarkoituksen:

®)

SEPPO: Se osa, ei riitd etti niille antaa suomenkielisen nimen. Vaan se pitidd saada niiden
ymmaértimiin mika se on tarkoitus, mité silld tehddédn tai miksi sitd korjataan. Mullon aina se
et miksi miksi miksi.

Seppo havainnollistaa periaatettaan esimerkissd (9) kertoessaan pyordn laakerin vaih-
dosta, jolloin hdn oli keskeyttinyt opiskelijoiden tyOskentelyn ja itse ndyttimailla ja samalla

selittdimalla opetti, miten se tehddin oikein:

9

T: Onko joku esimerkki?

SEPPO: No puhutaan vaikka tommonen pydrin laakerin vaihto. Kylldhdn ne on ndhny pyorin
laakereita. Mutta ne ajatteli ettd se on sillee sen sditd, et se laitetaan vaan niin ettd vedetdin
kunnolla kiinni ja se on siind. Niin silloin mun piti ottaa kesken oppitunnin tavallaan kes-
ken tyon, kaverit kasaan. Katottiin porukalla, ettei se mene niin timaé asia. Eli etti on eri-
laisia laakereita. Jotkut sdddetddn vélyslaakereissa, toisissa ne laitetaan tiettyyn momenttiin
kiinni. Ja siind otettiin, kun md huomasin et nyt menee pieleen homma, niin otettiin porukka
kasaan ja miné néytin ja samalla Kerroin siti ja ettd miksi se tehdiin niin. Ja siind samal-
la tuli se laakerin nimi, miké laakeri se on ja minki takia se tehdéifin néin.

T: Eli sanoit ja néytit.

SEPPO: Niin, sanoin ja ndytin. Ja seuraavan kerran se onnistu niiltd tdysin. Mun ei tarvin-
nut kun tarkistaa se tyo. Ja sit ne muisti sen laakerin nimenkin. Se jii kaikille yhelld kertaa
mieleen. Ettei tarvinnu enédé seuraavana paivand kuin kysya etd mikas laakeri se oli, niin kaikki
ties.

T: Eli ne oppi sen kielen ja tyon samaan aikaan.

SEPPO: Niin sen, ja ne oppi tekeen sen tyon oikein.

Sepon opetustapa tuotti tulosta: tyd opittiin tekemddn oikein ja samalla laakerin nimi jéi
jokaiselle muistiin. Kielen oppiminen tydvaiheen aikana on esimerkki kayttopohjaisesta kie-
lenoppimisndkdkulmasta, jossa kielen oppiminen on jossain miirin myos kehollista toimintaa
(ks. Mustonen 2015: 29; 38-39). Kielenoppimiseen liittyy siis olennaisesti sen konkreettinen
kayttoyhteys, ja kielen kognitiivinen ulottuvuus koskettaa ihmiskehoa kokonaisvaltaisesti, ei
vain symbolisena ajatteluna jossain aivojen alueella. Uuden termin oppimiseen liittyivit tissa
siis jollain tapaa my0s muut aistithavainnot opittavana olevasta asiasta: kuten milti se tuntui ja
ndytti, ja olennaisesti se, miten se toimi. Sana opittiin suoraan kadyttoyhteydessdédn: opettaja
ndytti, miten osa toimi autossa, ja miten se kiinnitettiin. Ensin seurattiin opettajan esimerkkia,
sitten ty0 tehtiin itse. Sepon kertoman mukaan opiskelijat oppivat samalla kertaa seké tyovai-

heen, etti kielellisesti laakerin nimen.
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Tyoskentelyd opetettaessa tyon vaiheistaminen oli merkittavassd roolissa, kuten Annen

esimerkki (10) osoittaa:

(10)
ANNE: Etté kaikki pitdé sillee niinku vaiheistaa ja tulee sellanen aika kiskevékin etti nyt et
tee, ettd odota. Et ssmmonen kontrolli siind on huomattavan paljon isommassa roolissa.

Vaiheistaminen tapahtui Annen mukaan kielellisin keinoin: hidn kéytti suoraa imperatii-
via kuten nyt teet ja odota. Vaiheistaminen suoralla imperatiivilla mahdollisti Annen mukaan
opettajalle paremman kontrollin, jotta hén saattoi puuttua mahdollisiin virheisiin — toisin sa-
noen tukea oikea-aikaisesti oppimista. Vaiheistamista kuvaa myds Hannes seuraavassa esi-

merkissé (10):

(11

HANNES: Ei se mun puhe varmaan vield ihan normaalia suomea ole. Mutta teen siten ettd se-
litdn suomeksi ja sitten haistelen, kuinka paljon siitd on tarttunut ja sitten rupean tarkentaan.
Eli ensin mennéiin perinteinen selostus ja sitten tarkennetaan. Joskus kéytin vaikeasta
sanasta perusmuotoa.

T: niin sanoit tuolla kun oli se tela ja suti, etti “ei siled”.

H: joo, mé oon oppinut sen heiltd. Karkea pinta — ei siled, ja sitten on siled. Ne tunnistaa sen
sanan. Karkea on heille vaikea sana.

Hanneksen esimerkistd nikyy, ettd opetustilanteessa plenaariopetusta (ks. Lehtimaja
2012: 33-34) eli Hanneksen sanoin perinteistd selostusta oli vield mahdollista selkeyttdd, jos
tille péétteli olevan tarvetta. Hannes kertoi haistelleensa, kuinka paljon siitd oli tarttunut.
Aineistoesimerkistd ei suoraan ndy, millé tavoin haistelu tapahtui, mutta mahdollisesti opetus-
tilanne muuttui tilloin enemmaén opetuskeskusteluksi, jossa oppilaan nikemykset ovat enem-
maén esilld (ks. Lehtimaja 2012: 34-35). Opettaja saattoi yksinkertaistaa vaikeata sanaa tuo-
malla selostuksen rinnalle sanan perusmuodossaan. Hannes kdytti mukautti siis oman puheen-
sa vieraspuheeksi, jolle ominaista Sunin (2008: 110—114) mukaan on mm. sanan tuottaminen
perusmuodossaan, yksinkertaistus semanttisten vastakohtaparien kautta: siled — ei siled”.

Vaikka koulutuksen paddpaino oli suullisen kielitaidon harjoittamisessa, opettajat myos
kirjoituttivat suomeksi lyhyitéd tekstejd. Kieltd tehtiin siis ndkyvaksi my0s kirjoittamalla. An-
nen esimerkistd (12) nidkyy, ettd kirjoittaminen perustui esimerkiksi kdytettyyn oppimateriaa-

liin. Vaihtoehtoisesti oppijat kirjoittivat itse luokan taululle tyostdén.

(12)
ANNE: Olen tehnyt my0s sitd ettd olen antanut heille materiaalin ja olen kirjoituttanut heilld
sitd. Taikka taululle kirjoitusta, ettd mitd he ovat tehneet edellisend paivana keittiossa.
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Hanneksen antamassa esimerkissd (13) ndkyy, ettd myos opiskelijat saattoivat tehda

oma-aloitteisesti muistiinkirjoittamista:

(13)

T: Kirjoittiko he?

Hannes: Joo. Jotain kirjoitti tuolla tydsalissa. Yhdellé oli sellainen pitké lauta, johon se aina
kirjoitti uuden sanan.

T: (nauraa) Ai laudat eikd vihkoja?

Hannes: (Naurahtaa) Niin. Ne pysyy paremmin tallessa.

Esimerkki osoittaa, ettd opiskelijat osoittivat aktiivisuutta kielenopiskelussa myds kir-
joittamalla. Ekologisesta kielenoppimisndkdkulmasta kielen oppiminen tapahtuukin osana
laajempaa kokonaisuutta, johon kuuluvat erottamattomasti my0s fyysinen ympéristd, oma
keho seké sosiokulttuuriset artefaktit (van Lier 2004:589-599). Tdssd esimerkissd lauta edusti
artefaktia, jota oppija aktiivisesti hyodynsi osana oppimistaan. Lautaan kirjoitettava sana
edusti affordanssia, jonka kielenoppija huomasi kielellisestd syotoksestddn ja poimi itselleen
(ks. mt. 597-598). Suni (2008: 24) huomauttaa, ettei oppija hyodynna vilttdmattd kaikkia
affordansseja kielellisessd ympéristossddn, vaan poimii niistd itselleen sen osan, jota hin tar-
vitsee ja pystyy omaksumaan. Oppija poimi ymparistOstdén téssd esimerkissd sanan, jolle
hinelld oli tarve, eli hdn toimi aktiivisesti omassa oppimisprosessissaan. Esimerkistd ei kiy
ilmi, valitsiko hén opittavan sanan itse vai ohjasiko siind opettaja — joka tapauksessa oma-
aloitteinen muistiinkirjoittaminen kesken rakennustyon on merkki siitd, ettd hian koki sanan
omakohtaisesti tirkedksi oppia. Sanan kirjoittaminen laudanpitkdin on esimerkki oppijan
luovasta toimijuudesta oppimisympaéristossddn. Affordanssien hyddyntdminen edellyttddkin
toimijuutta (van Lier 2004: 598; Virtanen 2017: 35-36).

Opettajan salliva suhtautuminen opiskelijoiden oma-aloitteisuuteen saattoi olla myos
toimijuutta vahvistava tekijd. Hannes siis salli luovan kielenopiskelumenetelman osaksi toi-
mintaa tyOsalissa. Han ei siis eritellyt kielen opiskelua vain erillisen luokkahuoneen sisilld
tasmdopiskeluna tapahtuvaksi toiminnaksi, vaan ymmarsi ja antoi sen tapahtua myos tyOsalis-
sa. Ekologisen kielenoppimisndkékulman mukaan téllainen toiminta huomioi kielen koko-
naisvaltaisuuden eika erottele sité irralliseksi ymparistostdén (ks. van Lier 2004). Luokkahuo-
nevuorovaikutuksen ndkokulmasta téllainen kielen opettaminen on tyypillinen S2-opetuksen
toteuttamismuoto: topiikiksi voidaan ottaa opiskelijan tirkednd pitima aihe, ja yhteisté tietoa

rakennetaan opettajan ja opiskelijoiden vuorovaikutuksessa (Lehtimaja 2012: 32).
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6.1.3 Kielen emergoitumista vuorovaikutustilanteissa

Funktionaalinen kielipedagogiikka ldhtee ajatuksesta, ettd kielen muotoa ja merkitysti ei voi
erottaa toisistaan (Aalto ym. 2009: 404—405). Kielen oppiminen tapahtuu kéyttotilanteissaan
sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa, joissa merkityksid neuvotellaan muotojen kautta (Mus-
tonen 2015; Huhta & Takala 199: 184, Virtanen 2017: 34-35). Kieli omaksutaan vuorovaiku-
tuksessa muiden ddnid kierrattdmalld (Virtanen 2017: 34), ja siksi se tapahtuu ennakoimatto-
masti ja luovasti. Kielen oppimisella ei sosiokulttuurisen ldhestymistavan mukaan ole siis
tiettyd jarjestystd, eikd sithen pedagogisesti myos pyrita. (ks. Aalto ym. 2009.) Kieli jérjestyy
semanttiseksi jirjestelmdksi ennemmin esiintymien kuin sdéntdjen kautta (Mustonen 2005:
34). Kieli ei ole siis yhtendinen, sddntdpohjainen olio, vaan dynaaminen, verkkomaisesti keh-
keytyva eli emergoituva yksilollinen varieteetti. Se ei kehity sattumanvaraisesti ja kaaoksessa
vaan jérjestyy toisiinsa liittyvistd hahmoista ja muodoista eli konstruktioista, jotka kehittyvit
edelleen produktiivisiksi kaavoiksi. (Mustonen 2015: 35-36).

Vilma kertoi esimerkissddn (14) opettavansa kieltd niin, ettd oppija ymmartéisi saman-

aikaisesti opittavan sanan semantiikkaa sekd morfologiaa:

(14)

VILMA: Ja sitten mé yritin sieltdi sanasta loytii et jos ne nikee sanan luottavainen, mut ne
on kuullu sanan luottaa, niin on hirveen vaikee heiddn ehkd hahmottaa ettd siinéd on itse asias-
sa kKysymys samasta sanasta. Niin sitten m#é kiytéin siitii sanasta monia muotoja, vaikka et
kirja, kirjoittaa. Kirjasto, kéytiin kirjastossa, paljon kirjoja, kirjailija. Eli tavallaan et he péisee
niinku siihen.. tid menee ihan intuitiolla. Ettd he saavat niinkun kiinni sen siitd sanasta. Et het-
kinen, tddhin on monessa yhteydessi.

Y114 oleva esimerkki kertoo Vilman tavasta opettaa sanastoa morfologisen jarjestdyty-
misen kautta (ks. Nissild, Martin, Vaarala & Kuukka 2006: 50). Vilma opetti myds syntag-

maattista jarjestymisti (ks. mt.) kdyttden arkikielisid sanapareja tai fraaseja:

(15)

VILMA:Ja sitten yritdn opettaa sitd ettd semmosta arkipuhetta, en niinkd4n puhekieltd en ope-
ta, mutta ettd arkiesimerkkeji kuten kdvin kaupassa. Suomalainen sanoo nidin. Kdvin kaupassa.
Menin kauppaan. Siis sellasia tavallaan ilmaisuja meididn arkipdivédn ilmaisuja, joita he kuule-
vat muutenkin. Kavitko Lidlissd. Kédvin Lidlissa. Et se toistuu jollakin tavalla.

T: Laheltd heidén elaméédnsa?

VILMA: niin 1dhelté, hyvin 1&heltd heidin arkieldmaa.

Nissild ym. (2006: 50) huomauttavat, ettd sanavaraston kartuttamiseksi oppija kayttaa

todenndkodisesti monia sanavaraston jasennyksid: fonologis—ortografista, semanttista, morfo-
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logista sekd syntagmaattista jarjestymistd, mutta niiden térkeys vaihtelee opittavan kielen,
oppimisvaiheen seki yksilollisen ajattelutavan mukaan. Kielen oppiminen on kdyttdpohjaises-
ta kielenoppimisteoriasta mahdollista oppia holistisesti muotoja ja merkityksid erottamatta.
Mustosen (2015: 35-36) mukaan kielestd opitaan konstruktioita, jotka ovat muodon, raken-
teen ja merkityksen erottamaton liitto.

Mustosen (2005: 34-35) mukaan mentaalinen kielioppi, eli kielenkéyttdjdn omaksuma
tieto kielen rakenteesta ei jérjesty sdéntdjen vaan esiintymien kautta. Vilman antamat esimer-
kit arkieldmdn ilmauksista sekd sanojen monien muotojen kdyttdminen ja kéyttdyhteyksien
osoittaminen (esimerkki 14) ovat kielenopetusta, joka pyrkii tukemaan tédllaisen mentaalisen
kieliopin rakentumista, ettd he saavat niinkun kiinni sen siitd sanasta.

Kdvin kaupassa -tyyppiset ilmaukset ovat kéyttopohjaisen ldhestymistavan mukaan
kiteytymia (engl. chunks), asioita, jotka toistuvat yhdessd. Kun kiteytymien esiintymisen méaa-
rd kasvaa syOtoksessd, oppijan muistiin emergoituu niistd malleja. Kiteytymien ulkoa oppimi-
nen voidaan ndhdé valttimattoména toisen kielen oppimisprosessissa; useimmiten se on myos
oppijan automaattinen prosessi. (Tammelin-Laine 2014: 30-32.)

Anne kuvailee esimerkissd (16), kuinka koulutuksen edetessd oppijat alkoivat kiinnos-

tua kielen variaatioista:

(16)

ANNE: Kuulumisten kertominen ja kysely niin tdi on jokapaiviistd. Alkuun sielld on ollut
yksinkertaisia sanoja, mutta koko ajan on harjaannutettu siihen ettd he vastaa kokonaisilla lau-
seilla. Alkuun kun kysyi ettd minkilainen sdi tindén on niin vastaus oli ettd aurinkoinen. Nyt
tulee ettd tdnddn on aurinkoinen sii. Ja sitten kun opiskelija kertoo, niin alkuun olin itse vdhian
arempi korjaamaan heiddn puhetta, mutta nyt olen ettd toki ymmaérrdn heitd mutta nyt annan
liséid vaihtoehtoja, esimerkiksi kuusi kuukautta niin voi sanoa ettid puoli vuotta. Taikka tdm-
mosid. Et he janoo hirveesti sitd etti miten muuten voisi sanoa.

Annen esimerkissd ndkyy hidnen oma suhtautumisensa: hdn puhui aluksi kielen korjaa-
misesta, sitten ymmartimisestd ja vaihtoehtoisten ilmaisutapojen jakamisesta. Esimerkistd
ndkyy toisaalta oppijoiden oma toimijuus. Keskustellessaan opettajansa kanssa he janoavat
erilaisia ilmaisutapoja ja haluavat oppia ilmaisemaan itsedén yhd monipuolisemmin. Kaytto-
pohjaisen kieliteorian mukaan uusi kieli opitaan viestintitilanteissa luonnollisten esiintymien
kautta, eikd kielitiedon ja kielen kdyton vélilld ndhdé selkedd eroa, silld kielitieto emergoituu
kielen kdyton kautta (Tammelin-Laineen 2014: 30-31). Oppijoiden jano miten muuten voisi
sanoa voidaankin ndhdé esimerkkind kdytossd emergoituvasta kielitaidosta.

Toinen samantyyppinen esimerkki (17) on Sepon antama esimerkki erddstd opetustilan-

teesta, jossa hin selvensi opiskelijoille autoalan ammattisanaston virallista ja arkista puolta:
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(17)

SEPPO: Esimerkki niin suomessa on pyorituentaan tanko autossa niin siiti sanotaan etti
koiranluu. Varaosaliikkeessékin sanotaan et tarvitaan vasemmalle eteen koiranluu ja ne tietda
heti, mikd on. Mutta heille koiranluu, niin miten se koiraan liittyy. Timmosid huomioita,
niitd on vaikka kuinka paljon. Ja sillon pitiii opettaa se oikea nimi ja sitten sanoa etti se on
virallinen nimi. Ja etti timé on nyt se kiyttonimi, minké yleensi alan tekijéit tuntevat ja
tietavit. Sillid voi olla kolmekin eri nimeé samalla asialla ja se pitiid muistaa aina siihen
ottaa ne vertailut mukaan. Koska muuten ne luulevat, ettd se tarkottaa kokonaan eri asiaa.
Mutta tosin suomalaisten opetuksessa se on sama ongelma. Kun sanoo ettd vaihda koiranluu
niin ne on silmét pydreend. Ettd pitdd se heillekin avata. Mutta se on ehké ulkolaiselle vield
hankalampi.

Kielen emergoitumista tuettiin esittdmaélld ammattitermin rinnalle yleisesti kdytetty ter-
mi. Sepon mukaan “’koiranluu” on kuitenkin avattava kielenoppijoille eri konteksteissa, jotta
ymmarrys voitiin saavuttaa. Esimerkeistd (16, 17) voi paitelld, ettd opettajat opettivat oikeas-
taan yhden suomen kielen sijaan useita suomen kielid: ammatillista ja arkista kieltd seki eri-
laisia kdyttokonventioita. Esimerkkejd voi tarkastella dialogisen kielenoppimisteorian kautta:
kieli emergoituu sosiaalisessa kontekstissa oppijan jdsenyyksien kautta (ks. Mustonen 2015:
34). Opetustilanteet, kuten esimerkkien (16, 17) jokapdivdiset kuulumisten vaihdot seka auto-
hallissa auton alla tarkasteltu koiranluu olivat kielenkéyttotilanteita, joihin opiskelijat pystyi-
vit osallistumaan eli heilld oli jasenyys. Mustosen (2015: 34-35) mukaan niissé tilanteissa
oppija havaitsee ja valikoi itselleen tarpeellisia resursseja kdyttoonsd eli hin kéyttda affor-
dansseja. Funktionaalisen kielitaitokasityksen mukaan yhteison jdsenyydet saavutetaan kielen
avulla (Aalto ym. 2009), joten kielen oppiminen on tdstd nikokulmasta sosiaalisten suhteiden
luomista ja ylldpitdmista.

