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Tamad opinndytetyd késittelee turvapaikanhakijoiden lasten &idinkielen ja
suomen kielen ilmenemistd koulussa. Pro-gradussa tarkastellaan my0s
turvapaikanhakijoiden lasten monikielisyyden muodostumista. Aihe on
ajankohtainen ja kiinnostava maahanmuuton yleistymisen my6tad. Tutkimus on
toteutettu ruotsinkieliselld Pohjanmaalla sijaitsevassa kaksikielisessd koulussa
projektin muodossa. Tutkimus on tiimietnografinen, ja tdssd tutkimuksessa
hyodynnetty aineisto koostuu haastatteluista, kuvista, observoinnista ja
turvapaikanhakijoiden lasten tayttamistd ystdvikirjoista. Aineisto on analysoitu
teoriaohjaavalla aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla.

Tdssd tutkimuksessa havaittiin, ettd turvapaikanhakiojiden lasten
didinkielet ilmenevat koulussa sekd oppitunneilla ettd oppilaiden vilisessd
kommunikoinnissa. Suomen kieli oli my6s vahvasti ldsnd koulun arjessa ja
opetuksessa. Turvapaikanhakijoiden lapset myo6s kokivat osaavansa suomen
kieltda. Lasten monikielisyyden rakentuminen nédkyi puolestaan vahvasti lasten
tayttamissd ystdvédkirjoissa. Tdssd tutkimuksessa havaittiin, ettd lapset
luokittelevat kielet osattuihin ja ei-osattuihin kieliin, vaikka t&td ei ole erikseen
pyydetty. Tutkimuksen johtopddtoksend voidaan todeta, ettd didinkielten ja
suomen kielen tukeminen on tarkedd sekd kotoutumisen ettd monikielisyyden
rakentumisen kannalta. Aidinkielen ylldpitiminen auttaa pitimadn yhteyttd
omaan kulttuuriin ja perheeseen. Suomen kielen osaaminen puolestaan helpottaa

integroitumista suomalaiseen yhteiskuntaan.
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1 JOHDANTO

Tama tutkimus kasittelee turvapaikanhakijoiden lasten didinkielen ja
suomen kielen ilmenemistd koulussa. Pro-gradussa tarkastellaan myos
turvapaikanhakijoiden lasten monikielisyyden muodostumista. Aihe on
ajankohtainen ja  kiinnostava ~maahanmuuton yleistymisen myota.
Maahanmuuttoviraston (2018) mukaan vuoden 2017 aikana 50 083 henkild on
saanut oleskeluluvan Suomeen. Suomen kansalaisuus puolestaan on myonnetty
10 500 henkilolle. Maahanmuuton yleistyminen vaikuttaa vdistdaméttd myos
koulutukseen. Aihetta on tdrkedd tutkia siksi, ettd yhd suurempi osa opettajista
kohtaa tyossddn maahanmuuttajia ja turvapaikanhakijoita. Maahanmuuttajalla
tarkoitetaan sellaista ulkomaalaista henkil6d, joka on muuttanut Suomeen ja
aikoo asua maassa pidempddn. Turvapaikanhakijaksi kutsutaan sellaista
henkildd, joka on joutunut kotimaassaan vainon kohteeksi ja anoo kansainvélista
suojelua sekd oleskeluoikeutta toisesta maasta. (Vdestoliitto 2018.) Tassa
tutkimuksessa ~ kuvataan nimenomaan turvapaikanhakijoiden lasten
monikielisyytta.

Suomessa védestorekisteriin merkitddan lapselle yksi didinkieli. Kieli
kirjataan vadestorekisteriin samalla, kun lapselle kirjataan nimi ja uskontokunta.
(Tilastokeskus 2017.) Latomaan (2007) mukaan &didinkielen mééritelma ei ole
yksiselitteinen. Vaestorekisteriin laitettua tietoa ei voida tulkita pinnallisesti, silla
maahanmuuttajan vanhemmat ovat voineet laittaa lapsen didinkieleksi suomen
kielen ajatellen siitd olevan enemmain hyotyé tulevaisuudessa tai minka tahansa
muun perheen kielen, kuten ldhtémaan valtakielen. Maahanmuuttajaoppilaan
ensimmadistd kieltd voidaan kutsua my06s ensikieleksi. Tama kieli on
maahanmuuttajaoppilaalla yleensd jokin muu kuin suomi. Kaksikieliselld
oppilaalla onkin oikeus itse madadritelld &didinkielensd, joita voi olla yksi tai
useampia. (Latomaa 2007, 38-40.) Téassda tutkimuksessa tutkittuja
turvapaikanhakijoiden lapsia ei ole kuitenkaan merkitty vdestorekisteriin, silld

he eivit ole saaneet oleskelulupaa.



Tutkielmassa kuvaan ensin teoreettisia ldahtokohtia, kuten monikielisyytta
ja kulttuuri-identiteettid sekd moni- ja kaksikielisyyttd koulussa. Tamin jdlkeen
kerron tutkimuksen toteutuksesta ja analyysista ja sitten esittelen tulokset.

Lopuksi tiivistdan tulokset ja pohdin niitd tutkimuskirjallisuuteen peilaten.



2 MONIKIELINEN KOULU

2.1 Monikielisyyden rakentuminen

211 Kaksi- ja monikielisyys

Kaksi- ja monikielisyyttd on maddritelty eri tavoin eri ajanjaksoina eri
tutkimuksissa. Skuttnabb-Kangas (1981) ei rajaa kaksikielisyyttd kielen
omaksumisidn perusteella, koska myos aikuinen pystyy omaksumaan toisen
kielen. Olennaista onkin se, ettdi ihminen pystyy ilmaisemaan itseddn ja
tarpeitaan kahdella kielelld. (Skuttnabb- Kangas 1981, 90.)

Hassinen (2002) puolestaan mddrittelee kaksikielisyyden seuraavasti:
"Kaksikielisyyttd ei missddn tapauksessa opita siis koulussa vieraan kielen
tunnilla tai kielikurssilla, vaan kieltd omaksuvan on elettdva puhuttavien kielten
ympdristossd. Hassisen mukaan kaksikielinen ihminen on sellainen, joka pystyy
aktiivisesti puhumaan, ymmairtimddn ja ajattelemaan, varttuneempi myos
lukemaan ja kirjoittamaan kahdella kielelld ja automaattisesti vaihtamaan niits,
vaikka ldhes samantasoista osaamista kummassakin kielessd olekaan
saavutettu." (Hassinen 2002, 405-406.)

Latomaan (2007) mukaan kahta tai useampaa kieltd kéyttdvan voi olla
vaikeaa mddritelld yhtd didinkieltd. Monikielisessd ympdristossd eldva saattaa
kayttdd tietyssd elamédnvaiheessa jotain kieltd enemmaén kuin toista, mutta tama
jdrjestys saattaa myos muuttua eldmaéntilanteesta riippuen. (Latomaa 2007, 37-
38.)

Vuonna 2009 Dufva ja Pietikdinen kuvailevat kaksi- ja monikielisyyden
kasitteiden vaihtelevan suuresti. Heiddn mukaansa kaksikielisyytend pidettiin
aikaisemmin kahden kielen kokonaisvaltaista hallintaa. Vuonna 2009
kaksikielisyyttd = maddrittelee  kuitenkin ~ paremminkin kahden kielen

funktionaalinen osaaminen. Tilld tarkoitetaan sitd, ettd yksilo tulee toimeen



useammalla kuin yhdelld kielelld. Monikielisyyden késitettd voidaan puolestaan
katsoa monesta ndkokulmasta. Esimerkiksi jokainen suomalainen opiskelee
koulu-uransa aikana useampaa kuin yhtd kieltd, mikd voidaan ndhda
monikielisyytend. Myo6s saman kielen eri varianttien hallitseminen voidaan
katsoa monikielisyydeksi. Eri kielid ei siis ei tarvitse osata tdydellisesti
sanoakseen olevansa monikielinen tai kaksikielinen. (Dufva & Pietikdinen 2009,
1-14.)

Dufvan ja Pietikdisen (2009) mukaan kielellinen ympdristo on aina
heteroglossinen eli monikielinen. Ymparisto voi olla esimerkiksi kulttuurinen
ympadristo, virtuaalinen tila tai vaikkapa yhteisd. Ympadristo tarjoaa toimijoille
erilaisia resursseja, joihin yksilo tarttuu tai on tarttumatta. Erilaisissa
ympdristoissd ja tilanteissa jokaisella yksilolld on mahdollisuus keréti itselleen
kielellisid repertuaareja. Repertuaareilla tarkoitetaan tapoja ymmartdd ja
tunnistaa kielid ja toimia kielten avulla. Monikieliseen ympdaristoon liittyy
kulttuurisia, poliittisia ja sosiaalisia virtauksia. (Dufva & Pietikdinen 2009, 1-14.)

Myohemmin vuonna 2011 Bakerin mukaan kaksikielisyydelld on eri
ulottuvuuksia. Yhdeksi ulottuvuudeksi hdan maarittelee sen, ettd jotkut ihmiset
ovat tuottavia kaksikielisid ja toiset enemmankin vastaanottavia. Vastaanottavat
ymmartavat, mutta heidédn kielen tuottamisensa saattaa olla heikompaa. Toinen
ulottuvuus on konteksti. Kontekstilla tarkoitetaan sitd, missd kieltd kaytetdan.
Yhtend ulottuvuutena Baker pitdd myo6s balanssia. Yleensd toinen kielistd on
dominoiva, mutta tdmé voi myos vaihdella ajan mittaa. Myos kulttuuri on yksi
kaksikielisyyden ulottuvuuksista. Kaksikielisyys voi siis lisdtd yksilon
kulttuurista monimuotoisuutta. Myos kielenkdyton kontekstia voidaan pitda
kaksikielisyyden ulottuvuutena. Jotkut ihmiset kayttdvat kahta Kkieltd
jokapdivdisessd eldmdssddan. Joskus toinen kieli tarkoittaa kieltd, jota
tarkoituksella pidetdan ylla. T4llaisia kielid ovat usein valtakielet, kuten englanti,
ranska ja arabia. (Baker 2011, 3-4.)

Vuonna 2015 Lehtonen (2015) on tutkinut vditoskirjassaan nuorten
kielellisid resursseja. Hénen mukaansa kielelliset ilmentymdt eivdt ole

valttamatta “joko-tai-asioita” siksi, ettd yksilot eivédt usein toimi vain yhden



tyylin mukaan. Toimintayhteison jdsenilld saattaa kuitenkin olla yhtenevdiisid
kasityksid tiettyyn tyyliin kuuluvista kielen piirteistd. Tyyleissd hyodynnetyt
resurssit saattavat olla globaaleja, mutta ne saavat useimmiten paikallisen
tulkinnan. Kielen kansainvilisid resursseja ei myoskddn hyodynneta
sellaisenaan. Ne mukautetaan myo6s paikalliseen tyyliin. Puhujat eivit
valttamatta ole siis englannin-, suomen- tai somalinkielisid. He hyodyntavit
puheessaan erilaisia kielellisid resursseja. Kielellistd kompetenssia tai kielitaitoa
voidaan kuvata erilaisista resursseista koostuvana repertuaarina. (Lehtonen
2015, 170-171.)

Vuonna 2018 tieteen termipankin mukaan monikielinen yksil6é voi hallita
kahta tai useampia kielid. Osa ndistd kielistd voi olla myos henkilon virallisesti
tunnustettuja didinkielid. Monikieliset yhteisot ovat maailmassa tavallisempia
kuin yksikieliset yhteisot. Maailmassa on myos monia sellaisia valtioita, joissa

useammalla kielelld on viralliset oikeudet. (Tieteen termipankki 2018.)

21.2 Kielitaidon kehittyminen

Kielitaito alkaa kehittyd lapsella jo varhain. Kjellinin (2002) mukaan lapsi alkaa
oppia kieltd monta kuukautta ennen syntymad. Raskausviikoilla 25-26 lapsen
kuuloelin on kehittynyt jo niin paljon, ettd lapsi kuulee kohtuun puheen rytmin.
Ldhes vuoden ajan lapsi kuuntelee ympaériston ddnid ja oppii ymmaértaimaan
merkityksid. (Kjellin 2002, 86-87.)

Erés teoria, jota esimerkiksi Abrahamsson (2009), Takkinen (2000) ja Kjellin
(2002) hyodyntavét, on Chomskyn (1976) kehittdama universaali kielioppi. Siihen
kohdistuu myds paljon kritiikkid, eikd sitd ndin ollen voida pitdd totuutena
kielenoppimisesta. Universaalin kieliopin mukaan kielioppi on jokaisella lapsella
ikddn kuin sisddnrakennettuna. Tamdn avulla lapsi jdrjestelee ja hahmottaa
kieltd. Teorian mukaan lapsi muodostaa kasityksen kielestd kuulemastaan
jarjestelemdlld. Tamd tapahtuu universaalin kieliopin avulla. (Chomsky 1976,

29.) Kasityksen mukaan é&rsykkeet ympaéristossd laukaisevat universaalin
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kieliopin. (Takkinen 2000, 114). Universaalin kieliopin toiminta perustuu siihen,
ettd tietyn tyyppisten ilmaisujen ja muotojen on huomattu tulevan ensin
kielenkehityksessd. Myo6s joidenkin muotojen on havaittu olevan kaikille
ihmisille vaikeita. (Abrahamsson, 2009.) Jokaisen ihmisen kielenkehityksessa
myd0s tulee vaiheita, joissa ndyttad siltd, ettd henkilo olisi unohtanut kaikki sithen
asti oppimansa kieliopilliset sddnnot. Tdllainen vaihe kuitenkin kuuluu
normaaliin kielenkehityksen kulkuun. Tama on mahdollista siksi, ettd kielen
abstraktit toiminnot tapahtuvat kaikilla ihmisilld samalla tavalla. My6s aivojen
tysiologiset ja biologiset toiminnot ovat samanlaiset riippumatta ihmisestd.
(Kjellin 2002, 44.) Toisilla kuitenkin kielen eri vaiheiden oppiminen kestdd
kauemmin kuin toisilla, vaikka kaikki kdyvdat ldapi samat kehitysvaiheet vuoron
perdan (Abrahamsson, 2009).

Vuoden ikdisend lapsi alkaa tuottaa itse sanoja ja ennen toista ikdvuotta jo
lyhyitd lauseita. Kielioppia lapsi alkaa omaksua noin kolmen vuoden idssa.
(Takkinen 2000, 121.) Koulun aloittaessaan lapsi on jo oppinut ilmaisemaan
itseddn ja kommunikoiman ryhmaissa. Lapsen kielitietoisuus onkin voimakasta
kouluidssd. (Takkinen 2000, 116-121.) Lapsella on valmius omaksua mika tahansa
kieli. Ympaériston vaikutuksesta lapsi omaksuu vallitsevan kielen piirteet ja
rakenteet. Uuden kielen oppiminen vaatii lapselta kuitenkin motivaatiota ja
mallin kdynnistydkseen. (Takkinen 2000, 113.) Andonovin (2013) mukaan
sosiaalisen kasvun ndkokulmasta kielenoppimista ohjaa tarve tulla toimeen
muiden kanssa. Tama lisdd motivaatiota kdyttadd ja oppia kieltd. Arkikeskustelun
avulla luodaan sosiaalisia suhteita, vélitetddn tietoa ja tunteita, sekd luodaan
sellaisia ystdvyyssuhteita, joista on hyotyd opiskelussa. (Andonov 2013, 203.)

Suni (2008) kirjoittaa, ettd toistaminen on keskeinen kielellisten resurssien
jakamisen muoto. Kielellinen aines kiertdd puheenvuorosta toiseen toistamisen
avulla. Tdm& mahdollistaa keskustelun jo kielellisen kehityksen alkuvaiheessa.
Taman vuoksi kielenoppija ei toimi ainoastaan oman kielivarantonsa avulla,
vaan saa apua muilta keskustelijoilta. Ndin keskustelija voi ottaa ensin

tilapdiseen kayttoon keskustelukumppanilta saatuja kielellisid resursseja.
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Myohemmin hdn voi ottaa nditd resursseja myds pysyvddn kdyttoon. (Suni 2008,
200.)

Aidinkieli on kieli, joka opitaan ensimmaiseksi ja johon samaistaa itsensi.
Lapsi voi kokea useamman kuin yhden &didinkielen ensikielendén. (Skutnabb-
Kangas 1988, 34-38.) Kjellinin (2002) mukaan toinen kieli opitaan didinkielen
oppimisen jdlkeen. Se opitaan luonnollisessa ymparistossd, jossa kyseistd kielta
puhutaan. Vieraan ja toisen kielen puolestaan erottaa toisistaan kielenoppimisen
autenttisuus. Vierasta kieltd opiskellessaan oppilas ei pddse autenttiseen
kieliympadristoon. Vierasta kieltd oppilas ei kuule pdivittdin arjessaan.
Aidinkielen ja toisen kielen oppimisessa on myods merkittiva ero. Aidinkieli
omaksutaan, ja toinen kieli opitaan. (Kjellin 2002, 53.) Tdhdn teoriaan kohdistuu
nykypdivand kritiikkid, silld lapsi voi kuulla toista kieltd esimerkiksi median
avulla. Otterupin (2014) mukaan toisen kielen oppiminen on enemmain tietoista
ja vaatii oppilaalta enemmaén vaivaa. Toisen kielen oppimiseen vaaditaan myds
opetusta. (Otterup 2014, 62.)

Kielenkehitys ja kielenoppiminen ovat aikaa vievid ja monimutkaisia
prosesseja (Otterup 2014, 57, 62). Toisen kielen oppimisessa on havaittu samoja
kehitysvaiheita kuin didinkielen oppimisessa. On myos merkittdvia eroja. Kjellin
(2002, 13-17, 54) on tutkinut kielenoppimista tullen sellaiseen johtopdatokseen,
ettd didinkielen opettamiseen kaytettdvid metodeja voitaisiin soveltaa myos
toisen kielen opetuksessa. Abrahamssonin (2009, 151-170) mukaan
kielenoppiminen noudattaa samaa kaavaa. Ihmiselld on tietynlainen kielidly,
mikd ohjaa oppimista. Vieraan kielen sanavarasto karttuu suhteellisen nopeasti,
mutta kieliopin omaksuminen vie enemman aikaa (Takkinen 2000, 120). Sanasto
puolestaan on loppumaton. Jopa didinkielisten on mahdotonta osata kaikkia
kieleen kuuluvia sanoja. Maahanmuuttajan kartuttama sanavarasto muodostuu
aluksi perussanastosta, joka karttuu kielenkéayttotilanteiden mukaan. Sillad parjaa
arjessa varsin hyvin. Yleisimmdt sanat toistuvat teksteissd ja puheessa.
Sanavaraston laajentaminen on silti tarpeen, silld jokaisella oppiaineella on oma
sanastonsa. Jokainen oppitunti on siksi oppilaille my6s suomen kielen tunti

(Kjellin 2002, 130-131.)
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Kognitiivisesta ndkokulmasta (esim. Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 75-
78) katsottuna oppilas osallistuu aktiivisesti oppimisprosessiinsa. Oppilaalla on
tarve kasitelld ymparilldan olevaa kielellistd toimintaa voidakseen oppia kielen.
Kielen ominaisuudet tallentuvat automaattisesti oppilaan lyhytkestoiseen
muistiin oppilaan kuultua tai luettua ne. Jotta nama tiedot tallentuisivat osaksi
oppilaan toisen kielen taitoa, tdytyy tietoa kerrata ja soveltaa. Suomi toisena
kielend-oppilaalle (S2-oppilas) on tdrkedsd, ettd opiskellessa kdytetdan varioivaa
ja monipuolista kieltd. Kdytetyn kielen tulisi olla hieman korkeammalla kuin
oppilaan kielellinen taso.