Myo6s Martin (1999) méirittelee suomen kielen puhumisen repertuaarin hallinnan oppi-
jan itsensd tarpeista madrittyviksi. Jos tavoitteena on vain selviytyminen, riittdd oppijalle yksi
ymmarrettdva tapa ilmaista itsedédn; jos taas haluaa kdyda suomalaisesta, tarvitsee oppija sa-
man tilannekohtaisen repertuaarin kuin vastaavassa tilanteessa oleva suomalainen. (mt. 170.)
Sepon perusteellisessa selvityksessé koiranluusta oli kyse oppijoiden toimijuuden kasvattami-
sesta siten, ettd he saavuttaisivat vahvemman jasenyyden kieliyhteisdssd ymmarrettdvyyden ja
kielenkdyttokonventioiden hallitsemisen kautta. Seppo siis tarjosi repertuaaria. Annen kuvai-
leman rutiininomaisen kuulumiskierroksen aikana opiskelijoilla oli mahdollisuus kysya kie-
leen ja kommunikointiin liittyvid itseddn kiinnostavia asioita ja olla siten itse aktiivisessa roo-
lissa oman kielitaitonsa kasvattamisessa, toisin sanoen, kasvattaa toimijuuttaan kieliyhteisos-

sa.
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6.2 Kontekstissa syntyvi kielenopetus

6.2.1 Opetusmateriaali oppijalahtoisesti

Turvapaikanhakijoiden opettaminen erosi opettajien kertoman mukaan heiddn muusta opetuk-
sestaan siten, ettei opettajilla ollut tutkintotavoitteista tehtdvaad opettaa tiettyjd siséltdja. Ai-
emman S2-kokemuksen uupuessa ei ollut myoskéén valmista kielellisesti mukautettua mate-
riaalia, jonka varaan opetuksen olisi voinut rakentaa. Opettajilla ei my0dskdan ollut ennakko-
tietoa oppijaryhmiensd taustoista tai kielellisestd taitotasosta. Tdma vaikutti luokkahuonevuo-
rovaikutukseen, silld institutionaalinen vuorovaikutus ei toteutunut tavanomaisella kaavalla,
jossa opettajan ja oppijan toimintaa sddtelevit tietyt rooliodotukset (ks. Lehtimaja 2012: 28—
29). Opettajan agenda oli erilainen: tdssd koulutuksessa ei voinut orientoitua opetussuunni-
telmieni ja -materiaalien mukaan ainakaan niin vahvasti kuin opettaja tyypillisesti tekee. Ope-
tuksen sisdllon suunnittelu tapahtui edelleen opettajan toimesta, mutta véljemmin: opetuskes-
kusteluissa oppijoiden osallistuminen saattoi johdattaa sisdltod kauas ennakoidusta, kuten
Anne kuvasi:

(20)

ANNE: Olen huomannut pidivésti riippuen niin asiat ronsyilee. Eli milloin puhutaan péivin

politiikasta, milloin sdistd, milloin puhutaan asioista mitkd on niinku tapetilla. Etsitd4n sanoille

merkityksid ja aiheet vaihtelevat laidasta laitaan. (...) Pitds laittaa ihan yl6s niitd aiheita, ne
ronsyilee tosi paljon, ja siihen saattaa yhtdkkié tunti hujahtaa.

Kielen opetuksessa opettajat ndyttidvit ottavan usein materiaaliksi oppijoiden omat ko-
kemukset — keskustelun tilan ja paikan osoitti opettaja johdattaen keskustelua, mutta sisaltd
syntyi opiskelijoiden tuottamana. Ronsyilevdt ja aikaa vievét keskustelut voi tulkita toiminnal-
lisesta kielenoppimisen nikdkulmasta merkitysneuvotteluina. Merkitykset eivét ole staattisia,
vaan kontekstista riippuvaisia, joten ne neuvotellaan autenttisissa kielenkdyttotilanteissa aina
uudelleen (Huhta & Takala 1999: 184). Anne kuvailee paivittdin kidyttimaansa rutiininomais-
ta kuulumisten kysymisten menetelmaa, joka osoittautui merkittdviksi kielenoppimisharjoi-

tukseksi koulutuksen edetessa.

21)

ANNE: Kuulumisten kertominen ja kysely niin ti4 on jokapaiviista.

Myo6s Susannan esimerkki pullan leipomisen ohella kdydyistd keskusteluista osoittaa,

ettd kielen opiskelua voitiin tehdd samalla, vaikka kédet olivat pullataikinassa.
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(22)

SUSANNA: Toki siind sitten voi jutustella pullaa tehdessd muitakin asioita et mité teki viikon-
loppuna ja muuta et sitd kielten opettelua tulee toki siinid luonnollisessaki puhumisessa siind
sitte ettd. Kylldhdn meidédn pdivit sitten vélilla ronsyilee ettd saatetaan jotaki muuta asiaa siind
yhtikkid ruveta selvittdmaén jos pitdd, pitdd ruveta selvittdmiin vaikka nettiliittymén katto ja
vaikka muuta ettd vililld on sitten livetty aiheestakin mutta muuten sitten on helppo, helppo
tossa kun on vilineet ja materiaali valmiina.

Susannan mainitsemasta esimerkistd (22) vélittyy rento ja informaali kielenoppimisti-
lanne — kieli tulee siind pullanleipomisen ohella. Tilanteessa kdytetddn luonnollista puhumista
ja aihe voi livetd tilanteen mukaan myds toisaalle, eli pdivdt ronsyilee ja jos pitda, ruvetaan
selvittamdcdn vaikka nettiliittymdn kattoa. Niin ikddn Seppo kertoi esimerkissdén (23) vaihta-
neensa tietoisesti aihetta opetettavasta sisdllostd oppijoita kiinnostavaan aiheeseen, tdssd esi-

merkissd auton turbomoottorista kalastukseen:

(23)

SEPPO: Tiedettiin etté sielld on kavereita jotka tykkaa kalastuksesta, oli tdé taustatieto, siti
kéytettiin hyviksi, niin totta kai sielld mielenkiinto heris etti. Ja se voi olla mikd muu ta-
hansa aihe. Me keskusteltiin siitd kalastuksesta, millasia kaloja td4lld on. Ja taas tuli sitd suo-
men kieltd. Elikké se Kieli niin se ei tuu pelkiistiiin siella tekniselld puolella vaan se laaje-
nee myos arkisella puolella ja niissi tilanteissa mitd normaalisti kdytetidn. Nii tollasia
asioita on ilman muuta kéytettdvd hyvéksi. Sillon niilld pysyy se mielenkiinto ylli, ja ne sa-
nat jai huomattavasti paremmin mieleen. Mutta jos me jankataan tiettyd aihetta tietty4 rataa
niin siind kdy helposti nii ettd ne ei muista ku puolet tunnista.

Seppo kertoi vaihtaneensa aihetta, kun tulkitsi opiskeltavan asian kdyvén oppijoille liian
raskaaksi. Hdn hyddynsi aiheenvaihdossa taustatietoa, ettd luokassa oli kavereita, jotka tykkdd
kalastuksesta. Hanestd vastaavia tilanteita on opetuksessa ilman muuta kdytettivdi hyvdksi,
silld suomen kieli ei tule pelkdstdidin sielld tekniselld puolella, vaan laajenee myés arkisella
puolella tilanteissa, joita normaalisti kdytetdcdn.

Annen, Susannan ja Sepon kdyttima kielelld jutustelu eivit vaikuta institutionaaliselta
vuorovaikutukselta, jota kielenopetus opettajan ja oppijoiden vélilla koulussa tyypillisesti on.
Toisaalta vapaat ronsyilevit aiheet voidaan tulkita my0s institutionaaliseksi opetuskeskuste-
luksi, kun kyse on toisen kielen opetuksesta (ks. Lehtimaja 2012: 32). S2-oppitunneilla topii-
kit voivat olla vapaamuotoisempia, eivétkéd esimerkiksi opettajan kysymykset oppilaan henki-
l6kohtaisista asioista ja kokemuksista ole tdssd kontekstissa vilttimaéttid utelua, vaan opetus-
keskustelua (mt.).

Opettajat ndyttdvit noudattavan funktionaalisen pedagogiikan periaatetta, jossa opetuk-
sessa kasitellddn aiheita, jotka ovat oppijoiden omia kiinnostuksen kohteita tai joita heilld on

tarve oppia (ks. Aalto ym. 2009). Opetustilanne, jossa aiheet ronsyilevit laidasta laitaan ja
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kieltd kaytetddn luonnollisessa kayttoyhteydessddn, on tyypillistd toiminnallista kielipedago-
giikkaa. Merkitykset eivit ole staattisia, vaan kontekstista riippuvaisia, joten ne neuvotellaan
autenttisissa kielenkdyttotilanteissa aina uudelleen (Huhta & Takala 1999: 184). Kielenkdytto
on ennakoimatonta ja luovaa, mutta johonkin tarkoitukseen perustuvaa. Kommunikoinnin
onnistumista arvioidaan jatkuvasti, ja kielitaidon osa-alueita kdytetddn luonnostaan integ-
roidusti (mt.). Kielessa painottuu siis funktio (Virtanen 2014: 34).

Opetustilanteiden spontaania luonnetta lisdsi osaltaan se, ettd opettajat toimivat ldhes
tdysin ilman valmista opetusmateriaalia. Internetistd 16ytyi materiaalia, mutta sieltd ei 10yty-

nyt oppijoiden taitotasoon ja tarpeisiin sopivia tehtdvid, kuten Vilma esimerkissé (24) kuvasi:

(24)

VILMA: (...) Se alun epdvarmuus oli esimerkiksi ettd otin internetisti valmiin tehtivin ja
annoin alkuun aivan liian vaikean tehtivin heille. Eli md4 opin heti ekana pdivini et nyt
menee liian vaikeeks. Mutta mé en tienny en tuntenut heitd. En tiennyt sitid heiddn tasoon-
sa. Sehiin oli aika mysteeri loppuun asti.

Vilma yritti siis ratkaista alun epdvarmuuden tulostamalla valmiin tehtdvén internetista,
mutta hdn oppi heti ekana pdivdnd et nyt menee liian vaikeeks. Han kertoo valmiiden materi-
aalien kayttoon liittyvén ongelman, ettei tiennyt, minka tasoisia tehtidvét olivat — toisaalta ha-
nelld ei ollut tietoa mydskddn oppijoidensa taidoista. Leskisen (2016: 73—75) mukaan opetta-
jat ovat tyypillisesti uskollisia oppimateriaalille, ja oppimateriaalikeskeisyys ilmeni myos
vapaachtoisilla suomen kielen ohjaajilla. Vilma koetti tilannetta tulkiten turvautua myos op-
pimateriaalin, kdyttoon, mutta luopui siitd pian koettuaan, ettei kyseinen materiaali sopinut
hinen oppijoidensa tarpeisiin.

Toisaalta Vilman tulkintaan, ettd tehtédva oli liian vaikea oppijoille, saattoi liittyd myos
se mahdollisuus, ettd oppimateriaalin sisélto ei ollut oppijoille silla hetkellé relevanttia tai siti,
mitéd he kaipasivat. Aalto ym. (2009) eivit nde tehtdvan kompleksisuuden olevan ratkaisevas-
sa roolissa oppimisen helppouden tai vaikeuden maéérittelemisessd. Kayttopohjaisen kielen-
kayttoteorian mukaan oppimiseen vaikuttaa ennemmin oppijan tarve omaksua kielesté jotakin
omaan kayttoonsd. Oppiminen tapahtuu havaittuihin kieliympariston tarjoumiin, affordans-
seihin, tarttumalla. (mt. 403—404.) Téastd ndkokulmasta Vilman tehtdvamoniste ei ehkd ollut
oppijoille sitd, mitd he silld hetkelld tarvitsivat — olkoonkin ettd se oli varmasti samalla Vil-
man tulkinnan mukaisesti liian vaikea.

Opettajat puhuivat yllattdvankin paljon siitd, ettei materiaalia ollut. Tulkitsen sen niin,

ettd uudessa tilanteessa tuttu opetuskaava, opettaja ja valmiit tehtivét, olisi tuonut paitsi jasen-
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tyneempdd rakennetta opetukseen, tuttuudessaan myds turvallisuutta opettajalle itselleen.
Poyhonen (2004: 196—-197) havaitsi tutkimuksessaan, ettd Vendjilld tydskentelevdt suomen
kielen opettajat harmittelivat toisaalta itse oppimateriaalin puutetta; toisaalta oppilaiden van-
hemmatkin kaipasivat oppikirjoja, koska eivit pitdneet opettajan koostamaa materiaaliia riit-
tdvand. Oppikirjakeskeisyys luo toisaalta odotuksenmukaisen oppimisympéariston ja toisaalta
se kertoo Poyhosen mukaan (2004: 195) opettajaan kohdistuvasta rooliodotuksesta tiedonja-
kajana. Aalto ym. (2009: 403) kuitenkin ndkevét problemaattisena kuilun valmiiden oppima-
teriaalien sekd oikean eldmin kielenkéyttotilanteiden vaatimusten valilld. Se, mitd Vilma esi-
merkisséd (27) kertoo intuitiolla toimimisesta ja valmiiden tehtivien itsendisestd soveltamises-
ta, on funktionaalisesta kielenopetusndkdkulman huomioivaa toimintaa, vaikka hén sitd itse

epardikin:

(25)

VILMA: joo, ettd se mihin nyt ajattelen ettd haluaisin tukea, tdsson endd tosi vdhdin aikaa,
mutta se et mé tajuan etti mun pitiis opiskella titi. Tarvisin enemmiin sitéi teoriatietoo.
Et tavallaan tdssé parjad just et kun kirjottaa maalisuti tapetti ja, ja opettaa suomen yhdyssanoja
ja dantdmistd ettei vehred vaan vihred, kun e ja i menee sekaisin heilld, mutta tota jollakin ta-
valla et mikd multa puuttuu, kun mi oon tavallaan menny sellasella intuitiolla ja olen toki kéyt-
tdny s2-materiaalia hyvin paljon mitd on siinfd Kirjassa ja edennyt sen mukaan, mutta en
kuitenkaan Kielioppiasioita. Mutta jotenkin ettd systemaattisesti. Jos ma lahtisin toisen kerran
opettamaan niin kyl mé haluaisin et mulla olis joku tietty sapluuna, ei kauheen tarkka, mut
kun olisin opiskellut téti ja tietdsin enemmaén. Et mé 1dhdin sillai soitellen sotaan. Ja en mi en
pida pida itsedni kauheana epdonnistujana tdssd vaiheessa, mut en méa pidé itsedni onnistujana-
kaan. Et kyl varmasti siitd, etti on opiskellut, olisin opiskellut, jos mé ajattelen itseeni,
ihan vaan niin, olis ollut paljon hyotyi. Et mullois ollut tavallaan semmonen teoreettinen
tieto et misti lahdetéidn. Et nyt mi itse 1dhdin kirjasta lukien. Vaikka suomen Kieli on tuttu,
niin kuitenkin se etti miti on opettaa siti...

Vilma ottaa siis kantaa omien tietojensa puutteeseen ja ilmaisee halua opiskella lisda
toisen kielen opettamisesta. Han kertoo toimineensa intuitionsa varassa, ldhteneensd soitellen
sotaan. Toisaalta hdn kertoo tukeutuneensa S2-oppimateriaaliin, mutta seurannut sitd valikoi-
den. Hén kaipaisi kuitenkin systemaattisuutta ja jonkinlaista sapluunaa opetukseensa, silld
suomen kielen opettaminen ei ole hinen mukaansa helppoa. Vilman kokemukset viittaavat
sithen, ettd vaikka opettaja kédyttdd toiminnallisen kielipedagogiikan menetelmid, hén tarvitsee
itselleen taustakseen tietoa toisen kielen opettamisesta. Vilman mielestd toisen kielen opetta-
mista pitdisi opiskella. Hian kokee tarvitsevansa tietoa nimenomaan toisen kielen opettamises-

ta, vaikka hanelle jo itsessddn suomen kieli on tuttu.
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6.2.2 Lasndoloa ja ymmarryksen varmistamista

Turvapaikanhakijoiden opettaminen vaati opettajilta vahvaa ldsndoloa. Opettajan oli oltava

liki jatkuvasti fyysisesti ldsnd oppimisympadristdssd, kuten Annen esimerkistéd (26) ilmenee:

(26)
ANNE: Et voi sanoo ettd menen viideks minuutiks jonnekin ja tulen takaisin ku sielld voi ta-
pahtua siis vaikka mitd (nauraa). Se on aika kokonaisvaltasta ldsndoloa.

Anne toi esille jatkuvan fyysisen ldsndolon vaateen, silld jos hin ei ollut paikalla var-
mistamassa ty0n sujumista, saattoi tapahtua humoristisesti ilmaistuna vaikka mitd. Opettajan
oli my0s tarkkailtava oppijoiden ymmarrysté jatkuvasti, mikéd vaati opettajalta jatkuvaa huo-
miointia. Opettajan antamien ohjeiden ymmértdmisestd ei ollut varmuutta ennen kuin néki
kaytdnnossd oppijoiden tydskentelevian. Samaa arvailun ilmiotd kuvaa Hannes esimerkissédén
27):

(27)
HANNES: (...) Koko ajan pitdd varmistaa, ettd viesti menee ymmarretysti perille. Siitd ei voi

aina olla varma, vaikka varmistaakin. Ja vililld kdykin niin, ettei se ole mennyt perille. Se on
niinku suurin haaste ndissd ammatillisissa opinnoissa.

Opettajan oli pyrittdva ohjeistamaan tydvaiheet selkeésti ja tismdillisesti. Toisaalta opet-
taja ei ndhnyt ennen kuin opiskelijoiden tydskennellessd, oliko ohje ymmarretty, vai oliko
palattava ohjeistamisessa takaisinpdin. Tilanteessa luovimista edesauttoi opiskelijoiden kiin-

nostunut suhtautuminen opetettavaan asiaan kuten Hannes tuo esille (28):

(28)
HANNES: Se kuinka he imee tietoa, se on positiivisesti yllattidnyt. Ja on ollut mahtavaa toimia
sellaisessa ilmapiirissd jossa imetédén tietoa.

Ymmarrettivind oleminen toisaalta myds voimavaroja koetteleva kokemus kuten Han-

nes kuvaa (29):

(29)
HANNES: Se on toisaalta myds dlyttdommaén raskasta ollut, ei niinkddn se et jakaa sitd tietoa
vaan se ettd on ymmadrrettdva koko ajan. Pitdi olla skarppina.

Skarppina pysymisestd on my0s Annella esimerkki (30). Hén kertoi tilanteesta, jossa
hian hyvilld syylla oletti opiskelijoiden ymmaértdvan, mitd pitdisi tehdé, silld tyovaihe ei ollut

heille uusi:
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(30)

ANNE: Otan ihan esimerkin kun tehtiin valkosipulilevitettd tissi, ja sitd on tehty monta kertaa
isossa keittiossa isolla kattilalla tuolla. Ja kun siind on ettd vaahdota voi valkoiseksi vaahdoksi,
vaahdota. Ja kun on nihty se monta kertaa ettd milloin on valmista ja milloin voi ruveta li-
sdamaiin 0ljya ja vettd, niin kun yleiskoneeseen laitettiin tuolla pienemmaéssi keittiossé ja sa-
nottiin ettd vaahdota voi, eli se ihan sama ohjeistus. Eiké tarvinnut kdlydi kuin viereisessi
luokassa ja tulla takaisin, niin sinne oli keritty lisidmé&én kaikki raaka-aineet ja semmonen
liemi pyori sielld (naurahtaa). Et kyllihdn me suomenkielisillekin opiskelijoille varmistetaan et
kerro se, oletko ymmaértdnyt ohjeen ja mitd teet. Mutta se varmistaminen ettd oletko ymmarta-
nyt ja milld sd varmistat et opiskelija on ymmirtinyt sen ohjeen oikeasti, ja kun se on
kuitenkin jo tehty kaks kolme kertaa. Ja sitten kun se pitiisi vield muuttaa toiminnaksi.

Annen kuvaus kertoo, kuinka hén antoi valkosipulilevitteen valmistukseen sen ihan
saman ohjeistuksen, joka oli tehty isossa keittiossd aiemmin. Opetuskeittiossd ty6 ei kuiten-
kaan sujunut kuten isossa keittiossd, silld Anne poistui hetkeksi ja hdnen palatessaan opiskeli-
joiden luo sinne oli keritty lisdidmddn kaikki raaka-aineet ja semmonen liemi pyori sielld.
Ymmarryksen varmistaminen oli siis opettajalle tyolds, jopa raskas, tehtdvi, joka edellytti
lasndolemista ja tehtdvien vaiheistamista. Kielellinen ymmartdminen oli haastavaa, mutta toi-
nen haaste oli se, ettd ohje piti vield muuttaa toiminnaksi. Toimijuus onkin tilannesidonnainen
ilmio. Virtasen (2017: 78) tutkimuksessa tulee ilmi, miten maahanmuuttajaopiskelijat koke-
muksen karttuessa kokevat selvidvdnsd yhd paremmin tilanteista, joista heilld on jo kokemusta
ja jotka he pystyvit ennakoimaan, mutta uudet tyotilanteet tai odottamattomat kéénteet tuovat
kielellisid haasteita. Valkosipulilevitteen valmistus uudessa ympéristossd edusti Annen esi-
merkissd (30) ilmeisesti uutta kontekstia, joka vaikeutti ohjeiden ymmartdmista, tai ainakin
niiden muistamista.