Vygotsky (1978, 84-91) on muodostanut teorian Idhikehityksen
vyohykkeestd. Sen mukaan oppimisen edistyminen voidaan jakaa erilaisille
tasoille. Lahikehityksen vyohykkeeksi nimitetddn aluetta timéanhetkisen tieto- ja
taitotason sekd mahdollisen opittavan tason valilld. Aikuisen tai taitotasoltaan
kehittyneemman ikdisensd kanssa lapsi pddsee helpommin seuraavalle tasolle.
IIman tukea lapsen on kuitenkin haastavaa kehittyd. Tamdn vuoksi oppilaan on
hyva aloittaa valmistavassa opetuksessa. Perusopetuksen luokassa kielellinen
taso on liian korkea suomea vasta harjoittelevalle oppilaalle. Taso ei sijoitu
oppilaan ldhikehityksen vyohykkeelle. Cumminsin (2000, 58) mukaan arkinen
kielenkdytto opitaan suhteellisen nopeasti, noin kahdessa vuodessa.
Vaativamman kielen oppiminen vie enemmdn aikaa. Se kestdd saapumisidsta
riippuen kahdesta seitsemddn vuoteen. (Cummins 2000, 58.) Sosiokulttuurisesta
nakokulmasta kaikki oppiminen tapahtuu sosiaalisessa kanssakdymisessa
(Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 113; Takkinen 2000, 113). Opettaja ja oppilas
ovat oppimisessa molemmat aktiivisessa roolissa. Oppiminen tapahtuu heiddn
vuorovaikutuksessaan. Oppilas pddsee kielenoppimisessa pidemmalle opettajan
tukemana kuin itsekseen (Otterup 2014, 62-64.) Téllaisessa tuen muodossa
sovelletaan Vygotskyn (1978, 84-91) teoriaa ldhikehityksen vyohykkeesta.
Teoriasta puhutaan pedagogisessa kirjallisuudessa nimelld “scaffolding”. Sita
voi soveltaa koulussa kaikilla osa-alueilla. (Esim. Harlen & Qualter 2014, 168-
169; Otterup 2014, 63; Abrahamsson 2009.) Scaffoldingissa opettaja porrastetusti

tukee oppimista. Ensin opettaja antaa oppilaalle enemmén tukea tehtdvan
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tekemiseen. Vihitellen opettaja antaa oppilaalle tilaa kokeilla tehtdvien tekoa
omatoimisemmin. Opettaja voi ndyttdd oppilaalle vaihtoehtoisia menettelytapoja
ja kannustaa oppilaita luomaan my6s omia tapoja menetelld. Tavoitteena on, ettd
oppilas oppisi vihitellen tekeméddn ratkaisuehdotuksia ja selvittam&an niiden

toimivuutta. (Harlen & Qualter 2014, 168-169.)

21.3 Opetussuunnitelman niakokulma, valmistava opetus seka S2-
opetus

My0s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014)
nostaa esiin kieleen ja kulttuuriin liittyvid kysymyksid. Jokaisen oppilaan
opetuksessa tulee noudattaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
mukaisia tavoitteita ja periaatteita. N4&itd tavoitteita ovat erilaiset
yhteiskunnalliset tavoitteet, kuten tasa-arvon edistiminen, yhdenvertaisuuden
edistdiminen ja oikeudenmukaisuus. Perusopetuksen tavoitteena on kartuttaa
sosiaalista ja inhimillistd pddomaa. Inhimilliselld p&ddomalla tarkoitetaan
ihmisten vdlisid yhteyksid, vuorovaikutusta ja luottamusta. Perusopetuksen
tehtdvdnd on myos ehkdistd eriarvoistumista sekd edistdd sukupuolten tasa-
arvoa. Myo0s oppilaiden kielelliset valmiudet ja kulttuuritausta tulisi ottaa
huomioon opetuksessa. Jokaisen oppilaan kulttuuri-identiteettid tulee tukea
monipuolisesti. Oppilas tulisikin ohjata ymmaértdméan ja kunnioittamaan
jokaisen yksilon perustuslain madrittdméaa oikeutta omaan kulttuuriin ja kieleen.
Koulun ja opetuksen tavoitteena on myos edistdd moni -ja kaksikielisyyttd ja téta
kautta vahvistaa oppilaan kielellistd tietoisuutta. Koulutyohén voi
opetussuunnitelman mukaan siséltyd opetustilanteita, joissa opettajat ja oppilaat
hyodyntéavit kaikkia osaamiaan kielid. Opetuksessa tulisi hyddyntdd myos
huoltajien ja oppilaiden kulttuurista tietimystd heiddn kulttuurialueensa
elamdntavoista, luonnosta, historiasta ja kielistd. Kulttuurista monilukutaitoa
voidaan vahvistaa my6s mediakasvatuksella ja ottamalla huomioon eri
perheiden mediakulttuurit. (Opetushallitus 2014, 86.)

Myos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) kuvataan

kaksikielistd opetusta. Koulun opetuskieli on Suomessa aina suomi tai ruotsi tai
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joissakin tapauksissa romani, saame tai viittomakieli. Perusopetuslain mukaan
opetuksessa voidaan kuitenkin kayttdd koulun opetuskielen lisdksi muita kielid
silld edellytykselld, ettd voidaan todeta, ettd kaikki oppilaat voivat seurata
opetusta. Talloin erillisessd opetusryhmaéssd opetus voidaan antaa kokonaan tai
padosin muulla kielells. Aidinkielen opetuksen kielen maédrittelee puolestaan
perusopetuslain mukainen opetuskieli. (Opetushallitus 2014.)

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiméardn ja Al-kielen tunnit voidaan
kuitenkin tarvittaessa yhdistdd. T&lloin yhdistetystd tuntimddrdstd koulun
varsinaisella opetuskielelld on opetettava vahintddn puolet tunneista. Opetusta
voidaan toteuttaa siis kaksikielisend opetuksena. Laajamittaisessa opetuksessa se
voidaan jakaa kotimaisten kielten varhaiseen tdydelliseen kielikylpyyn ja
muuhun kaksikieliseen laajamittaiseen opetukseen. Suppeaksi kaksikieliseksi
opetukseksi  katsotaan  esimerkiksi  lyhyemmidt  kielikylpyohjelmat.
(Opetushallitus 2014.)

Kaksikielisen opetuksen tavoitteena on monipuolinen ja hyva kielitaito
sekd kohdekielessd ettd koulun opetuskielessd. Pitkdn tdhtdimen tavoitteena
kaksikielisessd opetuksessa on luoda perusta elinikdiselle kielten oppimiselle.
Tavoitteena on opettaa my0s arvostamaan kulttuureja ja moninaisuutta.
Oppilaille tarjotaan kaksikielisessd opetuksessa autenttinen kieliympaéristo.
Autenttista ympdristod pyritdaan luomaan kayttamalld kaikkia opetuskielid myos
mukana koulun arjessa ja muuallakin kuin vain tietyilld oppitunneilla.
(Opetushallitus 2014.)

Opetuksen jdrjestdjan vastuulle jad kuitenkin mddritelld kohdekielen tai
kielikylpykielen sisdlté ja tuntimddrd. Kohdekieli tai kielikylpykieli on
useimmiten samalla oppilaan Al-kieli. Kaikissa koulun oppiaineissa tulee
saavuttaa oppiaineelle asetetut valtakunnalliset tavoitteet. Kaksikielisessd
opetuksessa  painotetaan vuorovaikutusta ja luonnollista viestintdd,
toiminnallisuutta ja aktiivista kielenkayttod. Kielikylpykielestd tai kohdekielesta
ja koulun opetuskielestda muodostuu tdlloin kokonaisuus, jota tuetaan

yhteisty6ssad huoltajien kanssa. (Opetushallitus 2014, 89-90.)
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Opetushallitus ~ (2018)  valittdd  tietoa  myds  verkkosivuillaan
monikielisyyden tukemisesta peruskoulussa. Kielenoppiminen edellyttda
opittavan kielen kayttamistd. Monikielinen lapsi tarvitsee tilaisuuksia kdyttaa
kaikkia osaamiaan ja opiskelemiaan kielid. Lapsen tulisi saada sekd kuunnella
ettd puhua ja lukea kaikkia nditd kielid. Loppujen lopuksi lapsen kielellinen
ympdristo maddrittdd, mitd kielid hdn tulee eldménsd aikana puhumaan.
Kielenoppimista ajatellen on tdrke&d keskittyd lapsen kielellisiin vahvuuksiin.
Kielenoppimista tulisi tukea lapselle merkityksellisissd tilanteissa ja virheiden
pelkoa tulisi valttdd. Lapsen tuottamistaitoja voidaan tukea esimerkiksi
hyodyntamalld opetuksessa erilaisia riimejd ja loruja. Ajatus siitd, ettd ainoastaan
suomen kielen kdytté on koulussa suotavaa ja vieraiden kielien kaytto kiellettya
perustuu yksikielisyyden ideologiaan. Yhden kielen tdydellisen osaamisen sijaan
tulisi kuitenkin keskittyd kartuttamaan kielivarantoa laajemmin. Voidaankin
puhua esimerkiksi monikielisen puhujan kielivarannosta. (Opetushallitus 2018.)

Koulun kielenopetuksen muotoutuminen riippuu paljolti myds opetusta
jarjestdvdstd tahosta ja opettajista. Kielikdsitykset ovat osa opettajien ammatti-
identiteettid, ja mne osaltaan vaikuttavat siihen, millaiseksi opetus
muodostuu. Kielikdsitykset ovat yhteydessi myds sithen, millaisia
oppimateriaaleja kdytetddn, miten ja mitd arvioidaan ja millaiseksi
opetusjdrjestelyt muotoutuvat. Funktionaalinen ldhestymistapa ndkee kielen
viestinndn vilineend, kun taas kielenopetuksen perinne korostaa paljon
kielioppia. (Bogdanoff 2017, 4-5.)

Bogdanoffin (2017) mukaan useimmat turvapaikanhakijoiden opettajat
suosivat funktionaalista kielenopetusta. Funktionaalisesti opettavien opettajien
tarkein tavoite on se, ettd oppilaat pystyvit toimimaan ja kommunikoimaan
suomen kielelld. Toisessa &dripddssda on kieliopin merkitystd korostava
kielikasitys. Tatd merkitystd korostavat opettajat pitavat keskeisend opittavana
asiana kielessd kirjoitetun muodon ja kielen rakenteen. Ndiden kahden
niakemyksen vilissda on myos nditd kahta tapaa yhdisteleva kielikasitys. Sen
mukaan kieli on kokonaisuus. Kielessd yhdistyvit kielioppi ja kdytannon

kielitaito. (Bogdanoff 2017, 4-5.)
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Kalliokoski (2009) kirjoittaa suomen kielen opetuksesta monikielistyvassa
maailmassa. Koulun suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppiaineen asema on
selkiytynyt paljon 2000-luvulla. Nykyisin alalla on paljon kokeneita opettajia ja
pdtevyysvaatimukset on mddritelty selkedsti. Tamd on mahdollistanut myos
monikielisyyden huomioon ottamisen opettajien koulutuksessa. Jotta voi opettaa
suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppiainetta, vaaditaan opettajalta suomen
kielen ja kirjallisuuden opintoja sekd pedagogiset opinnot. Suomi toisena kielena
-oppiaineen opetus ja tutkimus kehittyy myos koko ajan yliopistotasolla. My6s
oppimateriaaleja tuotetaan koko ajan lisdd uusiin tarpeisiin. Toisaalta suomi
toisena kielend -opetus on tullut koko ajan moniulotteisemmaksi
kokonaisuudeksi, jos verrataan tilannetta 1980-1990-lukuihin. Tuona aikana
maahanmuuttajia oli paljon vdhemmdn ja esimerkiksi toisen polven
maahanmuuttajia ei ldhes lainkaan. Toki voi myos olla, ettd heitd ei vain
tunnistettu. Nykypdivand ollaan tilanteessa, jossa on entistd olennaisempaa,
millaista suomen kielen ja kirjallisuuden opetusta koulussa tulisi antaa.
(Kalliokoski 2009, 436.)

Suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppiaine on yksi &didinkieli ja
kirjallisuus -oppiaineen oppimddristd. Se ei siis ole erityisopetusta tai
tukiopetusta. Silld on omat tavoitteensa, arviointikriteerinsi ja sisdltonsd. Suomi
toisena kielend ja kirjallisuus -oppiaineen opetusta voi saada sellainen henkils,
jonka dgidinkieli ei ole suomi, saame tai ruotsi. S2-opetusta voi saada myds
sellainen henkild, jolla on muuten monikielinen tausta. S2-opetuksen tarvetta
selvittdessd otetaan huomioon myds se, jos oppilaan kielitaidossa on puutteita
jollakin tai joillakin kielitaidon osa-alueilla. T&lloin oppilaan kielitaito ei
mahdollista yhdenvertaista toimimista kouluyhteison jdsenend. Arvioinnissa
otetaan myds huomioon se, antaako oppilaan kielitaito edellytyksid suomen kieli
ja kirjallisuus -oppiméddran opiskeluun. S2-oppimddrdn tarpeen maddrittavat
oppilasta opettavat opettajat yhdessd. Oppilaan huoltajat paattavit lopullisesti
oppimddrid koskevat valinnat. Jos oppilas opiskelee suomi toisena kielend ja
kirjallisuus -oppiainetta, opiskelee hdan suomea toisena kielené joko kokonaan tai

osittain suomen kielen ja kirjallisuuden opetuksen sijaan. Opetusjdrjestelyt
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jarjestetddn huomioiden oppilaan kielenoppimisen vaihe ja oppimistarpeet.
Suomeen muuttaneiden oppilaiden sisdltjen valinnassa ja tavoitteiden
asettamisessa tulee ottaa huomioon oppilaan aiemmin oppimat tiedot ja taidot
sekd kielitaito. Oppilaalle laaditaan tarpeen vaatiessa oppimissuunnitelma.
Suomen kieli ja kirjallisuus -oppimddrdn mukaan oppilas voi siirtyd
opiskelemaan, kun hénelld on tarvittavat tiedot ja taidot oppiaineen tavoitteiden
mukaan opiskelemiseen. (Opetushallitus 2016, 3-4.)

Suomalaiseen kouluun saapuessaan useimmat oppilaat ovat aloittaneet jo
ensikielen opettelun (Otterup 2014, 58). Talloin maahanmuuttajasta tulee
vdistamattd kaksikielinen ellei sitd jo ole. Kaksikielisyyden oletetaan joskus
olevan syy lapsen kielellisiin ongelmiin. Itsessddn kaksikielisyys ei kuitenkaan
aiheuta kielellisid hdirivitd, vaan my0s valtavdestolld ilmenee samassa madrin
kielen kehityksen hdirivitd (Nissild, Vaarala, Pitkdnen ja Dufva 2009, 37-38).
Useissa tutkimuksissa kaksikielisyydestd on néhty jopa olevan hyotyd lapsen
kielen kehitykselle (mm. Oker-Blom, Westerholm & Osterholm 2008, 98, 127-129;
Kjellin 2002, 130).

2.2 Kieli ja identiteetti

221 Monikielisyys ja kulttuuri-identiteetti

Kieli on ihmisten tyokalu ja kyky. Emme voi lopettaa ihmettelemdstd kielen
haastavuutta, monipuolisuutta ja universaaliutta. Suuri osa ihmisistd hallitsee
kielen korkean tason kommunikoidakseen muiden kanssa ja ilmaistakseen
tunteita. Kielet siirtyvdat sukupolvelta toiselle. Kielelldi on kaksi tasoa:
merkityksellinen taso ja ei-merkityksellinen taso. Merkityksettomédan tasoon
kuuluvat esimerkiksi erilaiset ddnet ja kirjaimet. Merkitykselliseen tasoon
kuuluvat esimerkiksi sanat ja lauseet. (Aronin & Singleton 2012, 11-13.)
Llamasin (2010) mukaan kieli maarittdd meitd suorasti ja epdsuorasti. Kieli
yhdistdd ihmisen erilaisiin ryhmiin seké kansallisella ettd paikallisella tasolla.

Tdllaisia ryhmid ovat esimerkiksi ystdvit ja perhe. Kieli vaikuttaa siihen, miten
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ihminen puhuu ja kéyttdytyy. Se vaikuttaa myos statukseen ja
kansallisidentiteettiin. (Llamas 2010, 1-5.)

Vendldinen (2008) puolestaan kertoo koulujen kulttuuriperintdopetuksesta.
Koulu on tdrkedssa roolissa kulttuuriperinnon vilityksessd. Koulussa opetettava
kulttuuriperinnén opetus on tavoitteellista ja laaja-alaista. Kulttuuriperinnon
opetuksen syvimpdnd tavoitteena on ihmisen kasvun ja kehityksen edistaminen.
Tavoitteena on vaikuttaa yksilon kokonaisvaltaiseen kasvuun ja antaa véalineita
identiteetin muodostamiselle. Jokainen yksilo rakentaa kuvaa itsestddn
omaksumalla itselleen tapoja kulttuuriperinnostd. Samalla kulttuuriperinto
tarjoaa myos erilaisia ajattelutapoja. Kulttuuriperinté toimii identiteetin
mddreend ja yhdistdd joukkoja, mutta kulttuureja ei voida maédritelld tiettyjen
rajojen sisélle. Kulttuureissa on paljon padllekkdisyyksid ja osalla niistd on samat
juuret. (Vendldinen 2008, 69-72.) Saukkonen (2014) nostaa esiin kulttuuri-
identiteetin, kotoutumisen ja sosiaalistumisen ndkokulman. Maahanmuuttajilla
ja heiddn jalkeldisilladn on tarve 16ytdd oma paikka yhteiskunnassa. Nykypdivan
jatkuvasti muuttuvien elinympéristjen sekamelskassa voi kuitenkin olla
vaikeaa tuntea kotoutumisen tunnetta. Maahanmuuttaja voi olla paremmin tai
huonommin kotoutunut, integroitunut tai syrjaytynyt. Maahanmuuttajien
tilanne on kuitenkin aina kantavdestostd poikkeava. Myos kantavdestoon
kuuluva voi olla esimerkiksi syrjaytynyt, mutta maahanmuuttajalle ymparisto
on tdysin vieras ja outo. He ovat syntyneet kotimaassaan perheeseen, joka
edustaa kotimaan kulttuuria ja arvoja. Kotoutumisprosessin eteneminen riippuu
kuitenkin my0s kantavdeston sekd maahanmuuttajien asenteista ja
asennoitumisesta. (Saukkonen 2014, 44-45.)

Iskanius (2006) puolestaan kirjoittaa vendjankielisten
maahanmuuttajaoppilaiden kieli-identiteetistd. Hanen tutkimuksensa tuloksena
selvisi, ettd perheen kanssa kommunikoidessaan opiskelijat puhuivat
suurimmaksi osaksi vendjdd. Nuorempien sisarusten kanssa pelkkdd vendjaa
puhuttiin véahemmaéan kuin vanhempien sisarusten ja vanhempien kanssa.
Tutkimuksesessa tuli myos ilmi, ettd didinkieli ja etninen tausta vaikuttivat didin

kanssa puhuttuun kieleen. Mielenkiintoista oli myos, ettd &didinkielelld,
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sukupuolella, kotikaupungilla tai kansalaisuudella ei ollut vaikutusta lukemisen
tai ajattelun kieleen. Maassaoloaika ei vaikuttanut myoskdan keskustelemisen
kieleen. (Iskanius 2006, 111-117.)

Rynkédnen & Poyhonen (2010) kertovat, ettd ovat luokitelleet vendjalta
muuttaneet maahanmuuttajataustaiset nuoret kolmeen ryhmédn sen mukaan,
minkd ikdisind he ovat muuttaneet uuteen maahan. Maahanmuuttoidlld on
vaikutus muun muassa sosiaaliseen liikkuvuuteen, koulutukseen ja etniseen
identiteettiin. Ensimmaéinen ryhmé on ennen kouluikdd muuttaneet nuoret.
Heille ominaista on nopea suomen kielen omaksuminen. Suomen kielen vahva
osaaminen mahdollisti tutkimuksen mukaan heille hyvdt mahdollisuudet
sosiaalisiin suhteisiin ja verkostoitumiseen. Téssd ryhméassd vuorovaikutus oman
etnisen ryhmén kanssa on véhdistd. Toinen ryhmd on varhaiskouluikéisind
muuttaneet nuoret. He ovat ehtineet luomaan sosiaalisia suhteita vendjan
kielelld. Suomen kielen oppiminen on heille hyvin tarkedd, mutta myos vaikeaa.
Sopeutuminen suomalaiseen kulttuuriin on heille vaikeampaa kuin
ensimmadiselld ryhmalld. Kolmas ryhméd on teini-ikdisind muuttaneet nuoret.
Heilld on enemmain ongelmia suomen kielen oppimisessa kuin muilla ryhmilla.
Tutkimuksen mukaan heilli on my6s vdhdn kontakteja samanikéisiin

kantavdeston edustajiin. (Rynkdnen & Poyhonen 2010, 180-187.)
222 Kielten merkitys integroitumisessa

Tarnanen, = Kauppinen &  Ylamaki (2017) ovat  selvittdneet
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kokemuksia omasta 4didinkielesta.
Heiddn mukaansa oppilaat kuvasivat omaa didinkieltddan kieleksi, jossa he ovat
erityisen hyvéllad tasolla. Oppilaat myo6s kokivat, ettd didinkielid voi olla useita.
Omaa didinkieltd oppilaat kdyttivét tyypillisimmin sosiaalisissa ja kulttuurisissa
yhteisoissd. Niitd olivat suhteet vanhempiin, ystdviin ja sukulaisiin. (Tarnanen,
Kauppinen & Ylamaki 2017, 284-285.)