Suomen kielelld opiskelu vaati epdilemittd myds opiskelijoilta suurta huomiota. Seppo
kertoo esimerkissd (31), miten hdnen opettamisensa perustui opiskelijoiden vastaanottokykyi-
syyden jatkuvaan havainnoimiseen:

(31
SEPPO: Elikkd se pietdédn niinku skarppina. Jos sdi jatkat ne puuroutuu siihen jos sitd samaa

aihetta vaan jatkaa ja jatkaa, niin ei ne kuuntele sitd ku ensimmadiset viis minuuttia. Sen jilkeen
se loppu. Se on parempi et lyhyissd jaksoissa kdydéén 14pi niitd ja vaihdetaan hetkeksi aihetta.

Sepon opetuksessa etenemistd ndyttdd mdadrittdvin hdnen tulkintansa opiskelijoiden
ymmarryksestd. Hian pitdd opetuksen ldhtokohtana sitd, ettd opetus pysyy mielenkiintoisena
oppijan nikokulmasta. Jos hén teki tulkinnan, ettd opiskelija ei endd kuunnellut, han haki hei-
didn huomionsa vaihtamalla aihetta vapaamuotoisemmaksi. S2-opetus tuo Lehtimajan (2012:
32-33) mukaan yleensd vihemmain institutionaalisen kontekstin oppitunneille kuin koulussa

yleensd: kaikkea suomen kielelld keskustelua voidaan pitdd opetuksen tarkoituksena.



56

Ymmarryksen rakentaminen vaiheittain ja opiskelijoille mahdollisessa tahdissa oli néis-
sd esimerkeissd opettajien toiminnan kulmakivi. Se edellytti plenaariopetuksesta luopumista,
jos opiskelijoiden huomio herkesi tai ymmaértdminen ei riittdnyt, silld jos sdd jatkat ne puu-
routuu sithen jos sitd samaa aihetta vaan jatkaa ja jatkaa, niin ei ne kuuntele sitd ku ensim-
mdiset viis minuuttia. Se jdlkeen se loppu. Seppo koki tuloksellisemmaksi, ettd téllainen opet-
taminen tarjoiltiin /yhyissd jaksoissa ja aihetta hetkeksi vaihtaen vapaamuotoisemmaksi ja
kevyemmaiksi. Hin hyddynsi taustatietojaan opiskelijoista ja otti vaihtoi aiheen opiskelijoita

kiinnostaviin ja koskettaviin asioihin.

6.2.3 Huumori opettajan ja oppijoiden valisessad vuorovaikutuksessa

Ymmartimisen varmistaminen ja ohjeistaminen edellyttivét opettajilta vahvaa ldsndoloa. Toi-
saalta opettajien ldsnédolo ja aktiivinen vuorovaikutus opiskelijoiden kanssa toivat opetukseen
tilannetajua, joka nikyi ilmapiirissd positiivisesti. Aineistossa nousi esille huumorin kaytto,
mikd on esimerkki tilannetajusta, jota opettajilta vaadittiin. Kenttdpaivékirjassa on merkintgja,
ettd luokassa on selvitetty asioita naurunhyméhdysten sdvyttdimind, ja vililld vaarinymmar-
ryksiinkin on liittynyt hyvéntahtoista komiikkaa. Huumori on parhaimmillaan opettajalle te-
hokas ilmapiiriin vaikuttava tyokalu: se voi mm. lievittdéd stressid ja vahvistaa opettajan ja

oppilaan vélistd suhdetta (Paajoki 2014: 23).

(32)

T: Siitd huumorista on pakko kysyé, koska sillon, kun méi olin, olitte muutaman viikon kdy-
neet koulutusta, ja olin havainnoimassa ensimmadisti kertaa, niin méé kiinnitin heti huomiota
sithen kun sdi opetit heille ja heilld oli joku tehtdvilappu edessi ja siind oli muistaakseni ettd
joku on pehmea.

VILMA: Joo-o.

T: Ja sitten sdd demonstroit sitd kovaa, et naputit poytii, et jotakin pehmeédi (naurahtaa) ja pu-
ristit kdsivartta ja hymyilit, ja he ymmarsivit sen vitsin.

VILMA: Joo. Joo.

T: ja mullekin tuli heti, koska mi jénnitin sitd ensimmadisti kertaa, sesmmonen tunnelmallinen
olo. Elikkd huumoria, kdytiksa sitd..?

VILMA: Emmé, siis tavallaan se tulee siini kun si joudut niyttelemiin, joudut juosta ja
hyppii, ja kun ne tekee, niin se on siti.

Vilman antamassa esimerkisséd (32) tulee ilmi, ettd huumori tuli mukaan opettajan toi-
mintaan spontaanisti. Se ndytti liittyvén siithen, ettd opettaja joutui havainnollistaakseen kieltd

kayttdmidn kehollisia havainnollistamiskeinoja. Epidtavanomainen tilanne, kun opettaja vaik-
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kapa juoksi tai hyppi luokassa, synnytti huumoria. Toisaalta opettajan osoittama huumorintaju

omaa itseddn kohtaan synnytti hilpeyttd myds oppijoissa:

Huumori on tyovilineeni. Minun pitii paljon niytellid ja elehtii. Opiskelijoita huvittaa
valtavasti, kun mini opettelen puhumaan (KIELTA). Lausun jonkin sanan ja he nauravat.
Heitd huvittaa, kun aloitan aina sanomalla ”no niin”. Yleensd luokassamme on hymyi ja
naurua, enemmaén kuin suomalaisopiskelijoiden kanssa. Pojat myds juksailevat, kuten nouse-
vat ylos vilitunnin aikaan ja toivottavat hyvéa pdivanjatkoa”.

Kenttipdaivikirja (pdivd 6) muistiinpanot Vilman pilottihaastattelusta.

Havaintoaineistossani nousee toistuvaksi huumoria herittaneeksi yksityiskohdaksi suo-
malainen tokaisu ’no niin”. Oppijat omaksuivat ilmaisun nopeasti ja alkoivat viljella sité itse-
kin. Jos opettaja vaikkapa jdi hakemaan sanojaan pitkdksi aikaa, tarjottiin luokasta hymylld
sdestetty painokas “no niin” tauon tiytteeksi. Itse huomasin, ettd no niin”-vitsi oli nopeasti
omaksuttu “meidédn jutuksi”, siis ryhméssd yhteisesti jactuksi huumoriksi, jonka turvin tun-
nelmaa saattoi kuka hyvinsi keventda joutuessaan tilanteeseen, jossa yhteisid sanoja ei hel-

posti 10ytynyt:

(33)

Pidimme lyhyen tauon. Sanon taas sen paitteeksi ”no niin”, ja saan hymyja. No niin on tuttu
fraasi, varsinainen vitsi ryhméssi. Kerron, ettd néin eilen ohjelman, jossa sanottiin vitsini,
ettd no niin on suomen kielen tirkein sana. Kysyn (ANNELTA), ja ndytdmme Kkyseisen Ismo
Leikolan stand up klipin opiskelijoille. Opiskelijat hyméahtelevat Leikolan aloitukselle, jossa
hin demonstroi lyhytsanaista small talkia suomalaismiesten kesken saunassa. Kun Leikola sa-
noo ensimméisen kerran ”No niin”, kaikki alkavat nauraa. (...) En usko, ettd he ymmarta-
vit valttdmattd laisinkaan vilispiikkejd, mutta yhteinen ilo on bongata Leikolan puheesta
”No niin” ja yhtyi tv-yleison nauruun. He haluavat kirjoittaa Leikolan ja ohjelman nimen
ylos. Olen iloinen, kun sain heidét hyvalle tuulelle. On jotenkin sekin ihanaa, ettd voimme
laskea yhdessa leikkia. Ja vieldpd suomen kielestd ja suomalaisista.”

Kenttipaivikirja (pdiva 11)

No niin -vitsid voi pitdd kielipelind, joka Liljan (2010: 265) mukaan tarkoittaa toistuvaa
huomion kiinnittdmistd jonkin kielelliseen seikkaan, ja siithen suhtautumista huumorintajulla.
Esimerkissd nikyy, kuinka videolta kuullun o niin -tokaisun jélkeen aloimme yhtiaikaisesti
nauraa. Liljan (2010:264) mukaan oikeanlainen reagointitapa on olennainen osa kieliyhteison
jasenyytta.

Vilman esimerkissd ndkyy myos kielelld leikittely: télld kertaa leikiteltiin silld, ettd
suomen opettaja alkoi puhumaan heidén didinkieltdan:

(34)

VILMA: Ne joskus sano mulle jallajalla ja sitten mikdhén se oli... no nyt mdd en muista siti
loppua, jota mi en ymmértinyt ja ne nauro kun mi sanoin sen... ja sitten kun ne esitti sen
et jalla jalla (koukistaa samalla etusormea eleelld "tule tdnne”) et jalla jalla, md oon opettaja

(naurahtaa), et jallajalla on niinku mennian (KIELESSA).
T:Joo?
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VILMA: niin tota nyt mid oon unohtanut sanat, mut sit ne opetti siti ja mé vaan toistin siti,
ja sit niitd nauratti kauheesti, mut ei sellanen haittaa mua ollenkaan. Musta se oli hauska.
T: Et se oli taas sitd huumoria?

VILMA: se oli taas sitd huumoria ja meilla oli hauskaa. Jos heilld on kauheen kurjia kokemuk-
sia niin niin musta on ihan kiva jos niilld on Suomessa hauskaa. Ja silti he ovat hyvin ahkeria.

Jallajalla -tapaus voisi olla myos kiusoittelua, jossa Liljan (2010: 265) mukaan huumori
syntyy siind, kun kiusoittelun kohteena oleva ilmaisee suhtautuvansa huumorilla ja saa siten
muutkin nauramaan. Vilma kertoi, ettd hdan koki mukavana sen, ettd sai opiskelijansa hyvén-
tuulisiksi kurjien kokemuksiensa jélkeen. Hin kuvasi kuitenkin heiddn olevan silti ahkeria,

vaikka hauskaa pidettiinkin — eli hauskanpito ei ollut ristiriidassa tydskentelyn kanssa.

6.3 Oppija asiantuntijana — toimijuutta vahvistamassa

Etnografista aineistoa kerdtessd tutkija suuntaa havaintojaan oman subjektiivisen kokemuk-
sensa kautta (Pole & Morrison 2003: 25-27). Tutkija siis eldytyy ymparistoonsd (Lappalainen
2007: 9). Omat kokemukset ja ajatukset toimivat ikddn kuin peilind, joita tarkastelemalla tut-
kija padsee selville kiinnostavista kulttuurisista piirteistd; omakohtaisen kokemuksensa kautta
hin voi ymmartdd ympardivaa sosiaalista todellisuutta (Pole & Morrison 2003: 17-19).
Itselleni merkittdva vaihe aineistonkeruussa oli erds keittiopdivi, jossa HRC-alan opis-
kelijat valmistivat oman maansa ruokaa. Merkittdvin siitd teki ensisijaisesti oma kokemukse-

ni, jota kuvasin kenttépaivikirjassani (35) seuraavasti:

(35)

Keittidssd ollaan tyon touhussa. Anne ja Minna ovat kiireisid, silld keittidssd on my0s suoma-
laisryhmé tekemédssid suomalaista perinneruokaa. Lieden Kkattiloista kohoavat etniset tuoksut
yhdistyvit uunista leijaileviin piparitaikinan ja evakkopaistin tuoksuihin. Kéyn vaihtamassa
tyovaatteet, silld Anne kertoo ettd keittidssd ei siviilivaatteissa saa olla. Olen kauttaaltaan
vaikuttunut siiti, miten tosissaan tyoti tehdiin. Turvapaikanhakijoiden dfinessi on in-
nostusta ja kiihkeyttsi, kun he selvittivit asioita toisilleen. Oljy roiskuu, kun vihanneksia
paistetaan. Anne sanoo, ettd laita liesi pienemmalle. Opiskelija noudattaa ohjetta, mutta
kidntiid sen pian omatoimisesti takaisin. Téssd keittiossd kauha on niin sanotusti opiskeli-
joilla, ja me opettajat toimimme vain tarvittaessa heidin apunaan. He ovat paljon toime-
liaampia, puheliaampia ja toimissaan itseniisempid kuin aiemmilla kerroilla tavates-
samme. Jidn siis seuraamaan kiireistdni huolimatta — jos poistuisin, menettéisin jotain olen-
naista, ajattelen.

Kenttipaivikirja (paiva 12)

Kuvasin siis kokemuksiani vaikuttuneiksi. Olin pannut merkille, ettd opiskelijat toimi-

vat eri tavoin kuin aiemmin: he olivat toimeliaampia, puheliaampia ja itsendisempid, ja he
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olivat tulkintani mukaan varsin innostuneita tyostdén. Pdivdd oli valmisteltu edellispdivand
Susannan mukaan siten, ettd opiskelijat laativat suomeksi ruokien ainesosaluettelon, jonka
perusteella kdytiin myds kaupassa. Makloban ja linssipuuron valmistus olivat ammatillisesti
kiinnostavia Susannalle ja Annelle; he kyselivét ilmeisen kiinnostuneina ruuanlaittovaiheista
ja maistelivat liemié lusikoilla. Opetustilassa toimi myds samaan aikaan suomalaisopiskelijoi-
ta, jotka ehtivdt oman tyonsa ohella hieman seuraamaan turvapaikanhakijaopiskelijoiden toit.
Opettajat ja suomalaisopiskelijat toimivat ikddn kuin yleisond — vaikutelma tédstd syntyi, kun
opettajat valokuvasivat annoksia niiden valmistuttua. Ruokien valmistuttua ruokailimme yh-
dessd, ja paikalle kutsuttiin my0s turvapaikanhakijoiden muita opettajia.

Susannan haastattelussa (36) palasin makloban tekoon, silld halusin jakaa oman koke-

mukseni ja kysyd samalla hinen muistojaan paivasta.

(36)

T: No médpids kysyn vield siitd maklobasta kun, se oli mulle niinku aika merkittdva pdiva.
Munha ei pitdny jddda sinne kun mulla oli kiire ja sitten mii jdin kuitenkin koska tdd... méa
olin sillei aika vaikuttunut et kuinka he olikin ohjaksissa. Ja miten he kiyttiyty keittiossa
ihan eri tavalla kun Iuokassa. Et ne oli nyt niitd asiantuntijoita.

SUSANNA: Niinpi. Et ei siini voi ite olla ku ihan wow siini vieressa ja kattoo. Et siind just
tulee ne kidentaidot esille. Ja ne paisee tekeen siti omaa ja sitd tuttua kun ei tarvii niiku
tavallaan opiskella sitd reseptid et mitenkd se pulla tehdén tai joku muu, et noi on ollu niiku tosi
hyvii.

Susanna jakoi kokemukseni siitd, ettd opiskelijoiden tydskentely oli vaikuttavaa, ihan

wow. He pystyivdt Susannan tuomaan taitojaan esille tutun tyon ymparilld. Hén kertoi tulkin-

neensa (37), ettd padiva oli merkittdvd myds opiskelijoille itselleen:

(37)

T: Miti sd luulet et millanen kokemus se oli néille opiskelijoille?

SUSANNA: Tota, kyl he on aika ylpeiti ollu siitéi et ku he pystyy jotenki tuomaan sité .

T: Onks siihen palattu uudestaan ndihin muistoihin?

SUSANNA: Kyll4 niitd kuvia katellaan vililld sitten ja kylldhan kaikki jotka kdvi maistamassa
niin anto pelkéstidn positiivista palautetta ettd kylld ma uskon ettd ne on ihan hyvia.

Etnografisessa aineistonkeruussa tutkija vuoroin eliytyy, vuoroin etdéntyy aineistostaan
(Lappalainen 2007: 9—11). Etadantymaélld aineistostani, siis tietoisesti pyrkimalld havaintojeni
analyyttiseen tarkasteluun, aloin analysoida sitd, miksi kokemuksemme oli niin merkittava.

Kielenopettamisen ndkokulmasta kyseessé oli toiminnallinen opetus, joka integroi am-
mattialaa ja keskittyi suomen kielelld toimimiseen. Kielelld oli siis erityisen vélineellinen ar-
vo: oppijan piti toteuttaa ty0 suomalaisessa keittiossd suomen kielelld. Toisaalta opiskelijat

kayttivit myos omaa didinkieltddn keskindisessd vuorovaikutuksessa, joten oppimisymparistd
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oli myds monikielinen tai -kulttuurinen (ks. Kaikkonen 2000: 50). He toivat oppimisympéris-
toon oman kulttuurinsa tuotteita, joihin suomalaiset opettajat ja kanssaopiskelijat padsivit
tutustumaan. Makloban valmistaminen oli tdstd ndkokulmasta kulttuurienvélistd kielenopetus-
ta, jonka ldhtokohtana Kaikkosen mukaan (2000:50) on oppia toimimaan mahdollisimman
hyvin kohtaamisen tilanteissa. Kohtaamiset ovat dialogisia, jossa kulttuuriset osapuolet aset-
tuvat ikddn kuin vilitilaan, jossa he aktivoivat kykynsi, tietonsa ja taitonsa kohdata toinen, ja
pyrkivat hyodyntdméain niin kielellisid kuin kielenulkoistakin kayttdytymistd (mt. 50-51).
Tallaisessa vilitilassa institutionaaliset roolit muuttuivat: opiskelijat olivat asiantuntijoita,
opettajat olivat antoivat heille valtaa toimia ja olivat apuna vain tarvittaessa — tai sitten vain
katsovat vierestd ihan wow.

Koska keittiossd toimivat Susannan lisdksi myOs Anne ja myohemmin Vilma, joka tuli
paikalle tarkkailemaan ja ruokailemaan, oli kyse my0s samanaikaisopettamisesta erityisesti
Susannan ja Annen kesken. Heiddn tydnjakoaan oli mahdotonta eritelld ulkoa pdin havainnoi-
den: he toimivat tiiviisti samassa tilassa vuoroin suomalaisryhméén ja turvapaikanhakijaryh-
madn keskittyen. Villan ym. (2008) mukaan téllaista samanaikaisopetuksen saumattomasti
yhteen hitsattua tydskentelymuotoa kutsutaan tiimityoksi.

Vuorovaikutuksellisesti opetuskeittiotyOskentely oli kaukana institutionaalisesta luok-
kahuonevuorovaikutuksesta (ks. Lehtimaja 2012). Opettaja—oppilas -suhteen sijaan vuorovai-
kutus ndytti enemmaén kollegojen viliseltd yhteistyOltd: vuorovaikutuksen osapuolet olivat
ikddn kuin samalla viivalla valta-aseman suhteen ja jakoivat osaamistaan toisilleen. Opettajat
tarjosivat apuaan ja antoivat neuvoja, mutta olennaista oli se, ettd opettajat olivat ikd4n kuin
oppimisympariston resurssina, jota oppijat hyddynsivét tarpeen tullen.

Opetuksen ndkokulmasta onkin olennaista huomata oppijoiden aktiivinen rooli, toimi-
juus. He, kuten itse havaitsin, kayttivit suomen kieltd maklobaa valmistaessaan aiempaa roh-
keammin, he kysyivét apua, selittivit ja kommentoivat vuorovaikutuksen ulottuessa sekéa
opettajiin ettd toisiinsa, hieman myos suomalaisopiskelijoihin.

Aineistosta 10yty1 my0s toinen esimerkki opetustilanteesta, jossa oppija toimi asiantun-
tijan roolissa. Sepon kertomassa esimerkissd oppija péési asiantuntijaksi opettajan osoittamas-

sa tilanteessa suomalaisopiskelijoiden kanssa.

(38)

SEPPO: (...) Sitten mé oon kayttiny hyvaksi sitd, ettd oon kidyttdnyt ristiin suomalainen joku
nuori opiskelija opettaa niille jonkun tietyn asian, ja sitten pdinvastoin. Otin tistd (MAA) po-
rukasta yhden kun tiesin etti se on taitava kaveri niin et se opettaa suomalaista nuorta ka-
veria jossain esimerkiks rengastyossi. Niin siind tulee vakisinkin keskindistd, ja toinen toimii
tavallaan opettajana ja toinen oppilaana ja taas pédinvastoin. Molemmat hyotyy joo ja sitten se
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tuntuu olevan heille mielenkiintoista. Etti se antaa itelle ylpeyden aihetta etti saa toimia va-
lill4 opettajana. Ettd miné osaankin timén asian ja mind opetan sinua. Joo sitd kannattaa kayt-
taa sitd ammattiylpeyttd hyodyksi tuossa. Ja koska yhteistd kieltd ei oo muuta ku suomi, niin
puhutaan suomea.