Skolverket (2002), Ruotsin opetushallitus jakaa didinkielen merkityksen
kolmeen osaan: didinkieli yhtend oppilaan kadyttamistd kielistd, didinkieli

apuvilineend oppimisessa ja kehityksessa sekéd didinkielen merkitys identiteetin
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kehitykselle (Otterup 2014, 67). Suomessa tavoitteena on antaa oppilaalle
opetusta omassa didinkielessd, vaikka oppilaalle opetetaankin ruotsia tai suomea
(Vaarala, Nissild, Pitkdnen ja Dufva 2009, 37).

Pitkdnen, Vaarala, Nissild ja Dufva (2009, 36) kirjoittavat didinkielen olevan
kaiken oppimisen ja ajattelun perusta. Kielellisen kypsyyden on todettu olevan
isossa roolissa koulukypsyydessd (Oker-Blom, Westerholm & Osterholm 2008,
72). Oman didinkielen on joskus katsottu olevan este muiden kielien oppimiselle.
Tamdn késityksen on kuitenkin mythemmin todettu olevan virheellinen
(Otterup 2014, 69). Kjellin (2002, 44, 50-52) mukaan didinkieli on oppilaan
resurssi. Useat kielet ovat enemmaén samankaltaisia kuin erilaisia. Vanhan tiedon
pohjalle on helpompi lisidtd uutta kuin muodostaa kokonaan uutta tietoa. Myos
Otterup (2014, 69) ja Abrahamsson (2009) kirjoittavat, ettd pienten lasten
didinkielen taitojen perustalle on helpompi luoda pohjaa uudelle kielelle.
Tietoisuus kielen yleisestd luonteesta auttaa kielenoppimisessa. Toisen kielen
taito tavoitetaan helposti, kun hallitaan oman kielen perusta (Kjellin 2002, 44, 50-
52). Oppilaan perustarve on kehittdd turvallinen identiteetti. Aidinkieli on
yhteydessa kulttuuriin ja identiteettiin. Tdmé&n vuoksi monikielisen oppilaan on
tarkedd saada kehittad identiteettidan. (Otterup 2014, 68.)

Joskus oppilaat pitdvit oman didinkielen opiskelua tylsdnd ja
hyodyttoménd (Elmroth 2008, 86-90.) Uuden kotimaan kieli koetaan usein
hyodyllisemmiksi uudessa kulttuurissa ja yhteiskunnassa. Aidinkielen
opetuksen ja opetuksen status on usein matala (Kédsten-Ebeling 2014, 23.) Uuden
kotimaan vdestoon ja kulttuuriin liitettdva asioita ja oppiaineita arvostetaan
yleensd enemmin kuin vdhemmistoihin liitettdvid asioita (Hyltenstam &
Tuomela 1996; Kasten-Ebelingin 2014, 23.) Arvostus omaa didinkieltd kohtaan
voisi kuitenkin lisdtd arvostusta muita kielid kohtaan. Tdma taas puolestaan voisi
edesauttaa kohdekielen oppimista (Takkinen 2000, 121). Tamé&n vuoksi
oppilaiden omia didinkielid ei pitdisi aliarvioida tai vaheksyd. Puhutun kielen on
nimittdin osoitettu olevan pohja myshemmalle kielenkehitykselle. (Oker-Blom,
Westerholm & Os-terholm 2008, 56.) Vahvojen didinkielen taitojen on todettu

lisiksi edesauttavan muiden kielien oppimista. Aidinkielen rakenteiden
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tunteminen auttaa oppimaan uusia rakenteita myts muissa kielissd (Takkinen
2000, 121.)

Aidinkielelld on iso merkitys lapsen identiteetin kehitykselle. Aidinkielelld
on vaikutusta my6s muihin lapsen psykofyysissosiaalisiin ominaisuuksiin. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 463) nimedd oppilaan oman
didinkielen opettamisen yhdeksi perusteeksi kotouttamisen suomalaiseen
yhteiskuntaan sekd oppilaan monikielisyyden tukemisen. Otterup (2014, 68)
osoittaa  kielitaitojen =~ helpottavan  oppilasta  tulemaan  toimeen
monikulttuurisessa yhteiskunnassa. Kotoutuminen ja sopeutuminen ovat
tarkeitd edellytyksid myos oppilaan identiteetin kehitykselle. Soilamon (2008, 18)
mukaan didinkieli on yksi merkittdvimmistd vilineistdi oman kulttuurin
ylldpitamisessd. Oppiessaan didinkielen lapsi oppii ymmaértimddan itseddn
ympdroivdd maailmaa ja sen arvoja. Samalla hdn oppii kulttuuriin liittyvia
nonverbaalisia viestejd ja merkityksid (Soilamo 2008, 18.) Lapsen perhe voi olla
ainut side ldhtomaahan ja ldhtomaan kulttuuriin. Oman didinkielen opiskelu
koulussa edesauttaa oppilasta sdilyttimddn toimivat vilit perheeseensa.
(Otterup 2014, 69.) Sinkkonen (2000, 110) mainitsee vanhempien huolen siitd, ettd
kommunikaatio katkeaa vierasta kieltd oppineen lapsen kanssa. Saavuttuaan
suomalaiseen kouluun oppilaat ovat usein jo aloittaneet ensikielensd opettelun
(Otterup 2014, 58).

Tiedon jdsentdmisessd, hankkimisessa ja oivalluksen tuottamisessa
didinkieltd tarvitaan erityisen paljon. Aidinkielen kehitys on tirkedd myds toisen
kielen ylldpitdmisessd ja oppimisessa. On kuitenkin hyva muistaa, ettd vierasta
kieltd pystyy oppimaan toiminnassa, mutta oppija ei valttaméttda omaksu
kasitteitd, vain sanoja. Tdlloin opittujen sanojen soveltaminen on haastavaa.
(Nikkola, Rautiainen & Réihd 2013, 146-148.) Ilman oman &didinkielen hallintaa
on vaikeampaa ja hitaampaa oppia uuden kielen kisitteitd kuin silloin, jos on jo
pohja kasitteille jollain kielelld (Otterup 2014, 69). Sinkkonen (200, 110-11) kertoo,
ettd kieli helpottaa ihmistd luokittelemaan ja jdrjestelemddn ajatuksiaan muille.
Lapsen kielelliset vaikeudet vaikeuttavat viestintdd, ja lapsi joutuu kayttamaan

paljon energiaa muodostaakseen selkedn maailmankuvan. Tamd aiheuttaa
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lapselle stressida ja uupumusta. Tdamd ndkyy arvaamattomuutena ja
levottomuutena. (Sinkkonen 2000, 110-111.) Uusien kielien oppiminen ei ole
ainoa asia, johon vahvat didinkielen taidot vaikuttavat. Otterupin (2014, 68)
mukaan erilaisten taitojen kehitys on tehokkainta lapsen vahvimmalla kielelld.

Suomen kielen oppiminen on tdarkedd sekd turvapaikanhakijan lapselle etta
maahanmuuttajaoppilaalle, koska suomen kielen osaaminen on yhteydessd
esimerkiksi siihen, kuinka oppilas pédrjdd koulussa. Pisa-testeissd on havaittu,
ettd maahanmuuttajastatus on yhteydessd koulumenestykseen ja erityisesti
lukutaitoon. (Garbe, Holle, Weinhold, Meyer-Hamme & Barton 2010, 21-24.)
Maahanmuuttajaoppilaat parjadvit Pisa-testeissd valtavdestod huonommin, kun
mitataan lukutaitoa. Vain muutamassa maassa maahanmuuttajat parjaavat
lukutaitoa mittaavissa testeissdé paremmin kuin valtavdestd. Suurin tdhdan
vaikuttava tekiji on maahanmuuttajien heikko kielitaito. Ne lapset, joiden
kotona puhutaan kohdekieltd, pédrjddavat paremmin lukutaitoa mittaavissa
testeissd. Kuitenkin heiddn tutkimuksensa mukaan Norjassa ja Ruotsissa
maahanmuuttajaoppilaiden tulokset olivat hyvid huolimatta siitd, ettd heidan
kotonaan puhuttiin muuta kieltd. (Garbe, Holle, Weinhold, Meyer-Hamme &
Barton 2010, 23-24.) Tama kertoo siitd, ettd kyseisissd maissa on hyodynnetty
lapsen monikielisyyttd sekd 1oydetty tasapaino eri kielien vililld. Ruotsin ja
Norjan kaltaisissa maissa on toimivat ohjelmat maahanmuuttajien kielistatuksen
tukemiseksi. Niissd on selkedt standardit ja tavoitteet. Tamédn uskotaan
vaikuttavan siihen, ettd maahanmuuttajastatus ei ndissa maissa vaikuta koulussa
menestymiseen. (Garbe ym. 2010, 23-24.)

Maahanmuuttajataustaisten  oppilaiden kielenoppiminen on osa
integraatioprosessia. Kohdekieltd hallitsemattomana lapsen on vaikea tulla
osaksi suomalaista yhteiskuntaa ja sopeutua uuteen ympéaristoon.
Turvapaikanhakijalle on erityisen tdrkedd tuntea yhteenkuuluvuutta ja
hyvaksyntdd asettuessaan uuteen maahan (Unenge 2014, 153, 161).
Sopeutumisprosessia mutkistaa myos itse turvapaikanhakuprosessi. Tama tulisi
ottaa huomioon pohtiessa maahanmuuttajien ja turvapaikanhakijoiden

sopeutumisprosessia. Soilamon (2008, 18-19) mukaan huono kielitaito saattaa
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aiheuttaa oppilaalle ongelmia sekd sosiaalisissa suhteissa ettd koulutuksessa,
koska eri kulttuurien véliseen kommunikaatioon liittyy mahdollisuus tulla
vadrinymmadrretyksi. Suomen kielen oppiminen antaa lapselle mahdollisuuden
tulla osaksi yhteiskuntaa. Opetuksen laatu vaikuttaa my6s oppilaan koulume-
nestykseen. Garbe ym. (2010, 24) kertovat, ettd opetuksen tulisi vdhentdd maa-
hanmuutosta aiheutuvia negatiivisia vaikutuksia koulumenestykselle. Opettaja
tarvitsee tietoa toisen kielen oppimisesta ja kielen kehityksestd (Kasten-Ebeling
2014, 28).