Sepon kéyttdma opetusmenetelmd hyddynsi siis oppijan ammattitaitoa, esimerkiksi tai-
toa rengastyOssd. Han nimesi kielenoppijan opettajaksi, joka neuvoi tyOssé toista opiskelijaa,
Sepon esimerkissd suomalaista. Hén perusteli molempien osapuolten hyStymiselld — ilmeises-
ti hén tarkoitti kielen oppimista sekéd tyon oppimista samalla kertaa. Hin mainitsi myds ha-
vaintonsa, ettd tydskentelymuoto oli opiskelijoille mielekéstd, silld se antoi ylpeyden aihetta
omasta osaamisesta, ammattiylpeyttd. Koska muita kielid keskustella ei ollut, suomen kieli oli

se kieli, jolla oli toimittava ja kommunikoitava.

6.4 Kielen ja ammattitaidon oppimisen dynamiikkaa

Opettajat uskoivat integroivan opetuksen olevan mielekéds tapa opetella kieltd ja ammattitai-
toa. Oppimisen etenemisen seuranta ei perustunut varsinaisiin testeihin tai ndyttdihin. En-
nemminkin opettajat arvioivat edistymisté jatkuvalla ndytolld, jota ryhmasti saivat. Edistymi-
nen ndkyi kielenkdyton monipuolistumisena esimerkissa (39):
(39)
ANNE: Se ettd selkeesti 10ytyy sanoja enempi sille tekemiselle, mitd he ovat tehneet tai mitd
on tulossa. Ja jos pystytddn kertomaan ja hoitamaan asioita ettd kuka on kdynyt asianajajalla ja
kuka hammaslddkarissd ja kenen on pitdnyt muuttaa vastaanottokeskuksessa huoneesta toiseen.

Jos on vihin sanoja mutta saadaan kuitenkin viesti ymmarrettavésti vélitettyd niin se on. Ja al-
kuun kun sanottiin vain ettd hyvéa piivaa niin et onhan siini ihan huikee ero.

Anne kertoi, kuinka sanoja 16ytyi lisdi ja kielelld pystyttiin koulutuksen loppuvaiheessa
myos liikkkumaan ajassa menneeseen tai tulevaan. Opiskelijat pystyivit kertomaan arkisia asi-
oitaan ja saivat tuotua itsensd ymmarretyiksi. Annen arvioima oppiminen myotdilee kaytto-
pohjaista tai funktionaalista kisitystd kielenoppimisesta (Aalto, Tukia & Mustonen 2009;
Leskinen 2016a: 58—61).

Toisaalta, vaikka oppimista ja etenemistd havaittiin, opettajat kokivat opetuksensa kan-
nalta haastavana havaitsemansa epdsymmetrian kielitaidon ja ammattitaidon vélilld. Hannes

kuvasi epdsymmetriaa seuraavasti:
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(40)

T: Ymmarsinko oikein ettd he oppivat hyvin ammatillisia taitoja? Miti konkreettisesti?
HANNES: Siis tisséd on tehty pelkdstddn puunrakentamista. Mittaaminen, se ei vaadi suomen
kieltd. Kaikki tdimé niinkun kehittyy nopeasti. Ja osataan kéyttda tyokaluja ja tehé asioita oike-
assa jarjestyksessd niin ne kehittyy nopeasti. Mutta sitten kun tulee joku asia miké pitiaa
opetella, vaikkapa tyoselityksessi, miké olis joku suomen kielelld, timmosti erikoisosaa-
mista, niin se. Suunnitelmissa on padsddntdisesti numeroita, eli se on silld tavalla irrallaan
suomen kielestd. Mutta sitten kun mennéin tyoselityksiin, niin siellé tarvitaan kielti.

Hanneksen mukaan ammatillinen taito oli helposti omaksuttavissa, mutta ammattiin
liittyva kieli aiheutti haasteita. Hanen alallaan kéytetdén paljon numeerista tietoa, mika hel-
potti kielenoppijoiden toimintaa, mutta tydselityksiin tarvitaan Hanneksen mukaan suomen
kieltd. Tyo on siis kielellistynyt myos rakennusalalla. Tyo onkin kielellistynyt tietotyoksi
kautta ammattiryhmien, miké vaatii tyontekijaltd tiedon késittely- ja tuottamistaitoja (Johans-
son ym. 2010: 10-13; Tiilild 2010: 162-164).

Anne kuvasi havainneensa samanlaista epdsymmetriaa kielitaidossa ja ammatillisessa

osaamisessa HRC-alalla:

(41)

ANNE: Kun selkeesti havaitsee tuolla keittiossd et on ihmisiéi keilléd on jo selkeiisti ammatti-
taitoo tille alalle mutta se puuttuva kielitaito osin jarruttaa siti. Ettd nékisin ettd heilld on
paukkuja vaikka mihin mutta kun, on se sitten kyse reseptiikasta tai niistd tekemisistd ettd
kuinka ne on niin paljon sitten sen tulkin varassa taikka sen ettd opettaja ndyttda. Et tdd on tul-
Iut hyvin mun mielesté esiin niind péivind kun he on saanut tehdi ruokia sieltd omasta kulttuu-
ristaan, niin he ei tukeudu ohjeisiin, ja silloin sd nddt ettd néda tyypit teke oikeesti vaikka mité.
Mut sitten kun me annetaan se ohje ja heidén pitésii sen ohjeen kanssa menni niin ihan sama
kun annan vertauksen etti ajaako he neljadkymppid vai ajaako he kaheksaakymppii. Ettd siind
on niinku semmonen ero.

Anne kertoi havainneensa, ettd ryhmaissd oli selvésti ammattitaitoa, mutta kielitaidon
rajallisuuden vuoksi eteneminen hidastui. Ongelmia keittiossd aiheuttaa hinen mukaansa keit-
tidalan ammatilliset tekstit eli reseptiikka. Anne toi esille, ettd makloban valmistuksessa on-
gelmaa ei ollut, koska suomenkielisiin ohjeisiin ei tarvinnut silloin tukeutua, ja silloin hédn
ndki, ettd oppijat todella olivat taitavia. Hian vertaa suomenkielisen ohjeen varaan jaadmisté tai
ilman sitd toimimiseen pystymistd suurella erolla, ajaako he neljddkymppid vai ajaako he
kahdeksaakymppid.

Opettajat pitivitkin tirkednd, ettd maahanmuuttajille jarjestetyssd koulutuksessa opetet-
taisiin suomen kieltd jopa tdssd koulutuksessa toteutettua enemmaén. Anne kaipasi ammatin ja

kielen opiskeluun tasapainoa:

(42)
ANNE: Kyl mé sanoisin etti pelkiistiin ammatin opettaminen edelli ei voi menni téssi.
Et kylla siiné pitds 16ytiia sellanen balanssi. Ettd kokisin ettd nddkin olis ehkd hyotyneet siitd
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ettd sitd tdssd olis sitd ihan puhdasta suomen Kielen opetusta ollut vield siind rinnalla
enemmiin.

Anne néki hyotya siind, ettd kielenopetus olisi osin puhdasta kielen opetusta. Hanesta
siis kaikki tarvittava kielitaito ei tule tydon ohessa. Hannes pohti esimerkissé (43), ettd sanasto
kehittyi koulutuksessa hyvin, mutta lauserakenteisiin ja syvéllisempdin ymmaérrykseen toi-

mintaan integroitu kielenopetus opetus ei antanut tarpeeksi evéita:

(43)
HANNES: Sanasto chki tulee tdssd hyvinkin. Kehittyy tidssd hyvinkin. Mutta ymmértimi-
nen ja lauseiden rakentaminen niin ne ei tiisséi integroidusti varmaan kehity kauheen hy-
vin.

Varsinkin opiskeluvaiheessa kielitaidon merkitys ammattitaidon osana arvioitiin suu-
reksi, kuten Hannes pohtii esimerkissdin (44):

(44)

T: Miten sun kisitys kielitaidosta rakentajan ammattitaidon osana on kehittynyt?

HANNES: Tietenkin jos olis ammattilainen jo valmiiksi, niin kielen merkitys on vihai-
sempi, mutta kun opiskellaan, niin kielitaidon merkitys on suurempi. Mahdollisuus suorit-
taa tutkinnon osia ei toteutunut sen takia, ettei ollut kielitaitoa. Ei mahdollisuuksia selviytya
esimerkiksi oman tyon arvioinnista ja esittelystd muille.

Hanneksen mukaan ammattilainen pérjéisi ainakin hdnen alallaan heikommallakin kieli-
taidolla, mutta ammatin opiskelu vaati riittdvad kielitaitoa. Han viittaa koulutuksessa ollee-
seen mahdollisuuteen, ettd turvapaikanhakijat olisivat voineet suorittaa tutkinnonosia, mutta
kertoo sen jddneen toteutumatta kielitaidon rajallisuuden vuoksi. Ongelmia hén niki tutkinto-
tilaisuuksissa vaadittavaan ndyttodn oman tyOn arvioinnista ja esittelystd suomen kielella.
Ammatillisen koulutuksen tarkoitus on tuottaa yhd tehokkaammin tydeldmaétarpeisiin vastaa-
via osaajia (OPH 2014: 4-17). Jos opiskelijalla on valmiiksi osaamista ja ammattitaitoa, tai on
perdti ammattilainen jo valmiiksi, hdnen esteensd saavuttaa ammattitutkinto muodostuu Han-
neksen mukaan kielitaidon rajallisuudesta. Kielitaidon rajallisuus voi olla siis esteenéd suoriu-
tua opinnoista ja saavuttaa ammattitutkinto, vaikka tyoeldmdssd pdrjdisikin. Kielenopiskelun
integrointi ammatilliseen opiskeluun onkin osa ammatillisen koulutuksen uudistuksen suurin-
ta haastetta. Rdisénen ja Hietanen (2009:11-12) arvioivat ty0- ja koulumaailmaa integroivan
pedagogiikan toteuttamisen olevan koulutusreformin onnistumisen suurin haaste.

Opettajat kertoivat kuitenkin oppijoidensa kielitaidon kehittyneen selvidsti koulutuksen
aikana. Ammattitaidon ja kielitaidon suhteesta nousi havaintoja, ettd ammattitaito saattoi olla
jo valmiiksi tai ainakin sitd opittiin nopeammin, kun taas kielitaidon vuoksi opiskelu ei olisi

voinut edetd normaaliin tutkintotavoitteiseen osaamisen ndyttoon. Ongelmia aiheuttivat kirjal-
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listen alakohtaisten tekstien ymmaértdminen ja tuottaminen kuten HRC-alalla reseptiikka. Ra-
kennusalalla kirjalliset tekstit olivat numeerisuutensa vuoksi helpompia, mutta tydselosteiden
laatiminen ja raportoiminen oli haastavaa.

Maahanmuuttajan siirtymistd ty0eldmiin jarruttaa aineistoesimerkkien mukaan nimen-
omaan kouluttautuminen. Ammattitaitoinen maahanmuuttaja voisi heikommalla kielitaidolla
selvitd mukaan tyoeldmaissd, mutta ei ammattitutkinnon opiskelusta. Ammattiin kouluttautu-
minen nayttdd siis edellyttdvén erityistd kielitaitoa. Opiskelussa haasteita tuottavat erityisesti
ammatilliset tekstit: niiden ymmartdminen ja tuottaminen. Opiskelu néyttda siis edellyttdvin
kirjallista kielitaitoa ja ammattitekstien hallintaa. Opettajat toivat esiin koulutusmuodon kehit-
tdmiseksi ajatuksen, ettd suomen kieltd pitdisi opettaa enemmaén, jopa suoranaista kielenope-
tusta irrallaan tyonteosta. Ammatinopiskelun rinnalle kaivattiin puhdasta kielenopetusta.
Ammatinopiskelun ohella sanasto kehittyi hyvin, mutta ymmdrtiminen ja lauseiden rakenta-
minen eivit kehittyneet yhtd hyvin integroidussa opetuksessa.

Suomeen muuttaneiden ulkomaalaisten sairaanhoitajaopiskelijoiden tydeldmin toimi-
juutta tutkinut Virtanen (2017) véittdd, ettd kielitaidosta jactaan ympérdivissid yhteisossd
aluksi hyvin dikotominen ndkemys: kielitaitoa joko on tai sitéd ei ole (mt. 66—68). Osallistumi-
sen kautta nikemys kielitaidosta muuttuu kuitenkin monipuolisemmaksi: opiskelijat alkavat
itse ajatella, ettd kielitaidon karttuminen on prosessi, joka etenee osallistumisen kautta ensin
muiden tuella kohti itsendistd kielenkdyttod (mt. 76—79). Virtanen (2017: 68) tuo esiin myos
laajemman késityksen kielitaidon moninaisuudesta: vuorovaikutus voi onnistua monin tavoin,
kuten sanattoman viestinndn avulla. Kielitaidon riittdvyyden arvioinnissa kielitaidon maérin
ja laadun sijaan — eli onko se esimerkiksi puutteellista vai riittdvad tai hyvéaa vai heikkoa —
voisikin puhua Virtasen (2017: 68) nimedmastd toimivasta kielitaidosta. Toimiva kielitaito

sallii ajatuksen, ettd kieltd voi kdyttda ja se toimii myds muiden kieliympariston jasenten tuel-
la (mt.).

Toimivan kielitaidon nikdkulmasta turvapaikanhakijoiden koulutusmuoto lisdd oppijoi-
den toimijuutta, silld he padsevit osallisiksi ammatilliseen yhteisoon. Toisaalta tutkintotavoit-
teinen opiskelu edellyttdd kielitaitoa enemmén, kun taas tyoeldmaissd voisi opettajien arvioi-
den mukaan joissain tehtdvisséd parjatakin. Toimivan kielitaidon ajatusta pitéisi siis lisidtd am-
mattitutkinnon opiskeluun. Tama voisi tarkoittaa esimerkiksi sitéd, ettd kielellisesti vaativiin
osaamisen ndyttoihin sallittaisiin kielenoppijalle enemmin tukea ja ettd arviointikdytinteitd

monipuolistettaisiin.
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6.5 Samanaikaisopetus integraation menetelm:ina

Tarkastelemassani koulutuksessa nousi esille opetuksen menetelmi, jota tarkastelen vield
erikseen: samanaikaisopetus suomen kielen opettajan sekd ammattiaineen opettajan kesken.
Tydtapa oli opettajille uusi. Vain Anne ja Susanna kertoivat tyoskennelleensd aiemmin am-
mattiaineessa samanaikaisopettajina, mutta kielen opettajan ja ammatillisen opettajan yhteis-
ty0 oli heillekin uutta.

Eniten samanaikaisopetukseen pédtyi Vilma, joka kiersi ammattialoilla noin péivén tai
kaksi viikossa. Han oli opettanut liki 35-vuotisen opettajanuransa tdhan asti yksin. Nyt hidnen
roolinsa oli erilainen: kielenopetuspdivét kerran viikossa hin mielsi omaksi opetuksekseen,
jonka hdn suunnitteli itse, ja josta hén oli vastuussa. Turvapaikanhakijoiden koulutuksen alus-
sa, orientaatiovaiheen ensimmaiset kolme viikkoa, hénelle oli osoitettu maarillisesti enem-
maén opetusta, silld nima viikot oli suunniteltu suomen kielen opetukseen koko opiskelijaryh-

man kanssa.

(45)

T: Jannittiko se sua alkuun?

VILMA: Ei hirveesti, koska siind oli aluksi tulkki, ihan ensimmaiisend pdivdni, mut ei sen jil-
keen. Eika oikeestaan opetustilanteessa ollut tulkkia kertaakaan. Mutta téi sitten ku meité oli
useampia opettajia niin se on helpottanut (--) Eli meiti oli kolme plus yks niin se helpotti
mun tyoté, eli ma tiesin ettd en oo sielld yksin heiddn kanssaan. Tosin mulla oli vdhdn semmo-
nen epadmédridnen olo, 60, oikeestaan ainoo miki mua alkuun vihiin jinnitti eniten oli se et
miki mun rooli on. Siind kun meitd oli (OPETTAJIA) niin tehtivinjako oli aluks vihin
episelvi. Mutta sitten kun selvis etti mini oon suomen opettaja niin miné vain lihdin sii-
ti etti mini oon suomen opettaja.

Vilma toi esille, ettd toisten opettajien ldsndolo toi hédnelle aluksi turvallisen olon. Sen
sijaan oma rooli oli méériteltdva aluksi: hantd ndyttdd himmentineen usean opettajan ldsna-
olo. Oman tehtdvin eli suomen opettamisen madrityttyd hin tunsi tyonkuvansa selkiytyvén.
Villa ym. (2008: 26-28) tuovat esiin, ettd samanaikaisopettajat usein kokevat hyotyvinsa
suunnittelusta ja yhdessd sovitusta toimintatavasta, kuten mikd on opetuksen siséltd, miten
opetusvuorot jaksottuvat sekd miten ensisijainen ja toissijainen vastuu opettamisesta ja opis-
kelijoiden arvioinnista jakaantuvat. Myds Vilman esimerkissd tyonteko alkoi sujua, kun jokai-
selle oli lI0ytynyt oma tehtdvialueensa.

Oman tehtdvinkuvan ratkeaminen seki se, ettd Vilma huomasi pystyvénsa yhteistyohon

samanaikaisopettajana, toi tyohon pontta:
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(46)

VILMA: Et siin oli sitte sitd apua niin paljon etti minusta meilld lihti hirveen hyvin ja ma
koin sen tosi kivana et ma pystyn tekeméin yhteistyoti ja sitten se mun rooli, niin méi
kylla 16ysin sen. Ettd kun mé sanoin ettd mii oon suunnitellut tilla tavalla niin se 14hti sill4 ta-
valla ne tunnit etti mullon aina se kielenopetus ja mi suunnittelen sen, miti me tdndin
opiskellaan, esimerkiks aakkoset, tinddn mi otan numerot, téllai siiné alkuvaiheessa ja sitten
mé kerroin muille mitd oon suunnitellut ja sitten he olivat apuna. Minusta se on toiminut
hyvin.

Pulkkisen ja Rytivaaran (2015: 9) mukaan tyon jakaminen tuottaa usein opettajille hy-
vad mieltd, siis aivan kuten Vilmakin kertoi kokeneensa. Vilma otti roolin suomen kielen
opettajana, ja koki olevansa péddvastuullinen opetuksen suunnittelusta ja toteuttamisesta. Sa-
mana pdivand opetusta oli merkitty my0s toiselle opettajalle (OPETTAJA). Seuraavassa esi-

merkissé (47) Vilma kertoo tydonjaon sopimisesta:

(47)

VILMA: (OPETTAJA) opettaa aina iltapdivélld. Hanelld on oma suunnitelmansa esimerkiks
suomalaisesta koulusta tai tota néistd tutkinnoista, jotakin suomalaisesta yhteiskunnasta yleista,
mitdhdn nyt, terveydestd, kaikesta timmosesta.

T... Eli si kerroit siitd ettd sun oma rooli 10ytyi aika helposti ja luontevasti ja sitten jaatte
(OPETTAJAN) kanssa tehtiivii.

VILMA: Tai tavallaan niinkun, et min& suunnittelen sen kielen, mikid on mun rooli, ja se on
ihan selkeesti, eiki siind 0o, se on mennyt ihan hyvin.

Kuvattu samanaikaisopetus toteutui vuoroissa, jossa opettajat yksi kerrallaan opettivat
itse suunnittelemansa siséllot toisen avustaessa, ja roolit vaihdettiin sovitussa vaiheessa. Paa-
vastuu opettamisesta oli Vilman mukaan selkeisti jaettu paivin sisélle puoliksi, ja toisen opet-
taessa toinen opettaja toimi luokassa samaan aikaan avustavassa roolissa. Villan ym. (2008)
mukaan tillaisen avustavan samanaikaisopetuksen tunnusmerkkeja ovat selkeéd ero, kumpi on
opetusvastuussa. Toisen opettajan tehtdva on kierrelld luokassa, varmistaa ymmartdmistéd ja
esimerkiksi valmistella ryhméjakoja. Kielten opetuksessa ryhmissé tillainen tapa edistdéd ope-
tuksen sujuvuutta ja eritasoisten oppijoiden mukana pysymista. (mt. 34—37.)

Ammattialojen toimipisteissd kiertdessdédn Vilma joutui mairittelemddn roolinsa uudel-
leen. Tehtdvdid saattoi vaikeuttaa ennestddn tuntemattomat ammattialat toimipisteineen sekd
opetus sielld. Toisaalta aloilla kiertely kdytdnnon syisté oli ajallisesti melko hajanaista.

Pilottihaastattelussa (48) Vilma toi esille, ettd hidnestd oli luontevaa toimia ammatillisen

opettajan opettaessa avustajana, ja perusteli titd opetuksen vastuulla:

(48)

Vilman mukaan samanaikaisopetus on sujunut kaikilla aloilla hyvin spontaanisti ja intuitiolla.
Hénen tavoitteenaan on yrittda olla avuksi ammattiaineen opettajalle ja opiskelijoille. Jos toi-
nen puhuu, hén saattaa vaikka kirjoittaa puhuttuja sanoja. Hin sanoo omasta roolistaan aloilla
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”olla apulainen, altavastaava. En opeta ammattia”. Se on erilaista kuin Kielen opetuspéivi-
né, jolloin hiin Kertoi haluavansa pitii opetuksen omissa késissdin: ’Minulla on silloin lo-
pullinen vastuu opettamisesta.” Ammattialoilla piddvastuu on Vilman mukaan ammattiai-
neen opettajalla.

Kenttipaivikirja (péiva 6)

Vilman huomio vaikuttaa pysyneen selkedsti kielen oppimisessa koulutuksen alkuvai-
heessa. Han tarkkaili, ymmartavitko opiskelijat, ja tarvittaessa myos keskeytti ammattiaineen
opetuksen selventddkseen kieltd, mutta toi suoraan haastattelussa esille, ettei vahétellyt heiddn
taitojaan:

(49)

VILMA: Ja kylld mi tissékin huomaan ammattiaineiden opettajien kanssa niin minusta he ovat
aivan loistavia. He ovat paisseet tdhédn loistavasti mukaan. (--) Mutta sitten jos ma huomaan
ettii voin selittii jostain toisella tavalla, tai mi néiin ettei ne ymmirtiny, opiskelijat eiviit
ymmirtineet, niin sitten méi vaan otan sen ja keskeytin ja kysyn et muistatteko tai oli

tdd. Ja jos autolla vaikka kisitellddn helmapeltid, s olit sillon, niin siihen tuli helma — kynnys,
jotakin timén tyyppisti ja sitten toistan ja kertaan sanoja.

Vilma viittaa esimerkissé (49) kertaan, jossa olin autoalalla havainnoimassa lokakuussa.
Aiheena olivat auton osat. Vilma piirsi ja kirjoitti taululle sanapareja kuten “oikea—vasen”
osoittavien nuolien kanssa, konnotaatioita kuten hameen helman ja hin liikkui luokkatilassa ja
0soitti, missi oli kynnys.

Autoalan opettaja Seppo ja Vilma toteuttivat samanaikaisopetusta noin viitend paivana.
Seppo kertoo jo ennakkoon sopineensa Vilman kanssa vuorottelusta, jossa opetusaihetta vaih-

dettiin ammatillisesta vapaamuotoisempaan.

(50)

SEPPO: My6 nyt (VILMAN) kanssa pikkusen on keskusteltu tistid. Mai sitten esitin ettd
tehddén ndin ja (VILMAKIN) sano ettd se on fiksu systeemi. (...)

T: Eli teko vuorottelette?

SEPPO: Joo, vuorotellaan. Elikka vélilld mind annoin aiheen (VILMALLE) ja otettiin joku
asia kuten se kalastus. (VILMA) jatko siité sitten ja kirjotti taululle kala-asioita. Sit ku aihe oli
késitelty niin sitten vuoro palas minulle.

Opettajien roolit ndyttdytyivat keskustelun avaajina, jossa avauspuheenvuoron pitdja oli
sovittu. Omien havaintojeni mukaan opetus néyttiytyi kuitenkin vuorottelun sijaan toisiaan
tdydentivéltd opettamiselta. Havaintojeni mukaan toinen oli keskustelun vetdjdnd ja toinen
tdydensi ja vélilld opettajien toiminta ndyttdytyi tasavertaisena keskustelutilanteena. Kun mo-
lemmat osallistuvat keskusteluun ja sopivat yhdessd opetuksesta ja keskustelunvetovuoroista,
voidaan toimintaa kuvata tdydentidvéksi samanaikaisopetukseksi (Villa ym. 2008: 54).

Vililla opettajien keskustelu muuttui sellaiseksi, ettei opettajien vastuuvuoroja pystynyt

havainnoiden erottamaan, kuten Seppo kertoi:
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(51)

T: Huomasin kun tulin tuonne paikalle ettd myds sind keskustelit.

SEPPO: Joo ilman muuta osallistuin, joo molemmat osallistui keskusteluun ja se on hyvi jos
kaikki osallistuu myds opiskelijatkin.

T: Minulle tilanne néytti mielenkiintoiselta ja silti ettd opetitte yhdessa.

SEPPO: Nii yhdessa pidettiin, tai sillei myo sovittiin tii homma. Jotkut tekee véhin eri tyy-
lilld mut t44 on niinku minun tyyli tima. En oo huomannu ettd kukaan muu ti4lla niin tekis.

Opettajien toiminta vaikutti omien havaintojenikin mukaan vililld tiimimaiseltd ja erot-
tamattomalta; en siis voinut padtelld, kumpi opettajista veti tilannetta. Samanaikaisopetukses-
sa oli hetkittdin siis myds tiimiopetuksen piirteitd (ks. Villa ym. 2008: 64; 72-73).

Haasteena S2-opettajan sekd ammattialan opettajan samanaikaisopetuksessa vaikutti
olevan se, ettd heilld oli osaamista eri aloilta, ja toisekseen se, ettei hajanaisesti toteutunutta
samanaikaisopetuspdivdd ehditty ennalta yhdessd suunnittelemaan. Hannes toi esille sen , ettd
opettajien pitdisi etukédteen varmistaa yhteinen ymmarrys opetettavasta ammatillisesta sisil-

16sta:

(52)

HANNES: Ongelma on varmaan siini ettd puhtaasti didinkielenopettajalla ei ole ehki alasta
kokemusta ja niistd termeisti niin ainakaan kylmiltiéin ei voi tulla siihen. Sen pitiis olla
hyvinkin suunniteltua ammatillisen opettajan kanssa, ettd puhutaan samalla kielella.

T: Oisko hinestd apua termien avaamisessa?

HANNES: Vois olla. Ja puhutaan ammatillisen alan termeilld, mutta puhutaan suomen kielta.
Terveilld voisi kdyda keskusteluja tai mité ikind. Sen pitiis olla paremmin suunniteltua. Toki
on varmasti hyotyé siitdkin ettd on tyosalissa ja kuuntelee, en vihittele sitd etteikd olis hyotyad
ja riippuu varmaan tavoitteesta, et mika siind on. Nyt ei ollut sellaista tavoitetta.

Ratkaisuna hin nidkee valmistautumisen suunnitteluajalla, jota nyt ei ollut pidetty. Vil-
ma oli ollut Hanneksen ty0parina vain kaksi pdivdd koulutuksen aikana. Samanaikaisopetuk-
sen toteuttamisessa oli heiddn kohdallaan ongelma siiné, ettei siitd ehtinyt muodostua enem-
pédd kokemusta. Villa ym. (2008: 76) ehdottavat, ettd opettajat, jotka ovat halukkaita tyosken-
teleméédn yhdessd, mutta joilta puuttuu vield kapasiteettia samanaikaisopetukseen, hyotyvit
usein yhteistyon opiskelusta ja ennen kaikkea kokemuksesta, joita saa tydskentelemdlld sa-
manaikaisopettajatiimeissa.

Suunnittelun tarve samanaikaisopetuksessa oli selked. Anne kertoi pilottihaastattelussa
(53) nidkevinsd samanaikaisopetuksessa paljon hydtyja erityisesti juuri silloin, kun opetuksen

suunnitteluun kaytettiin yhdessa aikaa.

(53)
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Anne kertoi suunnittelevansa turvapaikanhakijoiden koulutussisillot yhdessd Susannan kanssa.

Hén perusteli hyotyja sill, ettd silloin on useammat silmét, ja monet nikokulmat asioihin. It-

selld on putkiniko, ja toinen tekee ja ndkee eri tavoin. Tdmé on opetuksen laadulle hyviksi.

Toinen neuvoo toisella tapaa kuin toinen. Kemiat opiskelijoiden kanssa 16ytyvit eri tavoin.

On helpompi nihda tietyt tilanteet jo ennen kuin niistii tulee ongelmia, ja puuttua ajoissa.
Kenttapaivikirja (paiva 8)

Annen mukaan kielen opettajan ldsndoloa ammatillisella tunnilla pitdisi hyodyntda
eriyttdmilld niin, ettd kielen opettaja voisi opettaa kielitaidoltaan heikompia opiskelijoita.
Annen opetusta seuratessani tarjouduin tdhdn tyohon muutaman kerran. Kerran otin muuta-
man opiskelijan erilliseen luokkatilaan opettaakseni heille kirjaimien kirjoittamista, kun Anne
jatkoi luokassa muiden kanssa kirjallista tehtdvdi. Omat kokemukseni tdllaisesta eriyttdmises-
td sopivat hyvin kyseiseen tilanteeseen, jossa tarvittiin rauhallista tydskentely-ympéristod ja
opetettava asia oli erillinen muun luokan toiminnasta. Villan ym. (2008: 49—51) mukaan sa-
manaikaisopettaminen, jossa opetusryhmit jactaan eri opettajille, on rinnakkaisopettamista.

Samanaikaisopetusta toteutimme myds siten, ettd teetin muutaman kerran opiskelijoilla
tehtdvin ja Anne oli avustavassa roolissa. Ohjatessani kielenoppimistehtdvdid monisteen avul-
la Anne kirjoitti puheeni perusteella tekstid taululle. Toisen kerran osallistuin opettamiseen
spontaanisti kesken tunnin ehdotin, ettd ndyttdisimme opiskelijoille tietdméani Y outube-videon
kasitellystd aiheesta. Yhteistyomme alkoi kulkeutua tiimiméisempain suuntaan, silld aineis-
tonkeruun loppuvaiheissa kenttdmuistiinpanoistani huomaa, ettd oma roolini on aktiivisempi
ja toiminnallisempi. Villa ym. (2008: 73—75) toteavat, ettd samanaikaisopettaminen kehittyy

ajan kanssa, eikd tiimiopettamiseen voi suoriltaan ryhtya.



70

7 UUDELLEEN MUOTOUTUVAT OPETTAJUUDET

7.1 Opettajuuden tyyppikertomukset ja narratiivinen analyysi

Tutkimukseen osallistuvat opettajat néyttivit kokevan turvapaikanhakijoiden opettamisen
vahvasti, silld opettaminen oli monin tavoin erilaista sithen ndhden, mita he olivat toteuttaneet
aiemmalla opettajan urallaan. Merkittdvédnd pidén sitd 1dhtokohtaa, ettd heilld ei ollut aiempaa
kokemusta turvapaikanhakijoiden opettamisesta, ja ylipdatidén aiemmat kokemukset monikult-
tuurisista opiskelijoista olivat melko vihéisid. Heilld ei ollut myodskdidn kokemusta S2-
opetuksesta: Vilmalla oli takanaan noin 35-vuotinen tydura didinkielen opettajana ja muut
olivat ammatillisia opettajia, eivéit kielen opettajia. Ruohotie-Lyhdyn (2016: 21) mukaan uusi
opetustilanne haastaa tyypillisesti opettajan ammatillista identiteettia.

Opettajuuksien muotoutumiseen vaikutti keskeisesti juuri epityypillinen ja ennen ko-
kematon tydtehtdava turvapaikanhakijoiden koulutuksessa. Uutta oli paitsi turvapaikanhakijoi-
den kohtaaminen my0s S2-opetus. Oppimateriaalin puuttuminen tai sen huono soveltuvuus
opetukseen toi omat haasteensa: opetusmateriaali piti luoda tai muokata itse. Opetuksen suun-
nittelua vaikeuttivat myos opiskelijoiden erilaiset taidot suomen kielessd sekd ammatillisissa
taidoissa. Epdvarmuutta ei voinut valttdd; sitd piti sietdd. Opettajat joutuivat toimimaan tilan-
teessa, joka ei vastannut heiddn aiempaan osaamiseensa:

(54)
HANNES: Nyt ollaan kaukana oman ammattitaidon toteuttamisesta. En voi toteuttaa sitd

mitd mind osaan, vaan nyt pitdd purkaa ja menné hyvinkin ruohonjuuritasolle kaikissa asioissa
mitd opetetaan.

Turvapaikanhakijoiden opettajana ei voinut siis toimia olemassa olevan ammattitaidon
varassa. Opettaminen piti purkaa hyvinkin ruohonjuuritasolle, mita ei koettu omaan amma-
tinkuvaan kuuluvaksi.

Vaikka ty6 turvapaikanhakijoiden parissa oli raskasta, se oli samanaikaisesti mukaan

palkitsevaa:
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(55)
HANNES: Se kuinka he imee tietoa, se on positiivisesti yllittinyt. Ja on ollut mahtavaa toi-
mia sellaisessa ilmapiirissii jossa imetién tietoa.

Kaésitykseni mukaan juuri oppijoiden myonteinen suhtautuminen opiskeluun ja opetta-
jiin kannusti opettajia. He kuvasivat yleisesti vithtyvidnsd tyOsséd, kaikesta epavarmuudesta
huolimatta. He onnistuivat mukauttamaan toimintaansa opettajina sellaiseksi, joka tyydytti
toisaalta heitd itseddn, toisaalta heiddn oppijoitaan. Ty0 turvapaikanhakijoiden parissa loi
opettajuuksia, joita seuraavaksi erittelen.

Tutkimuksessani tarkastelen opettajuuksia, jotka siis ovat tulkintoja ammatillisesta iden-
titeetistd erilaisissa konteksteissaan. Opettajuus on tilannesidonnainen konstruktio, joka sisil-
tdd tulkintoja siitd, mitd opettajan toimintaan kuuluu ja millaiselle arvopohjalle toiminta pe-
rustuu (Luukkainen 2004: 79-81). Opettajuus on siis tyypillinen kertomus opettajana toimi-
misesta ja se rakentuu ammattitaidon ja sosiaalisen ympariston vuorovaikutuksessa (mt. 81).

Narratiivisella analyysilla 10ysin aineistosta erilaisia opettajuuksia, joita seuraavassa
esittelen. Opettajuudet 16ytyivit analysoimalla opettajien aineistosta lyhyitd narratiiveja, joista
konstruoin uusia narratiiveja. Konstruoimani opettajuudet eivét valttdmaétti ole henkildityneitd
suoraan yksittdisiin opettajiin, vaan opettajuuksia on rakennettu yhdistimaélla eri henkildiden
kertomia tarinoita. Toisilla opettajilla jokin konstruoimani opettajuus ilmeni vahvempana kuin
toisilla, eikd kaikilla aineiston perusteella vilttamattd esiintynyt kaikkia opettajuuksia. Toi-
saalta todennidkdisempdd on, ettd konstruoimani opettajuudet ovat ulottuvuuksia, joita amma-
tillisessa identiteetissd voi olla useampia (ks. Luukkainen 2004: 79-80), ja niiden ilmenemi-
nen vaihtelee aika- ja tilannesidonnaisesti. Ne voivat olla keskendédn ristiriitaisia, mutta Hin-
nisen (2010: 175) mukaan ristiriitaisuus, keskenerdisyys ja litkkuvuus tuovat tarinaan uskot-
tavuutta. Seuraavassa esitteleméni opettajuuksien eri ulottuvuudet ovat tutkijan analysoimia,
aineistosta selkeimmin esiin nousseita puolia eli tyypillisyyksid. Bogdanoff (2016: 60) kuvaa
opettajaidentiteettejd aineiston tyyppikertomuksiksi: nekddn eivit kuvaa tutkittavia identiteet-
tejd suoraan henkilosidonnaisesti, vaan koko aineistossa esiintyvien tyypillisyyksien ja teemo-
jen kautta.

Aineiston narratiiveista rakensin seuraavanlaisia opettajuuksia: henkilokohtaisuutta ja
tunteita huomioiva vilittdvé opettajuus, monikulttuurisuutta ymmartavé kulttuurisensitiivinen
opettajuus, ammatillista oppiainetta ja suomen kieltd integroivan tydtavan myotd kehittynyt
kielitietoinen opettajuus sekd samanaikaisopetuksen kokemuksista muodostunut jaettu opetta-

juus.
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7.2 Vilittavi opettajuus

Vilittavissd opettajuudessa korostuvat lammin ja myonteinen suhtautuminen opiskelijoihin.
Opettaja kdyttdd huumoria ja kertoo toimivansa intuitiivisesti, luovasti ja vapautuneesti. Opet-
tamisessa ovat ldsnd opettajan henkilokohtaiset kokemukset, joita hdn jakaa opetuksessaan.
Opetuksessa sallitaan myds ldheisyytté ja tunteiden ilmaisua. Opettaja on kiinnostunut opiske-
lijoidensa kuulumisista myos kouluympériston ulkopuolella, ja hinen suhdettaan opiskelijoi-

hin leimaa kiintymys. Vilittdva opettajuus kuvastuu seuraavassa esimerkissa (56):

(56)

Olemiseni ryhméssd on kerta kerralta luontevampaa, oma oloni siis. Helpottaa, kun kasvot
kiyvit vihitellen tutuiksi, ja aistin rauhallisen ilmapiirin. Tervehdimme toisiamme koulus-
sa ja kaupassa tormitessimme. Opiskelijat ovat aina ystavéllisid, ja kysyvit usein lyhyesti
mitd kuuluu ja toivottavat hyvii péivad. Yliopistolla oli puhetta sosiaalisten kontaktien vihyy-
destd, jolloin opettaja edustaa usein merkittdvaa kontaktia turvapaikanhakijalle, linkkid ympa-
roivddn yhteiskuntaan. Koen siind valossa (toivottavasti) tulevan ammattini merkitykselli-
seksi.

Kenttipaivikirja (péiva 3)

Vilittavd opettajuus on siis /uontevaa kanssakdymistd, jossa korostuvat ystdavdllisyys
sekd kokonaisvaltainen vilittiminen. Opettaja toivoo, ettd voi tyonsa kautta olla merkityksel-
linen oppijalleen paitsi opettajana, my0s uuden elinympériston kontaktihenkilona. Tutustumi-

nen opiskelijoihin on tapahtunut luontevasti ja nopeasti:

(57)

VILMA: Mutta niin mutta tosi nopeesti mi tutustuin, paljon nopeemmin, kuin johonkin
suomalaisryhméén. Et ndéd on ldheisempid mulle kuin joku esimerkiks suomalainen aikuis-
opiskelijaryhmi, emmé oo saanu téllasta kontaktia. Mutta johtuuks se siitd et meilld ei oo
kieltd, et se kontakti tulee jostain muusta. Se on janna.

Vilittava opettajuus sopii luontevammin esimerkin (57) mukaan monikulttuuriseen op-
pimisympdaristoon verrattuna suomalaisryhméddn. Huomioitavaa on, etti yhteisen kielen puute
el ole ollut esteend tutustua. Tami kertoo siitd, ettd vuorovaikutus voi onnistua myds kie-
lenulkoisilla keinoilla (ks. Virtanen 2017: 68). Vilittivdin opettajuuteen kuuluu tunteiden

ilmaisu ja huomioiminen sekd empaattinen suhtautuminen muihin:

(58)

VILMA: Viimeks kun oon OPISKELIJAN néhny niin se tuli halaamaan tunnin jilkeen. Ja he-
ti jos hantd vihdn kehuu, et hyvi, niin se tulee tunnin lopussa kiittiméén ja he kiittelevit ja
halailevat ja... Et siis tosi niinku sellasia erilaisia... Tunteet on hyvin heilld.. M4 tieddn et mi
oon itse sellanen, tai ehkd oon aikalaillakin sellanen tunneihminen, niin mé koen sen kauheen
mukavana. Musta se on aika ihanaa. (--) Tai sitten ettd kun jonkun pojan tai siis itse asiassa
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OPISKELIJAN iiti kuoli MAA, ja kun mé kerroin sitten ettd miten Suomessa, et sanotaan et
otan osaa ja juteltiin kahdestaan siind ja OPISKELIJA alkoi itked ... ettd , hyvin sellasia, niin
koskettavia. Tai sitten kun joku on saanut turvapaikan niin halataan ja onnitellaan ja ollaan
iloisia. Tai sitten kun joku ei oo saanut niin siind ollaan mukana. Et mé oon kylld ihan syda-
mestini mukana niissi iloissa ja suruissa.

Vilittavissd opettajuudessa ollaan syddmestd mukana oppijoidensa iloissa ja suruissa.
Opiskelijoiden taustoja kuvaillaan koskettaviksi tarinoiksi. Opettajan ja opiskelijoiden vuoro-
vaikutusta leimaa kohteliaisuus: oppijat kiittdvdit opetuksesta. Tunteita voi osoittaa myos esi-
merkiksi halaamalla ja itkemdlld. Kielenoppimisen ndkokulmasta tarinoiden jakaminen ja
kohteliaisuuteen liittivét kiittdminen ja tervehtiminen ovat kielitaitoa, jolla oppija saavuttaa ja
yllépitdd sosiaalisia suhteita (ks. Aalto ym. 2009: 404—405.)