60-luvulle saakka useat tutkimukset osoittivat, ettd kaksi- ja monikieliset
oppilaat parjadvit valtavdestod huonommin kognitiivisissa taidoissa (Cavallaro
2005, 573). 70-luvulta ldhtien on kuitenkin huomattu myos kaksi- ja
monikielisyyden positiivisia vaikutuksia (esim. Cummins 1976; Baker 2003;
Lambert 1975). Kaksikieliset oppilaat esimerkiksi hahmottavat valtavdestod
paremmin kielellisid rakenteita ja yksityiskohtia sekd nonverbaalisia viestejd
(Cummins & Swain 1979). Kognitiivinen kehitys saattaa kuitenkin karsid, jos
perintokieli (=kieli, jota vanhemmat puhuvat) ei ole kehittynyt tarpeeksi ja lapsi
siitd huolimatta joutuu opiskelemaan vierasta kieltd. Tarkoituksenmukaista olisi,
ettd uutta kieltd opiskeltaessa ei tarvitsisi luopua didinkielestd. (Lambert 1975,
67.) Myos kielenkdytolld vanhempien kanssa on merkitystd &didinkielen
sdilymiselle. Oppilaiden kielenkehityksen kannalta on tadrkedsd, ettd didinkieltd
puhutaan kotona. (Portes & Hao 1998.) Kondon (1998, 373) mukaan 4iti on
erityisen tadrkedssd roolissa kotimaan kielen sdilyttdmisessd. Kielen etninen
elinvoimaisuus kohdemaassa vaikuttaa kielten sdilyvyyteen. Télld tarkoitetaan
esimerkiksi kielten kayttod kouluissa, tyopaikoilla ja uskonnollisissa yhteisoissa.
Jos kielta kaytettddn aktiivisesti, se sdilyy todenndkoisemmin. (Giles, Bourhis &
Taylor 1977, 315.) Myo6s Youngin & Helotin (2002) mukaan luokassa tulisi
arvostaa kaikkia kielid. Vanhanaikainen malli siitd, ettd lasten tulisi
integroituessaan yhteiskuntaan unohtaa didinkielensé ja alkaa puhua valtavirran
kieltd, ei toimi. (Young & Helot 2003, 236-237.)

Pisa-tuloksista on havaittu, ettd maahanmuuttajastatuksen omaavat

oppilaat parjaavat yleisesti huonommin koulussa kuin muut oppilaat heiddn
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kaksikielisyydestd huolimatta (Garbe, Holle, Weinhold, Meyer-Hamme & Barton
2010, 15, 21). Tutkimusten mukaan kohdemaassa kasvaneet lapset parjaavat
koulussa vanhempiaan paremmin. Vaarala, Nissild, Dufva & Pitkdnen (2009,38)
ovat arvioineet, ettd hitaalla kielenoppimisella olisi negatiivinen vaikutus
koulumenestykseen esimerkiksi kirjoittamisessa, lukemisessa ja matematiikassa.
Tastda voidaan pdédtelld, ettd toiselle kielelle altistuminen lapsuudessa ja
kaksikielisyyttd tukeva opetus ovat isoja etuja, kun taas heikko tuki ja vajavainen
opetus voivat vaikuttaa pdinvastoin. Lapsella on tarve ilmaista itseddn, ja ilmaisu
tapahtuu parhaiten silloin, kun lapsen ei tarvitse erikseen pohtia ilmaisutapaa
tullakseen ymmarretyksi (Sinkkonen 2000, 110). Aidinkielen merkitys
itseilmaisulle on suuri, mutta myds toinen kieli vaikuttaa siihen, kuinka ihminen
saa ilmaistua itseddn. Uudessa kulttuurissa ja maassa lapsi ei voi kdyttdd omaa
kieltddn ilmaistakseen itseddn, vaan tukeutuu toiseen kieleen. Kielimuurin
vuoksi ilmaisun tarvetta voi olla vaikeaa tyydyttdd, ja timd voi johtaa esimerkiksi
lapsen raivokohtauksiin tai luovuttamiseen kommunikoinnissa. (Sinkkonen
2000, 110.) Toisen kielen osaamisella on vaikutusta lapsen hyvinvointiin ja hdnen
sosiaalisiin suhteisiinsa. Toinen kieli on suuressa roolissa sekd koulussa ettd
vapaa-ajalla. Se on oleellinen osa lapsen arkipdivdd. Toinen kieli mahdollistaa

lapselle uudessa kulttuurissa ja koulussa péarjaamisen.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Téassd tutkimuksessa selvitdn, kuinka monikielinen vertaisryhmd vaikuttaa
lasten monikielisyyteen ja milld keinoin lasten monikielisyyden rakentumista
tuetaan koulussa. Olen kiinnostunut myos siitd, kuinka lasten eri kielid
hyodynnetddn koulussa. Tavoitteena on saada laajan aineiston avulla

kokonaisvaltainen kuva ndistd ilmioistd seuraavien tutkimuskysymysten myota:

1. Kuinka turvapaikanhakijoiden lasten didinkielet ilmenevéat koulussa?
2. Kuinka suomen kieli ilmenee koulussa?

3. Miten turvapaikanhakijoiden lasten monikielisyyden tukeminen nayttdytyy
koulussa opettajien ja opetuskokeilun valottamana?

3.2 Tutkimuksen ldhestymistapa

Tutkimani koulun sijaintikunnassa maahanmuuttajakysymykset ja
turvapaikanhakijat ovat arkipdivdd. Ensimmdiset turvapaikanhakijat tulivat
kuntaan vuonna 1991. Télloin turvapaikanhakijoiden vastaanottokeskus aloitti
toimintansa. Useimmat turvapaikanhakijoiden lapset sijoitetaan
suomenkieliseen kouluun. Tamén vuoksi suomenkielisessda koulussa on paljon
turvapaikanhakijoiden lapsia sekd perusopetuksessa ettd valmistavassa
opetuksessa. Monikulttuurisuuteen liittyvdat haasteet kuuluvat koulun
arkipdivdaan. Koulun henkilokunta saa jatkuvasti tdaydennyskoulutusta. Myos
pdivittdisid toimintoja kehitetddn, jotta henkilokunnalla olisi mahdollisimman
hyviat valmiudet kohdata erilaisia tilanteita ja kysymyksid. Valmistava opetus on
niitd oppilaita varten, jotka ovat muuttaneet Suomeen ja joiden ruotsin tai

suomen kielen osaaminen on niin heikkoa, ettd he eivit taitojensa puolesta
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kykene vield osallistumaan perusopetukseen. Valmistavassa opetuksessa
jokaiselle oppilaalle laaditaan yksilollinen opiskeluohjelma. Ohjelman
mukaisesti oppilas opiskelee ruotsia tai suomea sekd myos mahdollisesti omaa
didinkieltddn. Taman lisdksi oppilas integroidaan mahdollisuuksien mukaan
yleisopetukseen. Valmistavassa opetuksessa opiskelu keskittyy enimmékseen
kielenoppimiseen ja niihin perustaitoihin, joita tarvitaan koulunkdynnissd ja
arkieldmédssd. Valmistavaa opetusta annetaan 6-10-vuotiaille oppilaille
vahintddn 900 tuntia ja tdtd vanhemmille oppilaille vahintdan 1000 tuntia. Taman
jilkeen oppilas siirtyy ldhikouluun. Talloin oppilaalla on mahdollisuus saada
ruotsinkielistd tai suomenkielistd tukiopetusta koulun tukiopetuskiintion lisdksi.
(Voyrin kunta 2017.)

Tama tutkimus on osa Jag bor i Oravais -hanketta, jossa tutkitaan
monipuolisesti turvapaikanhakijoiden arkea ja sosiaalisia verkostoja
ruotsinkieliselld Pohjanmaalla. Tutkimusta tehdddn etnografisesti ja siihen
osallistuvat myos turvapaikanhakijoiden kanssa pdivittdin tyoskentelevét
opettajat ja viranomaiset. Hanke toteutetaan vuosina 2015- 2018, ja sitd rahoittaa
Svenska kulturfonden ja Jyvaskyldn yliopisto. Hanke keskittyy ldhinna aikuisiin
turvapaikanhakijoihin, mutta my6s heiddn lapsiaan ja yksin tulleita
turvapaikanhakijoita tutkitaan.

Syksylld 2017 kolme luokanopettajaopiskelijaa aloitti tekeméddn Pro gradu -
tutkielmiaan hankkeen puitteissa. Toteutimme aineistonkeruun yhdessa
tiimietnografisesti opetuskokeiluna Oravaisten suomenkielisessd koulussa.
Tutkimustehtdvamme vastasivat Jag bor i Oravais -hankkeelle asetettuihin
tavoitteisiin: “Mitd mieltd turvapaikanhakijat ovat kielenopetuksesta?” ja
“Millaiset opetustavat tukevat turvapaikanhakijoiden tarpeita?” Hanke tutkii
myo6s ruotsin ja muiden kielien roolia kotoutumisprosessissa, ja myts me
olemme keskittyneet ndihin teemoihin. (Jyvaskylan yliopisto 2017.)

Oravaisten vastaanottokeskus perustettiin vuonna 1991, ja sinne mahtuu
kerralla noin 275 turvapaikanhakijaa. Vastaanottokeskus on jaettu kolmeen
yksikkoon, joista kaksi on tarkoitettu aikuisille ja yksi ilman huoltajaa tulleille

alaikdisille lapsille. Yksikot toimivat Oravaisissa, Voyrilld ja Pietarsaaressa.
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Vastaanottokeskuksen tavoitteena on tukea henkilon arkea ennen
turvapaikkapddtoksen saantia, ja sen toimintaa hallinnoi Voyrin kunta ja
rahoittaa Maahanmuuttovirasto. (VOyrin kunta 2017.)

Tutkimuksen ldhestymistapa on laadullinen ja tiimietnografinen.
Laadullinen aineisto on tekstid, joka on syntynyt tutkijasta riippumatta tai
tutkijasta riippuen. Laadullista aineistoa voivat olla esimerkiksi havainnoinnit,
haastattelut, pdivdkirjat tai vaikkapa omaeldméankerrat. Laadullisessa
tutkimuksessa tutkimussuunnitelma eldd tutkimuksen mukana. Avoin
tutkimussuunnitelma kietoo tutkimuksen vaiheet yhteen. Laadullinen
tutkimusprosessi on yhtendinen, eiké sitd ole helppoa pilkkoa eri osiin. (Eskola
& Suoranta 2000, 11-12.) Laadulliselle tutkimukselle on my®6s tyypillistd, ettd se
ei etene tiettyjen vaiheiden kautta. Laadullista tutkimusta voi kuvata prosessina.
Tédssd prosessissa aineistonkeruun vilineend toimii ihminen. Laadullisessa
tutkimuksessa ilmi6 alkaa pikkuhiljaa hahmottua tutkijalle. (Eskola & Suoranta
2014, 16.)