Vilittavian opettajuus on henkilokohtaisen suhteen muodostamista opiskelijoihin, siis

yksilollisempéd kohtaamista opettajan ja opetettavien valilla:

(59)

T: onko tdi sellasta.. pystyko sitd ennakoimaan etti tisti tulis tillasta?

VILMA: Ei. Ei...

T: Ja tdssd on koulutusta vasta kolme kuukautta mennyt ettd nopeasti ootte tutustuneet.
VILMA: Et jollakin tavalla ma tunnen heidét, et mulla on sellanen olo et mé haluan tietii et
miti heille kuuluu sitten et miten heiddn eldmissddn kiy. Et mullon jotenkin et se vélittimi-
nen, mut sit kun sii oot et sullon se kaks sataa opiskelijaa siis didinkielen opettajana néissi
ytoaineissa, niin sellasilla tunneilla hyvin harvoin saa sellasta henkilokohtaista kontaktia,
koska se menee semmosena massana. Mutta nyt mullon ollut, mulla on ihan erilainen koske-
tus heihin.

Esimerkissd (59) ilmeni, ettei opettaja ollut aiemmalla urallaan saanut yhtd henkilokoh-
taista kontaktia oppilaisiinsa kuin nyt. Han kuvasi suurten luokkien soljuvan kursseilla mas-
sana, kun taas turvapaikanhakijaryhmén kohdalla suhtautumista leimasi aito vdlittiminen
sekd oppijoiden tunteminen. Vilittdvassd opettajuudessa jactaan myds omia henkilokohtaisia

kokemuksia oppijoille:

(60)

VILMA: (...) Mutta on tietysti kiinnostavaa et ensimmadistd kertaa puhutaan timmosid etti
minkélainen koti, miten teilld rakennetaan, minka vérisié taloja. Ja sit mé kerron et Suomessa
on timmdosii taloja. Ja omasta lapsuudestani. Emmai oo kenellekéiin suomalaisopiskelijalle
koskaan kertonut omasta lapsuudestani timmosidi et md oon maalta ja meilld oli punanen
hirsirakennus ja oli valkoset ikkunapielen, en mitdan omasta lapsuudestani.

T: et menee aika henkildkohtaiseksi aiheet?

VILMA: Joo, et tykkédn jadtelostd. Syon liikaa jadtelod. (naurahtaa).

Suhde turvapaikanhakijoihin oli 1dheisempi ja henkil6kohtaisempi kuin suomalaisopis-

kelijoihin oli ollut. Bogdanoff (2016) raportoi turvapaikanhakijoiden opettajien ammatillisia
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identiteettejd tutkiessaan tyyppikertomuksia opettajasta ystdvind. Ystdvdopettaja vélitti oppi-
laistaan aidosti sekd halusi tuottaa heille iloa opetuksellaan (mt. 60—61). Vilittdva opettajuus
vaikuttaa samantyyppiseltd 10ydokseltd kuin Bogdanoffin (2016) opettajan ystidvéksi positi-
ointi. Bogdanoffin (2016: 62) mukaan ystdvidnid oleminen kuormittaa opettajaa, silld hin myds
huolestuu ja murehtii herkdsti oppilaistaan. Tdmaén tutkimuksen haastatteluissa sellainen ei
tullut suoraan esille. Toisaalta varsinaisen aineistonkeruun jilkeenkin opettajat kyselivdt usein
tavatessamme, tiesinkd turvapaikanhakijaopiskelijoiden kuulumisista koulutuksen péétyttya,
koska minulla oli tyoni kautta kontakti turvapaikanhakijoihin heitd pidempéén. Bogdanoffin
(2016: 62) paatelma siitd, ettd ystdviopettaja kokee tyon positiivisten puolien olevan silti suu-

rempia vaikutuksiltaan kuin raskaat puolet, saavat vahvistusta omista havainnoistani:

(61)
HANNES: Pididn kokemusta silti erittdin hyvéna.

(62)
VILMA: Mi oon siis ihan oikeesti nauttinu tdstd ihan hirveesti. Et tdd on antanu mulle ihan tosi
paljon.

(63)

SEPPO: On ehottomasti ettd médd oon tykénny téstd. Jotenkin tuntuu ettd saa jotakin aikaseks.
Nékee sen edistymisen.

Narratiiveista ilmenee, ettd opettajat pitividt kokemusta turvapaikanhakijoiden kanssa
hyvéand. He kokivat saaneensa siitd jotain myds itselleen, ja kun oppimisessa edettiin, tuntui
ettd jotakin sai aikaiseksi. Vilittiva opettajuus ndytti siis toimivan kannattelevana voimana

paikoin haastavassa tyotehtdvassa.

7.3 Kaulttuurisensitiivinen opettajuus

Kulttuurisensitiivinen opettaja pyrkii ymmartiméén opiskelijoidensa kulttuurista taustaa ja
huomioimaan sitd opetuksessaan. Seuraavasta esimerkistd (64) ilmenee, kuinka opettaja huo-

mioi opiskelijoidensa kulttuurisen taustan opetuksessaan:

(64)

SEPPO: Niilld yhteiskunta pelaa ja toimii vdhén eri lailla ku Suomessa ja niitd on sitten katot-
tava et miten joku toimii sielld ja miten tdall4. Siiné on sitd vertailua. Kielen opiskelu on taas
ettd siind otetaan monia asioita huomioon, esimerkiks kulttuuritausta. Puhutaan esimerkiks
(KANSALLISUUS). Nii nehin on hyvin erilaisia kulttuureita sielld. (KANSALLISUUS) ja
(KANSALLISUUS) puhuu eri kieltd ja erilainen suhtautuminen asioihin (...) On niissi
eroja ja sitten on suhtautumisessa eri asioihin eroja. Mutta siinéi on huomioitava tuossa ope-
tuksessa se. Et kun siind on kumpiakin niin pitdd ottaa huomioon. Esimerkiks puhutaan asiois-
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ta mind kyselen, miten teilld on hoidettu tima asia. Ja siindhin ne ku siind on kaks erilaista po-
rukkaa. Kylld ne keskenéin tietéii et niilld on eri tavat. Se tuodaan téissi avoimesti esille
miten teilléi tehdéiin ja miten meilli tehdéién.

Kulttuurisensitiivisyys ndkyy opettajan avarakatseisessa asenteessa. Asenne muuttuu
tutustumisen myotéd, ja opettaja haluaa valittdd myonteistd asennettaan my0ds suomalaisille
opiskelijaryhmilleen. Esimerkissd (65) opettaja arvioi muuttumistaan turvapaikanhakijoiden
opettamisen myoOta:

(65)

T: Miten tdd turvapaikanhakijoiden opettaminen on sinua muuttanut opettajana?

SUSANNA: No ehki tota niin semmosta avarakatseisuutta on tullut et en mitenkéén vastai-
nen oo ollut kumminkaan ollu, ollu turvapaikanhakijoita vastaan, mutta niin ehki sitten ym-
martdd, ymmairtii vield paremmin, paremmin heitd sitten ja ndin. Ja toki sitten on kun ope-
tan tilld hetkelli kumminkin suomalaisia ryhmii tésséi niin niin kylla niiti oon vihin ai-
na ujuttanut niiti kuulumisia sinnekin suuntaan. Ettd alkuun varsinkin tuntu nuorten ryh-
missé et oli niinku ennakkoluulojakin sitten ettd kun tdnne (KAUPUNKIINKIN) on sitten sel-
lasia turvapaikanhakijoita tullu ja niitd on tdélld koulussa ja muuta, niin sinne oon aina valilld
kertonut kuulumisia. Ja jotain kun on ollu tuolla nuorten ryhmissékin ollut niin ei td#alld nyt
kylld semmosta ihmettelyi ja taivastelua enfdi oo kuulunu tuolla niinku omissa ryhmisséni

ainakaan kuin mitd puol vuotta sitte oli. Et ehki silld tavalla on pystyny niinku omalla kiy-
tokselléinikin rikkoon rajoja.

Kulttuurisensitiivinen opettajuus toi my0ds ajatuksia monikulttuurisuuden ja monikieli-
syyden hyodyntdmismahdollisuuksista tulevaisuudessa kontekstissaan suomalaisessa oppilai-
toksessa. Aallon ja Tarnasen (2015: 74) mukaan tiedostuminen koulun kulttuurisesta ja kielel-
lisestd monimuotoisuudesta pedagogisten kdytantdjen kehittiminen ne huomioivaksi hyodyt-
tavitkin koko kouluyhteisod kaikkine oppilaineen. Monikulttuurisen oppimisympaériston luo-

miseen ilmaistaan kiinnostusta:

(66)

T: Niin tarkoitatko etta liséisit yhteistyotd turvapaikanhakijoiden ja suomalaisten valilla?
SUSANNA: Niin, koska onhan meilld jos miettii jotain kulttuureja ja kansainvilisyytti ja
muita niin tdssdhén ois oiva esimerkki tehdd sitd yhdessd. Et tavallaan, jos toista kertaa ldhtis
tekeméén niin nyt tietds jo vdhdn minkélaisia juttuja pystys tekeméén ja integroimaan niitd nii-
hin muihinkin juttuihin.

Kulttuurisensitiivinen opettajuus on siis monikulttuurisuuden huomioimista kaikessa
opetuksessa. Integraation mahdollisuus nihdddn myds monikulttuurisuuden kautta: opettajalla
on ideoita, miten toteuttaisi opetusta monikulttuurisessa oppimisymparistdssd suomalais- ja
maahanmuuttajaryhmid yhdistellen. Esimerkisséd (67) kuvataan, miten opettaja on huomannut

monikulttuurisessa opiskelijaryhméssd molemminpuolista kiinnostusta tutustua:

(67)
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SEPPO: opiskelijat on ehkd vdhidn huomanneet ettd ne on eri nékdsid ja ovat ulkolaisia, mut
niilldkin tuntuu olevan halu tutustua. Ja sitten pakostakin tutustutaan koska ne joutuu vierek-
kdin tekemé&én toitd. Niin siindkin tulee sitd puhetta. (...) Ne on aidosti mukana siiné.

Kulttuurisensitiivinen opettajuus ilmentdd Gayn (2002) kuvailemaa kulttuurisensiviiti-
vistd opettamista. Opettajuudessa korostuu monikulttuurisuuden huomioiminen ja hyvéksy-
minen sekd pyrkimys huomioida monikulttuurisuutta laajemmassa kontekstissa, kuten kontak-
teissa ympardivddn yhteisoon. Kulttuurisensitiivinen opettajuus kehittyi tutustumisen kautta:
mahdolliset omat ennakkoluulot ja epdvarmuus oli ensin ylitettdvd. Kulttuurisensitiiviseen
opettajuuteen kuuluu my6s monikulttuurisuutta arvostavan asenteen levittdiminen ympéris-

toOnsa.

7.4 Kielitietoinen opettajuus

Kielitietoisen opettajuuden taustalla ovat opettajan kielikésitykset (ks. Leskinen 2016a). Tassd
analyysissa en pureutunut opettajien kielikdsityksiin vaan keskityin heiddn huomioihinsa kie-
lestd ja sen roolista ammatillisissa opinnoissa.

Kielitietoinen opettajuus syntyy tulkintani mukaan tilanteissa, joissa oppimisen ja opet-
tamisen vilineend oleva kieli nousee tarkastelun kohteeksi. Aalto ja Tarnanen (2015: 74-75)
kokoavat kielitietoisen opettamisen perusajatuksen: aineenopettaja on aina samalla myos kie-
lenopettaja. Tyypillinen esimerkki kielitietoisesta opettamisesta aineistossani on sellainen,
jossa opettaja pohtii omaa kielenkdyttéddn ja mukauttaa sitd vastaanottajien ymmarrystd ta-

voitellen kuten seuraavassa kenttépdivakirjaotteessa (68):

(68)

Tauon jidlkeen on vuoroni esittdytyd. Moi, sanon, ja he vastaavat. Kerron nimeni. Yritin Kker-
toa, ettd opetan tadlld englantia ja ruotsia, ja etti opiskelen samalla suomea ja kerddn aineistoa
S2-aiheiseen graduuni. Jo sanan “ruotsin kieli” kohdalla alan tuntea epdvarmuutta. Swedish.
En voi olla kiyttimétti englantia. Puhun liian nopeasti. Tdytesanoja. Opiskella kielen opet-
tajaksi ja olla samalla toisen kielen opettaja. Voisiko vaikeampaa selitettdvéa olla! Joku nyok-
kid ja piastdd minut piinasta. Mind yritdn oppia sitd mitd (OPETTAJA) tekee, sanon lopul-
ta. En osaa selittdd helpommin. En osaa puhua suomea ollenkaan niin sujuvasti kuin didin-
Kieltini, mietin.

Kenttipaivikirja (péiva 1)
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Esimerkistd (68) nédkyy, ettd tulkinta siitd, ettei tullut ymmarretyksi, sai tietoisesti poh-
timaan omaa kielellistd tuotostaan. Tilanne tuntui haastavalta, periti piinalta. Kielitietoinen
opettajuus on siis myds tiedostumista omasta kielenkéytostdén, mikéd johtaa oman viestinndn
kriittiseen tarkasteluun ja sddtelyyn. Kalinin (1995) huomio on, ettd didinkielinen puhuja ei
olekaan kielenoppijan kanssa keskustellessaan “natiivi”, silld siind eivdt samat normit pade
kuin didinkielisten vélisessd keskustelussa. Epdvarmuus keskustelutilanteessa on molemmin-
puolinen kokemus eika siis rajoitu pelkistdén kielenoppijaan, kuten helposti ajattelisi. (Kalin
1995, Sunin 2008: 54, mukaan.)

Kielitietoisuuteen ndyttdd liittyvan yleisemminkin kokemus kielen vaikeudesta, kuten
seuraavissa esimerkeissd (69—71) kuvaillaan. Suomen kieli koettiin vaikeaksi, koska ei osattu

selittdd, miksi joku asia on kielessd niin kuin se on:

(69)

SUSANNA: Et kylldhén tidssd ensimmadistd kertaa kielenopettajana on hdmmastellyt et miten
vaikeeta td4 suomen kieli on sitte (naurahtaa) vaikka et ku vaivataan jotain et ku pullaakin vai-
vataan ja timmosié et on 16ytyny ihan ihme sanoja niin niitd ihmetelldén et onks td4 néin.

T: Ai niin et niitei oo aikasemmi..?

SUSANNA: Siis ei oo miettinyt silld tavalla ettd. Just ku menet 144kériin niin se kysyy et mika
sua vaivaa, ja me vaivataan tdélla sitid pullaa. Et tavallaan tavallaan niitd yhteyksié sitte tdssi
miettii. Ja sit vélilld on ehkd semmonen niinku heikkous et miettii et onks tdd varmasti niinku
ndin et miettii iteki sitte et ku ei oo didinkielen opettaja et joutuu vdhan miettii sitte etta.

(70)
ANNE: Ettid minulla ei 0o keinoja kertoa esimerkiks sitd ettd miks joku sana taipuu niin kuin
se taipuu taikka jotain timmosid. Tdmmaosid ne kysyy hirveen paljon.

(71)

VILMA: Mut sitten tulee timmdsid ongelmia ettd mitd en aina edes ldhde selittiméén. Helppo
esimerkki on vaikkapa voi. Oli eilisessd tekstissd et hdn voi tehdd. Ja nyt on se voi, ti4 oli si-
ninsi helppo, voida tehd4, voida tehda jotain, voida, mind voin, taas synonyymeja. Ja sitten on
se voi kun laitetaan leivin pédlle, mutta kaksi eri asiaa on taas sit sama asia. Et Kielti joutuu
jotenkin, mitenkihin méi sen kuvailisin, aivan eri tavalla vihin niinku kéfinteleméin.
Mité ei suomen opetuksessa tavallisessa opetuksessa joudu tekemédn. En oo aikasemmin, et
mi joudun niinku kéilinteleméin niiti ja etsin kaikkia synonyymeja ja mietin et mites tia
nyt sanotaan, et se selkokieli on tietysti siind, mutta sen lisdksi siind on niinku mé tavallaan
muotoilisin tai pilkkoisin siti Kieltd niin kun palasiks ja vihén pistiisin taas uusiks. Etti
he tajuais sen miten tdi suomen kieli rakentuu, et miks meilld on pitkii yhdyssanoja ja et
mi yritidn aina sen. Et kun tuolla taululla Iukee vaikka et maalisuti, et se on se maali ja tisson
tdd suti, niin se on maalisuti. Et he tajuaa sen. Sitten kuorma-auto kun oli, et tdsson tdd kuorma,
ja sitten on se auto, niin se on kuorma-auto. Suurin osa sanoista tulee siten. Mikd mulle on ai-
van sitten uutta! (naurahtaa)

Joskus kun tarpeeksi yksinkertaisia selityksid ei 10ytynyt, saatettiin jopa luopua selitté-
misestd. Silti kielitietoisessa opettajuudessa peruspyrkimys on selittdéd kielen ilmioitd ja esit-
tdd sddnnonmukaisuuksia ja havainnollistamiskeinoja, jotka voisivat auttaa kielen oppimista.

Tallaista tyotd kuvailtiin esimerkissé (71) kielen muotoiluksi, kddntelyksi ja pilkkomiseksi.
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Esimerkissd (71) S2-opettajaksi ryhtynyt didinkielenopettaja pohtii my0s suhdettaan
suomen kieleen ja sen opettamiseen erilaisesta nikokulmasta. Han kokee kielen kdcntelemi-
sen olevan itselleen aivan uusi tapa tarkastella ja kisitelld kieltd opetuksessaan. Hén tarkasteli
kielen rakenteita ja yritti selittdd kieltd niin, ettd opiskelijat ymmartdisivdt sen logiikkaa ja
systematiikkaa: kun on maali ja suti, niistd tulee maalisuti. My6s Leskinen (2016: 64) havait-
si, ettd suomen kielen vapaachtoiset opettajat pyrkivit asettumaan kieltd opettaessaan oppijan
asemaan ja katsomaan kieltd ikdén kuin heiddn silmélaseillaan. Kielen rakenteen ymmartami-
nen Vilman mukaan voisi helpottaa kielen oppimista. Leskisen (2016: 66) tutkimuksessa ko-
rostui niin ikddn opettajien kasitykset kielen rakenteiden hahmottamisen suuresta merkityk-
sestd kielenoppimiselle.

Kielitietoinen opettajuus tarkoittaa myo0s sitd, ettd opettaja ymmartdd kielen konteks-
tisidonnaisen luonteen. Esimerkissé (72) opettaja kertoo tiedostaneensa turvapaikanhakijoiden

opettamisen myota virallisen ja epévirallisen sanaston erot ammatillisessa kielessa:

(72)
HANNES: Jo pelkdstddn termit. Ja itsellekin tdma on ollut kielenopettelua. Tieddn vain slan-
ginimill4 asioita, niin nyt on joutunut opettamaan niité oikeita nimi4.

Kielitietoinen opettajuus tarkoitti myds opettajan kehittyvdd kykyé arvioida ja sdddelld
kielellisen sanaston vaikeustasoa opetuksessaan. Tama tapahtui yrityksen ja erehdyksen kaut-

ta:

(73)

T: Jo si péasisit takaisin alkuun, millaisia neuvoja antaisit itsellesi nyt? Tai jollekin muulle jo-
ka aloittaa téllaisen opetuksen?

HANNES: En osaa heti vastata, en oo miettiyt tuota. Rajaisin enemmiin sisilt6a. Nyt ldhettiin
kun ei ollut kokemusta, liian isoa kakkua haukkaamaan. Etté ei tule litkaa uusia termeji. Aika
pienesti pitia lidhtei liikkeelle. Ettei oo liian paljon uutta. Viki turhautu jossain vaiheessa
kun tuli liian paljon uutta ja ei kerinny varmistamaan ymmarrystd. M4 lihin liian laajasti ker-
tomaan rakennusalasta. Ja nyt kun on keskitytty puurakentamiseen niin olis kertonu vain niitd
ja ettd myohemmin tulee lisdd. Teoriassa rakennettiin siis talo loppuun.

Kielitietoinen opettaminen tarkoittaa perimmaltdén sitd, ettd opettaja ymmartdd kielen
keskeisen roolin oppimisessa (ks. Aalto & Tarnanen 2015: 74-75). Kieli on oppimisen kohde,
mutta myds véline. Kielitietoinen opettaminen kisittddkin kielen ennemmin toimintana kuin
rakenteena (mt. 76). Esimerkissd (74) pohditaan kielitaidon merkitystd ammattitaidossa ja

ammattiin opiskelussa:

(74)
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Tietenkin jos olis ammattilainen jo valmiiksi, niin kielen merkitys on vdhdisempi, mutta kun
opiskellaan, niin kielitaidon merkitys on suurempi.