Etnografisessa tutkimuksessa on tarkoituksena kuvata toiminnallisia
kaytantoja. Tutkijan aktiivisuus on etnografisen tutkimuksen perusldhtokohta.
Etnografisessa tutkimuksessa tutkija eldd arkipdivdd tutkimassaan yhteisossa.
Tavoitteena on pddstd sisdlle yhteisoon kokemaan asioita. (Eskola ja Suoranta
2000, 110-120.) Tallaisia tavoitteita oli myts meiddn aineistonkeruullamme
ruotsinkielisen Pohjanmaan Oravaisten suomenkielisessd koulussa. Projektia
tehdessamme p&dsimme sisdlle tutkimaamme yhteisoon ja sitd kautta saimme
sieltd aineistoa. Etnografisessa tutkimuksessa on siis tavoitteena tutkia, mita
ihmisten kdyttdytyminen paljastaa heiddn arjestaan ja miten he itse sitd
sanottavat. Osallistumalla tutkittavien arkeen tutkija p&dadsee tarkkailemaan sitd,
kuinka tutkittavat kayttaytyvat eri arjen tilanteissa (Patton, 2002, 111.)
Etnografisessa tutkimuksessa tutkittavat ovat usein heille luonnollisessa
ympdristossd, eikd heiddn ympadristodan tai toimintaansa muokata (Madden,
2010, 16). Tassa tutkimuksessa toteutettiin opetuskokeilu, ja tutkijoilla oli siina
aktiivinen rooli, joten tdssd mielessd luonnollista ympéristod muokattiin. Kaikki

tehtiin kuitenkin koulun tehtdvdn, opetussuunnitelman ja tavoitteiden
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suuntaisesti. Tutkimuksessamme huomioon otettava seikka oli myos se, ettd
tutkimustehtdva ja tutkimuskysymykset olivat meilld suhteellisen laajoja ja
muokattavissa tehdessamme projektin ja kerdtessamme aineiston. Tdmé on toki
etnografiselle tutkimukselle tyypillistd. Tutkimustehtdva ja tutkimuskysymykset
jasentyvat myohemmin tutkimusprosessin aikana. Tdrkedd etnografisessakin
tutkimuksessa kuitenkin on, ettd tutkimussuunnitelma on valmisteltu ennen
kentille menoa ja aineiston keruuta. (Syrjdla ym., 1994, 80.)

Osallistuimme siis laajempaan etnografiseen tutkimukseen, jossa
toteutimme opetuskokeilun. Meilld oli mahdollisuus hyodyntadad tutkimuksessa
kertynyttd etnografista tietoa. Tama mahdollisti opetuskokeilun toteuttamisen
kouluyhteison tavoitteiden mukaisesti. Opetuskokeilusta myos neuvoteltiin
kouluyhteison jasenten kanssa. Tamd on tavallinen osa toimintatutkimusta ja

etnografista tutkimusta.

3.3 Tutkimuskohde

Erityistd timan tutkielman tutkimusaineistossa on ymparisto. Tiimietnografinen
tutkimus on tehty Pohjanmaalla sijaitsevassa koulussa, jossa samassa
rakennuksessa toimii sekd suomenkielinen ettd ruotsinkielinen koulu. Tutkimus
toteutettiin koulun suomenkieliselld puolella. Aineisto kerittiin haastatteluiden,
havainnoinnin sekd toiminnallisten menetelmien kautta. Toteutimme kahden
opiskelijatoverini kanssa koulussa monialaisen oppimiskokonaisuuden, jonka
tavoitteena oli integroida eri oppiaineiden tavoitteita, hyodyntaa
tiimityoskentelyd ja toteuttaa yhteistoiminnallista ongelmanratkaisua. Toiminta
suunniteltiin niin, ettd jokainen opiskelija sai vastauksia tukimaansa
ndkokulmaan. Minun ndkokulmiani olivat oppilaiden didinkielten ilmeneminen
koulussa, suomen kielen ilmeneminen koulussa ja turvapaikanhakijoiden lasten
monikielisyyden rakentuminen. Lapsille projekti ndyttdaytyi Lea-lumiukon
tarinana. Lea oli unohtanut kotikaupunkinsa nimen. Oppilaiden tehtdvana oli
selvittdd kotikaupungin nimi erilaisten toiminnallisten tehtdvien avulla.

Halusimme toteuttaa haastattelut samaan aikaan projektin kanssa, jotta se olisi
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haastateltavilla vield tuoreessa muistissa. Toinen syy oli se, ettd haastattelut olisi
pitinyt muussa tapauksessa toteuttaa internetin tai puhelimen vilitykselld.
Haastattelimme viittd opettajaa ja rehtorin. Kouluyhteison kaksi virallista kielta
sekd se, ettd lapset ovat juuri turvapaikanhakijoiden lapsia tekevit koulun
kieliympdristostd  erityisen  mielenkiintoisen ja  hedelmadllisen  juuri
taméankaltaiselle tutkimukselle. Mielenkiintoista juuri turvapaikanhakijoiden
lasten monikielisyyttd tutkiessa on se, ettd heilld on mukana arjessa niin monta

kielta yhtd aikaa.

3.4 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksen kohteena olivat ruotsinkieliselldi Pohjanmaalla sijaitsevan
suomenkielisen koulun peruskouluikéiset turvapaikanhakijoiden lapset. Koulun
virallisena opetuskielend on suomi. Koulussa jdrjestetddn perusopetukseen
valmistavaa opetusta ja perusopetusta. Tutkimallamme koulun suomenkieliselld
puolella oli yhteensd 29 oppilasta. Yhtd oppilasta lukuun ottamatta kaikki olivat
turvapaikanhakijoiden lapsia. Koulun suomenkielinen puoli, jota tutkin, koostui
siis suurimmaksi osaksi ainoastaan turvapaikanhakijoiden lapsista. Kenelldkaan
oppilaiden vanhemmista ei ollut turvapaikkapddtostd. Oppilaat olivat
tutkimushetkelld idltddn 6 - 14-vuotiaita. Tutkimukseen osallistuivat myos
koulun rehtori sekd koulun opettajat. Opettajat ja rehtori osallistuivat
opetuskokeilun toimintaan. Viittd opettajaa ja rehtoria myo6s haastateltiin pro-
gradujen teemoihin ja koulun arkipdivddn liittyen. En esittele koulun
henkilokuntaa enkd oppilaista yksiloidymmin heiddn yksityisyytensd

suojaamiseksi.

3.5 Aineiston keruu

Tutkimuksen aineisto on keritty osallistuvalla menetelmélld opetuskokeilun
avulla. Osallistuva  menetelmd auttaa tutkijoita kohdentamaan

tutkimuskysymyksid ja suunnittelemaan tutkimusta. Samalla tutkijat tunnistavat
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parhaat tiedon ldhteet. (esim. Slim, H., Thomson, P. R., Bennett, O., & Cross, N.
1994; Lehmann, U., Blom, W., Dlanjwa, M., Fikeni, L., Hewana, N., Madlavu, N.,
Snyman, K. 2004.) Samoin kdvi myos tdssd tutkimuksessa. Opetuskokeilun
aikana teimme lopulliset padtokset siitd, keitd haastatellaan, mistd otetaan kuvia
ja mitd danitetddn. Olimme saaneet kouluun tutustumalla ajatuksen siitd,
millainen aineisto palvelisi parhaiten tutkimustehtavéaa.

Ensimmdisend pdivand tutustuimme kouluun ja kahtena muuna pdivana
toteutimme koulussa toiminnallisen opetuskokeilun. Opetuskokeilussa koulu
jaettiin kahteen ryhméén. 1.-4.-luokkalaiset toimivat yhdessd ryhmaéssé ja 5.-6.-
luokkalaiset toisessa ryhmaéssd. Ryhmien muodostamisella pyrimme luomaan
yhteisollissyyttd kouluun ja toisaalta jakamaan oppilaita omiin ikdryhmiinsa.
Opetuskokeilun alkuun pidimme tutustumisosion, jonka jdlkeen kaksi pdivad
kestanyt projekti alkoi. Opetuskokeilu oli tarinallinen kertomus Lea-lumiukosta,
ja sen tarkoituksena oli pienten aktiviteettien kautta pddstd ratkaisemaan Lea-
lumiukon kotikaupungin nimi. Oppilaat valjastettiin apureiksi Lealle, ja
jokaisesta suoritetusta aktiviteetista oppilaat saivat yhteisesti ryhmdnd yhden
kirjaimen kotikaupungin nimestd. Opetuskokeilun lopussa kirjaimet koottiin
yhteen, ja oppilaat ratkaisivat Lean kotikaupungin nimen: “Talvikylad”.

Opetuskokeilun aikana kerdsimme havainnointiaineistoa, haastatteluita
sekd kuva- ja ddnimateriaalia. Ldhtokohtana aineistonkeruussa oli
toiminnallisuus. Aineistoa saimme lopulta todella paljon. Aineisto on eritelty
taulukossa 1. Tutkimuksemme sisdlsi sekd elisitoitua ettd ei-elisitoitua aineistoa.
Molemmista on tehty havaintoja tdssd tutkimuksessa. Enemman havaintoja on
kuitenkin elisitoidusta eli meiddn suunnittelemamme projektin tai haastattelun
pohjalta tehdyistd aineistonkeruista. Voidaankin pohtia, ettd olisiko meilla tullut
olla vield enemmaén luonnollista materiaalia, joka kuvaa koulun arkipadivaa?
Etnografiselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd aineistoa tulee enemmaén kuin
sitd tarvitaan. Aineistoa saadaan monien kirjallisten dokumenttien kautta sekéa
kenttamuistiinpanoista, haastatteluista ja havainnoinnista. (Syrjala ym. 1994, 84.)