Kielitietoinen opettajuus tarkoitti siis ymmarrystd kielen keskeisestd roolista
oppimisessa. Opettajat oppivat tarkastelemaan &didinkieltdén analyyttisesti. He ymmarsivit
myOs oman oppiaineensa kieltd, kuten Aalto ja Tarnanen (2015) kehottavat kielitietoista ai-
neenopettajaa tekemddn. Opettajat pyrkivit selittimain kieltd oppijoille havainnollisesti. To-
sin he my0s kokivat olevansa monesti itsekin ymmalldén, miksi kieli on sellaista kuin on.
Opettajat oppivat myos sddtelemddn omaa kielellistd ilmaisuaan ja mukauttamaan sitd vas-

taanottajille eli opiskelijoille ymmarrettivimpain muotoon.

7.5 Tilanneldhtoinen opettajuus

Tilanneldhtdinen opettajuus tuo opettamisen kuluvaan hetkeen. Ennalta tehdyt suunnitelmat
muokataan uudelleen tilanteessa tai tilanteen vaatiessa ne periti hylatddn ja aloitetaan alusta.
Opetuksessa nostetaan ldhtokohdaksi oppijoiden omat kokemukset. Opettaja ottaa opetukses-
sa erilaisia rooleja: hidn avustaa, keskustelee, myotdeldd ja tarkistaa. Opettaja kayttdd jousta-

vasti erilaisia oppimisvélineitd ja suosii monimediaisia oppimisymparistoja.

(75)

ANNE: Niin. Niin et ei niinkdin et minkélainen sitko me saadaan siihen pullataikinaan vai on-
ko sitd nyt sit niinku liikaa vai se etti opitaanko me ehki ennemmin vaikka miti muuta,
vaikka ettd minkd viriset housut sulla tinddn on. Et se kaikki on kuitenkin arvokasta sen
kielen oppimisen kannalta. M43 aattelen sillai.

T: Onko tii sulle uus ajatus. Tarkotan ettd onko se muuttunut tissé turvapaikanhakijoiden ope-
tuksen myota?

ANNE: On ja se on mulle tuonut ehké senkin ettd mydskin ettid on se sitten myds suomalaisten
opetusta tulevaisuudessa, ettd enempi menni siihen niinku siihen ryhméin mukaan. Et toki
on asiat mitd opetussuunnitelmassa sanotaan ja niitd opetetaan mutta se et niin kun... vihin
on tullut niin kun itelle semmosta... ehkd enempi niinku liikkumavaraa menné sithen ryhmain
ja mennd siihen hetkeen mukaan et mitd se milloinkin on. Niin. Et se vaan kulkee sillai. Et on-
ko se rentous se sana en mind tiid et mika sitd kuvaa mutta ssmmonen niinkun hyviksyé se et
kaikkea ei voi kontrolloida ja kaikkeen et voi vaikuttaa.

Tilanneldhtdinen opettajuus haastaa mielikuvat opettajasta tilanteen hallitsijana. Esi-
merkissd (75) opettaja pitdé kielen oppimisen kannalta arvokkaana kaikkea, mitd yhdessad on
kasitelty, vaikka oppimisen aihe ei lopulta olisikaan ammatillinen. Hén on valmis menemdidn
ryhmddn mukaan ja joustamaan omista suunnitelmistaan. Héan pitdd edelleen opetussuunni-

telman mukaista opetusta suunnittelun ldhtokohtana, mutta kertoo sallivansa nyt enemméin
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litkkumavaraa toiminnassaan. Muutosta voisi verrata siirtyménd opettajakeskeisesti kulttuu-
rista kohti oppijakeskeistd kulttuuria (ks. Poyhonen 2004: 197-199). Oleellisena tilanneldh-
toisessd opettajuudessa on hyvdiksyd, ettd kaikkea ei voi kontrolloida.

Tilanneldhtdiseen opettajuuteen heittdytymiseen liittyy epdvarmuutta, jota seuraavissa

esimerkeissd (76—77) kuvataan:

(76)

T: Miltd se tuntuu ku se ldhteekin se aihe jonnekin muualle?

SUSANNA: No sindnsi ku ei oo siti opetussuunnitelmaa tuolla taustalla silld tavalla niin
voidaan miettid my0ds siind aamukahvilla niin ne hupparin nyorit ja vetoketjut opetella siini
samalla niitd sanoja.

EZIZI)NE Se varmaan on tullut tissd matkan aikana, ettd pitkin matkaa tulee semmosia ahaa-
elamyksid, ettd koska jannityshiin oli ihan hirvee taikka suuri silloin kun tia alkoi koska
oli ihan uuden edessi. Ja ihan vieraat ihmiset. Ja ei yhteista kieltd ja niin...

Epavarmuutta lievensi esimerkissé (76) tieto siitd, ettd turvapaikanhakijoiden opettami-
sessa el ollut taustalla opetussuunnitelmaa kuten tavallisesti opettajan tydssd. Opetussuunni-
telman puuttuessa keskusteluaiheiden saattoi antaa mennd opiskelijoiden kiinnostuksen mu-
kana. Muutos hirvedstd alkujdnnityksestd tilanteessa luovivaan opettajuuteen tapahtui véhitel-
len kokemuksen karttuessa ahaa-eldmyksilld.

Tilanneldhtdinen opettajuus rakentaa opetuksen opiskelijoiden ehdoilla. Kielenoppijoi-

den tarpeita huomioiden tilanneldhtdinen opettaja etenee opiskelijoiden ymmarryksen tahtiin

tai ainakin sithen méaratietoisesti pyritdin:

(78)

T: Miten kuvailisit itsedsi opettajana ennen ja jilkeen timéan koulutuksen?

HANNES: Kairsivillisyyttd on tullut vield enemmén joutunut opettelemaan. Asioiden ym-
méirrettivisti selittimisessi on pitdnyt kehittyd. Suomenkielinen opiskelija, jolla on oppimis-
vaikeuksia, niin varmaan palvelee hintékin téllainen taito. Ndin ettd mennéén tosi syvélta, ru-
vetaan rakentaan sitd ymmaérrysti. Vois kuvitella ettd semmoseen tdi auttais.

Tilanneldhtdisen opettajan piirre on kdrsivdllisyys, silld oppiminen uudella kielelld voi
viedd aikaa. Opettajan on oltava myods valmis kehittdméddn itseddn esimerkiksi selkedssa il-
maisussa ja hdn perustaa opetuksensa syvdltd 1ahtevélle ymmdrryksen rakentamiselle. Tilan-
neldhtdinen opettajuus muuttaa opettajan agendaa institutionaalisesta vuorovaikutusnikokul-
masta: opettajan toimintaa ei ohjaa etukédteissuunnitelma yhta vahvasti kuin aikaisemmin (ks.
Lehtimaja 2012: 29-30). Opettajan agenda mairittyy enemmén tilanteesta kuin ennakoinnista:

suunnitelmia on, mutta niisti joustetaan. Tilanneldhtdinen opettajuus muuttaa siis luokkahuo-
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neen institutionaalista vuorovaikutusta muuttuneiden tavoitteiden kautta. Opettajakeskeisestd
kulttuurista on tilanneldhtdisen opettajuuden toteutuessa siirrytty myos selvisti oppijakeskei-

seen kulttuuriin (ks. Poyhonen 2004: 197-199).

7.6 Jaettu opettajuus

Viides narratiivisella analyysilla aineistosta 10ytynyt opettajuustyyppi on jaettu opettajuus,
joka syntyi samanaikaisopettamisen kokemuksista. Samanaikaisopettajuus muuttaa perinteista
kasitystd luokkahuoneen asiantuntijuudesta. Luokkahuonekulttuuri muuttuu perinteisestd yh-
den tiedonjakajan nédkokulmasta useampaan tiedonrakentajaan. Karjalaisen (1992) viime vuo-
situhannen lopussa kuvailema opettajan ammattitaidon myytti yksityisesti tyostd ja synnyn-
ndisestd osaajasta on siis unohdettu jaetussa opettajuudessa. Jaettu opettajuus liittyy yleiseen
ty0eldmin murrokseen, jossa tyd muuttuu yhéd verkostoidummaksi ja kommunikoivammaksi
(Julkunen 2008). Opetustydssa tyon murrokseen on reagoitu Réaisdsen ja Hietalan (2009: 94—
96) mukaan vaihtelevasti: ammatillisessa peruskoulutuksessa pitiisi yleisesti edelleen tehos-
taa ammatillisten aineiden sekd yhteisten aineiden opettajien vélistd yhteisty6td opetuksen
suunnittelusta ldhtien.

Jaettu opettajuus tarkoittaa, ettei opettajalla ole endé yksityistd tietoa asioista, vaan tieto

jaetaan. Tdma ndkyy opetuksessa esimerkiksi yhteisend oppimismateriaalin kerddmisena:

(79)

SUSANNA: Kollegan kanssa ensiks tehtiin ohut kansio, mihin ruvettiin niitd monisteita ke-
radméin ja ennen joulua vaihdettiin jo paksu kansio ja niille vélilehdet ja laitettiin niitd sinne
aiheittain ettd ruuanvalmistusohjetta ja kaikkee muuta teemoja ja ettd, ehka niilld ja niité, niitd
sitten niinku selkeyttas.

Jaettu opettajuus edellyttdd myos yhteistd suunnitteluaikaa. Ilman yhteistd suunnittelua
samanaikaisopetus ei toiminut niin tehokkaasti kuin olisi voinut toimia. Hannes toi esille ke-
hitysehdotuksen, ettd ammatinopettajan ja kielen opettajan pitdisi suunnitella samanaikaisope-

tusta paremmin, jotta kummankin asiantuntijuutta voitaisiin hyodyntia:

(80)

HANNES: Sen pitiis olla suunnitelmallista. (...) Ongelma on varmaan siini ettd puhtaasti
didinkielenopettajalla ei ole ehké alasta kokemusta ja niistd termeistd niin ainakaan kylmiltdin
ei voi tulla siithen. Sen pitiisi olla hyvinkin suunniteltua ammatillisen opettajan kanssa, et-
tid puhutaan samalla kielelli.
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Hannes toi siis esille, ettd samanaikaisopetuksesta voisi hyotyd ennakkovalmisteluilla
enemmaén. Villa ym. (2008) painottavat, ettd sujuva ja mielekds samanaikaisopettaminen vaa-
tii opettajilta yhteistd ennakkovalmistautumista. Mitd saumattomampaa samanaikaisopettami-
nen on, sitd enemmain opettajat ovat tehneet yhteistyotd ennen varsinaista opetustilannetta
(mt. 26-28; 68). My0s palautteen antaminen ja vastaanottaminen on tirkedd tySparin saman-
aikaisopettamisen kehittymisessd (mt. 116—-117).

Vilman rooli aloilla kiertdvani samanaikaisopettajana vaati hdneltd tilanteeseen mukau-

tumista seké spontaaniutta:

(81)
Se on sujunut kaikilla aloilla hyvin spontaanisti. Yritin olla avuksi ammattiaineen opettajalle
ja opiskelijoille. Se on kiinni paljon henkilokemiasta, miten tunti toteutetaan. Toimin intuiti-
olla. Tdmén ihmisen kanssa toimin ndin. Minusta tuntuu tyhmailtad vain olla jouten. Jos toinen
puhuu, mind saatan vaikka kirjoittaa puhuttuja sanoja. Minun roolini aloilla on kuitenkin olla
apulainen, altavastaava. En opeta ammattia.

Kenttdpéivikirja (pdiva 6), Vilman tallentamaton haastattelu

Jaettu opettajuus on jossain madrin myos heittdytymistd, intuitiolla ja spontaanisti toi-
mimista (ks. Villa ym. 2008: 5-6). Jaettu opettajuus ilmenee siis kontekstisidonnaisena, ja
sen toteutuminen on kiinni paljon henkilokemiasta. Opettajat kuitenkin jakavat roolit toisil-
leen ja toimivat niissd. S2-opettaja piti kyseenalaistamattomana, ettd oli apulaisen toimessa
ammattiopettajan alakohtaisella oppitunnilla. Kielen opettamisessa hén taas halusi pitdd ope-

tuksen omissa kdsissddn, koska hidn mielsi kantavansa siitd lopullisen vastuun:

(82)
Minun opettaessani haluan, etti opetus on omissa késissini. Minullahan silloin on lopulli-
nen vastuu opetuksesta. Ammattialalla pddvastuu on ammattiopettajalla.

Kenttdpdivikirja (pdiva 6), Vilman tallentamaton haastattelu

Roolien jakaminen niytti tisséd tutkimuksessa olevan samanaikaisopettamista tehneiden
S2-opettajan sekd ammatinopettajien vililld keskeistd. Luonnollisesti heididn osaamisensa oli
erilaista. Toisaalta ajattelu jakaa oppimisndkdkulmaa ammatin opiskelusta ja kielen opiskelus-
ta erilleen, mitd toisaalta olisi ehké syytéd tarkastella kriittisestikin integroivaa koulutusta to-
teuttaessa. Yhteisistd toimintatavoista sopiminen sekd neuvottelu liittyvit jaettuun opettajuu-
teen olennaisesti. Seuraavassa esimerkissd (83) ilmenee, ettd idea opetuksen toteuttamisesta

on jaettu ja sille on saatu kollegan hyviksynta.
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(83)
SEPPO: My6 nyt (VILMAN) kanssa pikkusen on keskusteltu tdstd. Maa sitten esitin ettd teh-
ddin niin ja (VILMAKIN) sano ettd se on fiksu systeemi.

Jaettu opettajuus vahvistuu samanaikaisopettamisen kokemusten karttuessa. Samanai-
kaisopettamiseen harjaantuneet opettajat eivét endd suhtaudu sithen ithmeellisend tapana vaan
pitdvit sitd ennemminkin luontevana ja jarkevini tyoskentelytapana. Tamé vastaa Villan ym.
(2008: 5) ndkemyksid samanaikaisopettajaksi kehittymisestd. Esimerkissd (84) samanai-
kaisopettamiseen harjaantunut Anne pitii sitd tuttuna ja hyvéna tyoskentelymuotona:

(84)

Se ei ole uusi juttu tilld ammatillisella puolella. On ollut ennenkin kaksi opettajaa keittiossa,
ja kerran oli englannin opettaja ja me yhdessid. Samanaikaisopetus on henkilokemioista kiinni,
jos se koetaan hyviksi. Nyt meitd on (SUSANNA) ja mind tdssd kotoryhmissé, ja opetamme
yksin ja yhdessd. Suunnittelemme yhdessi. (...) Samanaikaisopetusta pitdisi harrastaa yli-
paitddn enemman. Silloin on useammat silmét, ja monet nikdkulmat asioihin. Toinen neuvoo
toisella tapaa kuin toinen. Kemiat opiskelijoiden kanssa 16ytyvit eri tavoin. On helpompi nih-
da tietyt tilanteet jo ennen kuin niisté tulee ongelmia, ja puuttua ajoissa. Suunnittelussa siitd on
myds hyotya. Itselld on putkindkd, ja toinen tekee ja ndkee eri tavoin. Tdmi on opetuksen laa-

dulle hyviksi.
Kenttdpdivikirja (pdiva 8), Annen tallentamaton haastattelu

Jaettu opettajuus tarkoittaa siis opetustyon yhteistd suunnittelua sekd toteuttamista eri-
laisin samanaikaisopetuksen menetelmin. Sen edut ovat, ettd ndkokulmat laajenevat, kun on
monet ndkokulmat asioihin. Myos opiskelijat hy6tyvit, silld opettajien kemiat opiskelijoiden
kanssa l6ytyvdt eri tavoin ja mahdollisiin ongelmatilanteisiin on helpompi puuttua ajoissa.

Samanaikaisopettaminen koettiin tyonteon mielekkyytti lisddvana asiana:

(85)
VILMA: (...) ettd minusta meilld 18hti hirveen hyvin ja mé koin sen tosi kivana et mé pystyn
tekeméén yhteistyota ja sitten se mun rooli, niin mé kyll4 16ysin sen.

Jaettuun opettajuuteen liittyvit siis myds tuntemukset yhteistyon kannattavuudesta seka
sen tuottamasta mielihyvéstd. Samanaikaisopettamisen edellytyksend voidaankin pitdd siti,
ettd yhteistyon kannattavuuteen uskotaan ja se koetaan mielekkddksi (Villa ym. 2008:5; Pulk-

kinen & Rytivaara 2015: 11).
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7.7 Yhteenvetoa opettajuuksista

Aineiston tyyppikertomuksista 16ytyi narratiivisella analyysilld opettajuuksia, jotka kehkey-
tyivdt tai vahvistuivat opettajien kokemusten mukaan turvapaikanhakijoiden koulutuksen
myo6td. Tulokset perustuvat teoriaan opettajan ammatillisesta identiteetistd, joka on jatkuva
dynaaminen prosessi, ja joka tyypillisesti muovautuu juuri epétyypillisissd opetustilanteissa
(Ruohotie-Lyhty 2016: 21). Identiteetit rakentuvat siind, miten opettajat ilmaisevat itseddn ja
toisaalta miten he puhuvat tydstddn eri thmisten kanssa (mt.) Ammatillinen identiteetti raken-
tuu siis tilanteisesti ja vuorovaikutuksellisesti, ja se on mukaan opettajan tydkalu, jolla hén
tekee tyOstddn jarkevid ja mielekéstd (mt.).

Opettajuudet ovat opettajan ammatillisen identiteetin ulottuvuuksia, ilmenemismuotoja,
jotka sisdltavit opettajan toiminnan ja siitd kertomisen lisdksi my0s késityksié siitd, mitd opet-
taja pitdd tarkednd ja mitd kohti hén tavoittelee. Taulukossa 4 olen eritellyt aineistosta nous-
seita viittd eri opettajuutta ja koonnut heiddn keskeisid suhteitaan oppimiseen, oppijaan seki

opettajana toimimiseen.
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Taulukko 4. Opettajuudet sekd ndiden suhteet oppimiseen, oppijaan ja opettajana toimimi-

seen.

Opettajuus Oppiminen Oppija Opettaja

Vilittiva Tunteita huomioiva, | Kokonaisvaltainen Ystava, laheinen,
ilmapiirid rakentava, | kiinnostus, henkil6kohtaisuutta
oppimisen  keholli- | kiintymys osoittava
suus

Kulttuurisensitiivinen | Monikulttuurisuutta | Oppijan ldhtokohtia | Asenneldhetti, tukee

huomioiva, integroi-

huomioiva ja arvos-

kulttuurien integroi-

tumista tukeva tava tumista
Kielitietoinen Kieli oppimisen yti- | Oppija kehittyvéna | Tukija ja kieliresurs-
messd, kieli on op- | kielenkdyttdjand si, ymmartdd kielen
pimisen viline ja merkitystd eri yhte-
kohde, kieli ja taito yksissd  korostava,
yhteydessa tukee kielenoppijaa,
oma esimerkki
Tilanneldhtoinen Erilaiset oppimisym- | Oppija  oppimisen | Myotiilija,
péristot, monet re- | keskiossd, oppijan | joustaa suunnitelmis-
surssit, 1lmiolahtoi- | kokemukset ja ha- | taan, toimii oppijan
Syys vainnot tarkeitd tarpeet huomioiden
Jaettu Moninaiset oppi- | Oppii useilla mene- | Jaettu asiantuntijuus,

misymparistot, eriyt-
tdminen, kielen ja

taidon integroiminen

telmilld, oikea-
aikaisella ja tarvit-

semallaan tuella

erilaiset roolit luo-

kassa

Vilittava opettajuus on ldhelld Bogdanoftin (2016: 60—61) 16ytdmaad opettaja ystdvina

—tyyppikertomusta. Vilittdvélle opettajuudelle leimallista on tunteiden ldsndolo sekd koko-

naisvaltainen ja aito kiinnostus oppijoita kohtaan. Vilittdvd opettajuus on myds omien henki-
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l6kohtaisten kokemusten jakamista, mikd muuttaa opettamiskulttuuria poispéin institutionaa-
lisesta opetuksesta (ks. Lehtimaja 2012: 28-30).

Kulttuurisensitiivinen opettajuus lisdéntyy, kun opettaja tutustuu ja alkaa arvostaa toi-
sesta kulttuurista tulevaa. Opetuskulttuuri muuttuu kohti oppijakeskeistd kulttuuria (ks. Poy-
honen 2004: 195-196), kun opettaja huomioi oppijoidensa taustoja tarkasti ja suunnittelee
opetustaan kulttuuri- ja kielieroja tiedostaen.

Kielitietoinen opettajuus korostui tdmén tutkimuksen aineistossa. Osin se nousi esiin
tutkimusintressien sddteleménd; toisaalta taas ammattiaineiden ja suomen kielen oppiaineiden
integraatio oli tyOtehtdvé, joka altisti opettajat kielitietoisuuden kehittymiselle. Kielitietoises-
sa opettajuudessa kieli ymmarretddn oppimisen keskidssd, ja ammatinopettaja ymmaértiéd opet-
tavansa paitsi alakohtaista tietoa ja taitoa, myos kieltd (ks. Aalto ym. 2013; Aalto & Tarnanen
2015.)

Tilanneldhtdinen opettajuus on ldsndolemista ja tilanteessa toimimista. Ennakkosuunni-
telmista ollaan valmiita joustamaan, silld opiskelijoiden senhetkiset tarpeet ovat tirkeintd,
mikd opetusta luotsaa. Opetus on oppijakeskeistd (ks. Poyhonen 2004: 197-199.)

Jaettu opettajuus on ammattitaidon kéyttdmistd yhteistyOssd kollegan kanssa, ja se syn-
tyy samanaikaisopettamisen myotd. Jaetussa opettajuudessa hyddynnetddn moninaisia oppi-
misympdaristdjd sekd useita ndkokulmia asioihin. Opetuskulttuuri on oppijakeskeistd, silld

opettajat toimivat opiskelijoiden tarpeita huomioiden.
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8 POHDINTAA

Tamin tutkimuksen teko oli merkittdvd kokemus itselleni. Samalla kun tutkin toisia opettajia,
sain osallistuvana etnografina eldytyd ja kokea hieman itsekin opettamista uudella tavalla.
Koulutuksessa oli tarkoitus toteuttaa kieltd ja ammattitaitoa integroivaa opetusta osin saman-
aikaisopetuksena. Opiskelijat olivat suomen kieltd vasta hieman opiskelleita turvapaikanhaki-
joita, joiden taustoista ei ollut oikeastaan lainkaan ennakkotietoja. Toisten kulttuurien koh-
taaminen tilanteessa, joka keikautti totutun opettamisen péélaelleen, aiheutti luonnostaan epéa-
varmuutta mutta haastoi kehittdméaan opettajuutta uusille, ennen kokemattomille suunnille.

Koska koulutus oli oppilaitoksessa ensimmaéiinen laatuaan — ollen toteutumishetkelldén
vahintddnkin harvinaisuus my0s valtakunnallisesti — minulle oli upea tilaisuus pééstd tutki-
maan turvapaikanhakijoiden opetusta ammatillisessa kontekstissa opettajien nikokulmasta.
Tutkimus toiminnallisesta, ammattitaitoihin integroidusta S2-opetuksesta seké turvapaikanha-
kijoiden kotoutumista tukevasta koulutuksesta ovat nyt raportoituna. Ndiden kokemusten ja
havaintojen varaan on toivottavasti edes hieman ndkemyksellisempdd alkaa kehittdd edelleen
maahanmuuttajille tarkoitettua toiminnallista pedagogiikkaa, joka integroi ammatillisia sekéa
toisen kielen opintoja.

Tutkimukseni ei olisi ollut mahdollinen, ellei koulutuksenjirjestéjissé olisi ollut ennak-
koluulottomuutta tarjota kotoutumista tukevaa koulutusta vastaanottokeskuksessa asuville
turvapaikanhakijoille. On térkedtd, ettd jo turvapaikanhakijoille jdrjestetddn ympéroivaan yh-
teiskuntaan kotouttavaa toimintaa eikd kotouttamista aloiteta vasta oleskelulupaprosessin rat-
kettua. Oleskelulupaprosessissa voi kulua paljon aikaa, mikd on turhauttavaa ja jopa taannut-
tavaa viettdd toimettomana ikddn kuin vélitilassa mihink&én yhteiskuntaan kuulumatta ja elé-
madnsd eteenpdin viematta.

Olen pyrkinyt kuvaamaan koulutusta niin, ettd sitd toteuttaneet uraa uurtavat opettajat
pédsevit mahdollisimman paljon kertomaan kokemuksiaan. Omat havaintoni kentdlld syven-
sivat ymmarrysténi tutkittavasta asiasta, ja omakohtaiset kokemukset toimivat ikddn kuin pei-
lind tutkimustuloksilleni sekd ne lisdsivdt motivaatiotani toteuttaa tdmé tutkimus. Samanai-
kaisopettamisesta, jossa toisen kielen opettaja ja ammatillinen opettaja toimivat yhdessi, ei
ole toistaiseksi ainakaan suomalaista tutkimustietoa. Samanaikaisopetus on mielenkiintoinen
ja ajankohtainen tutkimusaihe opetustydssd tapahtuneen murroksen myoti: opettajan ei endd

tarvitse toimia yksin, vaan yhteistyon ja jaetun asiantuntijuuden edut tunnustetaan.
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Ensimmiinen tutkimuskysymykseni oli miten turvapaikanhakijoille opetetaan suomen
kieltd ammatillisessa kontekstissa. Tutkimustulosteni mukaan kielen opetus ammatillisessa
kontekstissa tapahtui kielen ndkyviksi tekemélld suoraan kiyttotilanteessaan tai sen valitto-
massd ldheisyydessd. Toimintaa sanoitettiin tissd tutkimusympéristossd etenkin suullisesti,
mutta puhutun kielen rinnalle opettajat kehittivit havainnollistamiskeinoja kuten kirjoitettu
sana. He myos hyodynsivdt monimediaisia oppimisymparistdja havainnollistaakseen. Opetus
muotoutui opiskelijaldhtoisesti: opettajat kayttivit tilannetajuaan luovasti ja etenivit asioissa
opiskelijoiden ymmarrysti jatkuvasti varmistellen ja sen rakentamista tukien. Myds opiskeli-
jat toimivat opettajien mukaan luovasti hyodyntden ympéaristonsa kielellisid resursseja eli heil-
1a oli toimijuutta (ks. Virtanen 2017: 87). Kielitaidossa ja ammatillisissa taidoissa esiintyi
opettajien mukaan epdsymmetriaa, miké teki opetuksesta paikoin haastavaa. Kielitaito ei siis
valttdmattd edennyt ammatillisten taitojen kanssa samaan tahtiin, ja toisaalta ymmaérryksen
varmistaminen oli vililld jopa mahdotonta.

Huomionarvoinen aineistossa esiintynyt ndkemys oli, ettd kielitaidon rajallisuus aiheut-
taa ongelmia nimenomaan ammatillisesta koulutuksesta selvidmisesséd, vaikka tyoeldméssa
samalla taidolla voisi jo joissain tehtdvissd parjatdkin. Tutkimukseni toiminnallisesta, alusta
alkaen kdytdntoon integroidusta kielenopetuksesta kannustavat jatkamaan vastaavanlaisten
opetuskokeilujen kehittdmistd. Kuten mm. Virtanen (2017) toteaa, maahanmuuttajien kielitai-
to kehittyy nopeasti aidossa kadyttokontekstissaan tyonteon yhteydessd, ja altistus todellisille
kielenkayttotilanteille tyonteon ohella lisdd kielenoppijoiden toimijuutta. Oman aineistonke-
ruuni aikana ndin omin silmin, kuinka toimijuus vahvistui tilanteessa, jossa oppijat saivat
kayttdd olemassa olevia taitojaan.

Toiminnallisessa, ammattiaineisiin integroidussa kielenopetuksessa korostui opettajan
lasndolon tarve. Ymmarryksen varmistaminen, ymmarryksen vaiheittainen rakentaminen ja
havainnollistaminen olivat olennaisia opetuksen osia. Opetusryhmét olivat tutkimusymparis-
tossdni kooltaan melko pienet, ja opettajat etenivit opetuksessaan vuorovaikutuksessa opiske-
lijoidensa kanssa ymmarrystd rakentaen ja jatkuvasti varmistaen. Kielen opiskelun alkuvai-
heissa opetusryhmédt on nidhdidkseni syytd pitddkin maltillisen kokoisina, jotta opettajan re-
surssit intensiiviseen vuorovaikutukseen riittavit.

Opettajat kaipasivat myos soveltuvia oppimismateriaaleja tyonsd tueksi, vaikka he ha-
vaintojeni mukaan pérjdsivét sujuvasti ilman niitékin tilanteissa luovasti toimien. Haaste on
kuitenkin heitetty eteenpdin oppimismateriaalien laatijoille. Toisaalta tdydennyskoulutuksella
voisi vahvistaa my0s opettajan omia ammatillisia valmiuksia luoda tai muokata itse soveltu-

vaa oppimismateriaalia oppijoilleen.
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Koska opettajat ryhtyivit ennen kokemattomaan ja epatyypilliseen tyohon turvapaikan-
hakijoiden opettajina, koin tarkeédksi tutkia my0s heiddn kokemuksiaan. Vaikutukset opetta-
jaan itseensd ovat samalla tutkimusta opettajan ammatillisesta identiteetistd, jota soveltavan
kielentieteen alalla on tutkittu viime vuosina melko paljon (ks. Ruohotie-Lyhty 2011; Poyho-
nen 2004). Ammatillinen identiteetti on opettajan tydkalu, jolla hdn tekee asiantuntijatydnsa
mielekkddksi. Opettaja tydskentelee aina my0ds jossain madrin persoonallaan tai persoonansa
kautta, jolloin hidnen uskomuksensa hyvistd opettamisesta, opettajuudesta, on tdrked tutki-
muskohde. Tdhén teemaan padsin késiksi toisella tutkimuskysymykselldni miten osallistujat
kokevat turvapaikanhakijoiden opettamisen vaikuttaneen opettajuuteensa.

Toimintaan integroitu kielenopetus edellyttdd kielitietoista opettamista (ks. Aalto ym.
2013), ja tutkimukseni mukaan kielitietoinen opettajuus kehittyi ja vahvistui turvapaikanhaki-
joiden opettamisen myo6td tutkimukseni osallistujilla. Vilittdvéan opettajuuden kaltaista kiinty-
vad suhtautumista opetettaviin on aikaisemmin raportoitu Bogdanoffin (2016) turvapaikanha-
kijoiden opettajia koskevassa tutkimuksessa. Aineistostani ilmeni myds kulttuurisensitiivista
ja tilanneldhtdistd opettajuutta, joiden avulla opettajat perustivat opettamisensa oppijan aidol-
le, lasnédolevalle kohtaamiselle. Samanaikaisopettaminen tuotti myos osalle opettajista aivan
uuden kokemuksen jaetusta opettajuudesta. Jaettu opettajuus oli mydnteinen kokemus, mutta
sen kehittdmiseksi ilmaistiin myds toiveita yhteisten toimintatapojen sopimiseen sekd saman-
aikaisopetukseen valmistautumiseen.

Tutkimuksessa kuvaillut opettajuudet sekd muutamat esimerkit toteutetusta toiminnalli-
sesta opetuksesta kertovat toimijuudesta, jossa yksild ohjautuu itsendisesti motivaationsa ja
tarpeidensa mukaan ja oppimisen ndkokulmasta on siis oman oppimisensa merkittdvin ohjaa-
ja. Opettajat kehittivdt opettajuuksia, joiden avulla he selviytyivdt haastavasta tehtidvastian.
He rohkaistuivat kokeilemaan uusia tapoja toimia sekd ravistelemaan aiempia késityksiddn
kielestd, opettamisesta ja oppimisesta. Opetuksesta kerdtyn aineiston perusteella he kykenivit
luomaan toimijuutta vahvistavaa tyoskentelytapaa myos opiskelijaryhmiinsd: kielen oppija sai
opiskella tilanteessa, jossa hénelld itselldén oli asiantuntijuutta seké valtaa suunnitella ja ohja-
ta tyoskentelydin. Tutkimuksessa kuvailtu uudenlainen opettaminen nayttdisi siis edellyttivéin
paitsi oppijan, myos kollegan, kohtaamista.

Tutkimustulosten luotettavuutta on tdssd kohtaa tarkasteltava kriittisesti. Menetelména

etnografia edellyttdd tutkijan subjektiivisuutta ja sen tiedostamista (Pole & Morrison 2003:
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129-131). Koetin nostaa subjektiivisuuttani ndkyviin myos aineistoesimerkeissd. Omia kysy-
myksidni ja kommenttejani opettajien haastatteluissa on nikyvilld runsaasti, miké kertoo dia-
logia ldhestyvésta haastattelumenetelmasti, jossa ymmarrystd rakennettiin yhdessé. Keskuste-
leva sdvy haastatteluissa oli luontevaa, silld minulla oli myds hieman kokemuksia turvapai-
kanhakijoiden opettamisesta, joten pyrin ymmartimiidn haastateltavia oman kokemukseni
kautta.

Sisédllonanalyysilla pédédsin kasiksi etnografiseen aineistoon, joka muodostui kenttdpii-
vakirjamuistiinpanoista sekd haastatteluista. Siséllonanalyysilla tavoitin vastauksia tutkimus-
kysymykseeni, miten suomen kieltd opetettiin ammatillisessa kontekstissa. Toki analyysi on
subjektiivista toimintaa ja teemoittelu olisi voinut jdsentyd myds toisenlaiseksi. Toisen tutki-
musintressini osallistujien kokemuksista ja opettajuuksista selvittdmiseen kéytin toista mene-
telméé. Narratiivinen analyysi soveltui mielestini hyvin tutkimukseni etnografiseen otteeseen.
Kentdlld ollessani ndin, koin ja erittelin ja narratiivisella analyysilla ymmarsin aineistoani.
Toisaalta narratiivisen analyysin on tarkoitus tuottaa tyyppikertomuksia aineistosta, jotka ei-
vit henkildidy eivdtkd kuvaa osallistujien ominaisuuksia. Pohdin viimeiseen asti luvun 7 ai-
neistoesimerkkien esittdmistapaa. Toinen vaihtoehto olisi ollut esittdd esimerkit tdysin ano-
nyymisti, kuten esimerkiksi Bogdanoff (2016: 58) ja Koskinen-Sinisalo (2015: 70) ovat teh-
neet narratiivisissa tutkimuksissaan. Yhdenmukaista esittimistapaa sekéd aineiston lépindky-
vyyttd tavoitellen paddyin kuitenkin esittdmddn aineistoesimerkit pseudonyymien takaa sa-
moin kuin tutkielman aiemmissakin luvuissa. Tyydyin tuomaan selkeésti esille, etten tutkinut
opettajuuksissa henkilokohtaisia ominaisuuksia vaan pyrin kuvailemaan tilanteessa muuttuvia
aineiston tyyppikertomuksia, opettajuuksia.

Aineiston riittdvyyttd on pohdittava myos kriittisesti. Kerdsin aineistoa koko koulutus-
jakson ajan, mikd mahdollisti opetuksen ja opettajuuksien kehityskaaren hahmottamista. Tie-
tysti aineistoa olisi voinut keréti vieldkin monipuolisemmin. Havaintoja olisi voinut tdydentda
myo6s esimerkiksi videoin; tdssd tutkimuksessa otin muutamia valokuvia opetustilanteista
omaan kayttooni kenttdpéivékirjan tueksi. Haastatteluissa olisi ollut mielenkiintoista myds
kokeilla ryhméhaastattelua, mika jdi aikataulujen yhteensovittamisen vaikeuden vuoksi. Eetti-
syyttd huomioin asianmukaisilla tutkimusluvilla seké aineiston anonymisoinnilla sekd aineis-
ton tallentamisella osin salasanan taakse Jyvéskyldn yliopiston suljettuun arkistoon, osin itse-
ni sdilytettdvéksi ja lopulta tuhottavaksi. Tulosten luotettavuutta arvioin vield tutkimuksen
loppuvaiheessa, kun esittelin tuloksiani osallistujille.

Jatkotutkimuksen kannalta olisi kiinnostavaa tutkia vastaavaa koulutusta my0s opiskeli-

joiden ndkokulmasta. Koska tutkimustuloksissa nousi vahvasti esille oppijaldhtdinen opetus-
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kulttuuri, olisi opetuksen kehittimisen kannalta tirkedd kuulla myd6s opiskelijoiden kokemuk-
sia mielekkadstd ja merkittdvastd kielen opetuksesta ja erilaisista, kokonaisvaltaisista oppimis-
tilanteista. Kotoutumista tukevaa toimintaa olisi tirkeda tutkia ylipaatdén.

S2-opetus koskettaa yhd useampia opettajia koulutusasteesta ja opetusalasta riippumat-
ta. Opettaja joutuu mahdollisesti luovimaan ilman taustatietoja oppijoistaan ja ilman koke-
musta ja koulutusta suomen kielen opettamiseen. Opetukseen tarvitaan kielitietoista ja kult-
tuurisensitiivistd ndkemystd sekd kykyd kohdata oppija kuluvassa hetkessd. Myds samanai-
kaisopetukseen ja asiantuntijuuksien jakamiseen pitdisi kannustaa opettajia. Samanaikaisope-
tuksen sujumiseksi pitdisi kuitenkin tiedostaa neuvottelun ja sopimisen merkitys. S2-opetus
missd tahansa opetustyOssd vaatii kielitietoista ja kulttuurisensitiivistd ndkokulmaa opettami-
seen. Opettajat tarvitsisivat myos lisdd oppimismateriaaleja tai ohjausta sithen, kuinka muoka-
ta ja valmistaa itse soveltuvaa oppimateriaalia. Tata varten heidan pitdisi myos saada tyokalu-
ja opiskelijoiden kielitaidon arvioimiseen. Niinpd monikulttuurisissa opiskelijaryhmissa tyos-
kentelevien opettajien tdydennyskoulutuksen tarve on ilmeistd. Toisaalta sen puuttuessa voi
silti onnistua, kunhan on avoin mieli ja tahto oppia itsekin kielella ja kielestd. Silla tiella tarvi-
taan muun muassa karsivallisyyttd ldhted rakentamaan ymmdrrystd syvdltd sekd viisautta

hyvdksyd, ettei kaikkea voi kontrolloida.
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Liite 1
Haastattelurunko (viikko 17)

I Taustat
Kuvaile ty6tési turvapaikanhakijoiden opettajana.

(Mitd opetat? Ammattitaitoa? Kieltd? Jotain muuta?)

II Kielitaidon ja ammattitaidon opetus

Millaisia haasteita kieli tuo ammatillisten sisédltdjen opetukseen?

Mité etuja integroinnista voi olla kielen oppimisen kannalta?

Miten kuvailisit ndkemyksidsi ammattitaidon ja kielitaidon kehittymisestd suhteessa toisiinsa?

(Onko toinen ensisijainen, vai voivatko kehittyd yhtiaikaisesti?)

III Integraation menetelmia

Miten opetat kieltd ammatillisissa aineissa? (ks. Esimerkit)

Millaisia menetelmid olet havainnut toimiviksi? (Tai missé olet onnistunut?)

Misti tiedat opiskelijoiden edistyvan?

Millaisia neuvoja antaisit nyt itsellesi, jos péésisit takaisin alkuun, tai kelle tahansa samaan
tyOtehtavéin ryhtyvélle?

Millaisia kokemuksia samanaikaisopetus suomen kielen opettajan kanssa on tuonut?

Miten samanaikaisopetusta voisi kehittdd edelleen?

IV Muutos opettajuudessa

Miten turvapaikanhakijoiden opettaminen on muuttanut sinua opettajana?

Miten késityksesi kielestd on muuttunut viimeisen puolen vuoden aikana?

Miten késityksesi kielestd ja on muuttunut turvapaikanhakijoiden opettamisen my6td?

Entd miten kisityksesi kielen oppimisesta ovat muovautuneet?



Liite 2

Litterointimerkinti

Tutkimukseen osallistuvien opettajien pseudonyymit (Hannes, Vilma, Anne, Susanna ja
Seppo) on kuvattu taulukossa 2. Haastatteluaineistoesimerkeissa lausumien edessd on haasta-

tellun opettajan pseudonyymi.

Haastatteluissa vuorosanan edessé oleva lyhenne T tarkoittaa Tarjaa eli haastattelijaa.

Kenttdpdivikirja-aineistot on merkitty tunnisteella ”Kenttipiivikirja” sekd kirjauspdiva-

madralla.

Tallentamattomat haastattelut on kirjattuina kenttdpdivikirjaan, jolloin selite ”"Kenttapaivi-

kirja + pvmm, opettajan tallentamaton haastattelu”.

Haastattelukatkelmassa sulkuihin merkitty pseudonyymi esim. (VILMA) tai muu sana esim.
(MAA) tarkoittaa tutkimuseettisistd syistd alkuperdisen ilmauksen haivyttdmista.

Haastattelupuheenvuorosta pois jétetty osa on ilmaistu merkilla (...).