Havainnointiaineistoa saimme koko opetuskokeilun ajan. Havainnoimme

oppilaiden ja opettajien toimintaa sekd ensimmadisend tutustumispdivand ettd
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varsinaisen opetuskokeilun aikana opettaessamme. Opettaessamme kdytimme
aineistonkeruumenetelménd myos osallistuvaa observointia. Silld tarkoitetaan
sitd, kun tutkija on fyysisesti ldsnad tutkimustilanteessa, osallistuu toiminaan ja
tekee havaintoja. Aineistonkeruun tarpeesta riippuen tutkijan osallistumisen aste
voi vaihdella. Koulussa tapahtuvassa etnografiassa tutkija toimii usein ensin
tarkkaillen. Rooli saattaa kuitenkin vaihtua enemman osallistuvaksi tutkimuksen
edetessd. (Syrjdla ym., 1994, 84.) Tutkimuksen aikana olimme ensimmdisend
pdivdnd enemmdn havainnoivassa roolissa ja kahtena seuraavana pdivana
toimimme haastattelijoina sekd opetuskokeilun vetdjind.
Havainnointipdivéakirjamme on yhdessd tekemdmme tuotos pdivien kulusta ja
tekemistaimme havainnoista. Opetuskokeilussa pyrimme antamaan toisillemme
tilaa havainnoida siten, ettd otimme kukin vuorollamme enemmin opetuksen
vetovastuuta ja pyrimme myos vierailemaan toistemme vetovastuulla olevissa
opetusryhmissa.

Kuvamateriaalia kerdsimme kaikkina kolmena pédivand. Otimme kuvia
oppimisympadristostd ja toiminnasta. Kuvien lisiksi kerdsimme oppilaiden
tuotoksia. Niitd olivat muun muassa heiddn tdyttdamansd ystdvakirjat,
suunnitelmapaperit ja nonverbaalisessa tehtdvadssd tuotetut vairitystehtavit.
Asnimateriaalia kerdsimme oman opetuksemme aikana. Adnitimme lasten
tyoskentelyd projektin aikana. Aédnimateriaalin avulla saimme taltioitua lasten
yhteistyGtaitoja ja neuvotteluita. Talld tavoin saimme tietoa myos lasten
kielellisistd taidoista ja kielten kdytostd. Videot puolestaan on kuvattu viimeisen
projektipdivdn aikana ja niissd oppilaat kertovat, mitd ovat pienoismalleihinsa
askarrelleet. Videoilta voi ndhda ja kuulla oppilaiden kielten kdyttod ja miten he
sanallistavat tekeménsa.

Haastatteluaineistoa kerdsimme kaikkina pdivind. Ennen haastatteluiden
tekemistd haastateltavilta pyydettiin suostumus haastatteluun, ja heille
kerrottiin, kuinka haastatteluaineistoa tullaan kayttaméaan. Tassd tutkimuksessa
haastattelutilanne oli vapaamuotoinen. Haastattelulla oli tietty etukéteen sovittu
runko, mutta siitd saatettiin poiketa riippuen haastattelun etenemisesta ja esiin

tulleista aiheista. Ensimmaédisend haastattelimme rehtoria. Rehtorilta saimme
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taustatietoa ja hallinnollista nékdkulmaa. Rehtorin haastattelussa mukana olivat
kaikki tutkijat. Kyseinen haastattelu oli myds vapaamuotoisempi kuin muut
haastattelut. Opettajien haastatteluissa mukana oli sekd vanhempien oppilaiden
ndkokulma ettd nuorempien oppilaiden ndkokulma. Tamd oli tdrkedd, silld
kielenkehitys ja eri kielien osaaminen on pienilld ja isoilla oppilailla eri tasoilla.
Tama vaikuttaa merkittdavasti opetukseen ja haastatteluissa esille tulleisiin
seikkoihin.
Haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina. Teemahaastattelu on
tutkimustehtédvéassa asetettuihin kysymyksiin vastaava haastattelu, jossa ennalta
valikoidut teemat ovat yhteydessd tutkimuksen viitekehykseen. Haastattelun
avoimuus vaihtelee kuitenkin riippuen tutkimuksen tarpeista. (Tuomi &
Sarajdrvi 2013, 74-75.) Meiddn haastattelumme olivat ennalta teemoitettuja, ja
tutkijat olivat kirjanneet itselleen myos ennalta apukysymyksid haastatteluita
varten. Haastattelujen kesto vaihteli riippuen siitd, miten keskustelu eteni, silld
haastatteluiden aikana tutkija saattoi kysyd vield tarkentavia kysymyksid.
Ennalta mietityt kysymykset olivat haastattelun runko, mutta haastatteluissa
puhuttiin  my6s muista kuin apukysymyksiin liittyvistd asioista seké
haastateltavien ettd haastattelijoiden toimesta. Tdssd tutkimuksessa merkitsen
haastateltavia pseudonyymeilld. Esimerkiksi “V2” tarkoittaa vastaajaa kaksi.
Taulukossa 1 on kuvattuna tutkimuksessa kerdtty tutkimusaineisto

kokonaisuudessaan. Téssd tutkimuksessa on kédytetty vain osaa tdstd aineistosta

(ks. luku 4.4).

TAULUKKO 1. Tutkimusaineiston kuvaus.

4.-6. luokkalaisille ja
toinen 1.-3.-
luokkalaisille. ~ Myos
me tutkijat tdytimme
itsestdmme

vastaavanlaiset sivut

Tutkimusaineisto Kuvaus Kappalemadra Aika/Milloin
aineisto on keratty?
Ystavakirjat Oppilaat tayttivat | 25 Lapset tayttivat
itsestddn ystavéakirjan ystavikirjan sivut

sivun.  Ystdvidkirjan vierailumme
sivuja oli kahdenlaisia. aikana Oravaisissa.
Toinen oli suunnattu Me tdytimme

omamme etukiteen
ja ldhetimme ne
kouluun ennen
sinne menoa.
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ennen projektin alkua,
jotta oppilaat saivat
lukea ne ennen kuin
saavumme kouluun.

Kuvat

Kuvamateriaalia
kerattiin projektin
aikana. Kuvissa on
projektin eri vaiheita ja
lasten tyoskentelya.

Noin 100.

Vierailumme
aikana Oravaisissa.

Haastattelut

Haastattelut  tehtiin
projektin aikana.
Haastattelut ovat
yksilohaastatteluja.

Vierailumme
aikana Oravaisissa.

Observointipdivakirja

Observointipdivéakirjaa
on  kerdtty  koko
projektin ajan. Kaikki
kolme tutkijaa ovat
kirjoittaneet samaan
dokumenttiin
ajatuksia
opetuskokeilusta  ja
tekemistd huomioista.
Paivékirjasta  selvidd
monipuolisesti, —mitd
havaintoja on tehty
oppilaista ja
opetuksesta
ylipddtaan.

Vierailumme
aikana Oravaisissa.

Suunnitelmat

Oppilaat tekivit
ryhmissa
suunnitelmat, joiden
mukaan oli tarkoitus
rakentaa
kenkélaatikkotaloa.
Oppilaat  kuvasivat
sekd kirjallisesti etta
visuaalisesti
suunnitelmiaan
yhteiselle paperille.

Vierailumme
aikana Oravaisissa.

Talopiirrokset

Oppilaat piirsivat
valmiille talopohjalle
kertomuksen pohjalta,
miltd Lean talo néytti.
Oppilaille oli kuvailtu
talon huonekaluja,
asukkaita sekd virejd.
Oppilaiden piirrosten
pohjalta voidaan
pédételld, kuinka hyvin
he ovat ymmartineet
ja muistavat tarinan.

28

Vierailumme
aikana Oravaisissa.

Ihmishahmot

Oppilaat varittivat
ihmishahmoja

38

Vierailumme
aikana Oravaisissa.
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toistensa sanattomien
ohjeiden mukaan.
Hahmoja oli kahta eri
mallia, nainen ja mies.

Adnite Adnite kasittdd | 1 Vierailumme
oppilaiden aikana Oravaisissa.
keskustelua heidan
esitellessdian
pienoismallikotejaan.

Adnite  kestdi 14
minuuttia.
Videot on kuvattu | 9 Vierailumme

Videot viimeisen aikana Oravaisissa.

projektipédivan aikana,
ja  niissd  oppilaat
kertovat, mitdi ovat
pienoismalleihinsa
askarrelleet.

Etnografinen aineistonkeruu tuottaa usein suuren midrdn aineistoa. Tutkijana
joutuu tdlloin erittelemddn pddaineiston sivuaineistosta (Lamsa 2016, 213). Ndin
kdvi myoOs tdssd tutkimuksessa. Tutkimuskysymysten kannalta olennaisin
aineisto on otettu kayttoon. Tassd tutkimuksessa on siis kidytetty aineistosta

ystavékirjoja, kuvia, haastatteluita ja observointipdivékirjaa.

3.6 Aineiston analyysi

Tutkimusaineisto on analysoitu teoriaohjaavaa aineistoldhtoista
sisdllonanalyysia kdyttden. Aineistoldhtoinen sisédllonanalyysi etenee vaihe
vaiheelta. Ensimmdisend haastattelut litteroidaan sana sanalta. T&dtd seuraa
haastattelujen lukeminen ja sisdltoon perehtyminen. Sen jdlkeen etsitddan
pelkistettyjd ilmauksia ja etsitddn samanlaisuuksia ja erilaisuuksia, josta seuraa
ilmausten yhdistdmistd ja alaluokkien luomista. Alaluokkia yhdistelemalld
muodostetaan tdmdn jdlkeen yldluokkia, joiden avulla pddstdan kokoaviin
kasitteisiin.  (Tuomi &  Sarajarvi 2011, 108-117.) Teoriaohjaavalla
sisdllonanalyysilla puolestaan tarkoitetaan analyysia, jossa empiirinen aineisto
liitetddn teoriaan. Aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissa késitteet tuodaan
aineistosta, mutta teoriaohjaavassa analyysissa ne tuodaan valmiina

ulkopuolelta (Tuomi & Sarajdrvi 2011, 108-117.) Teoriaohjaava aineistoldhtéinen
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sisdllonanalyysi sopii hyvin etnografisen aineiston késittelyyn, silld
teoriaohjaavuuden lisdksi se antaa mahdollisuuden wuusien kasitteiden
nousemiselle aineistosta.

Aineistossa on jonkin verran my0s kuvallista aineistoa, jota olen
analysoinut my0s aineistoldhttisen sisdllonanalyysin keinoin. Olen poiminut
kuvista tutkimuskysymysteni kannalta olennaisia asioita ja katsonut niita
erikseen jokaisen kysymyksen valossa. Pdddyin tutkimuksen analyysissa
observointi, ystdvakirjat ja haastattelut. Koen, ettd sain kyseisistd aineistoista
parhaiten vastauksia tutkimuskysymyksiini. Haastattelujen kasittelyn aloitin
litteroinnilla, jonka jdlkeen aloitin haastatteluiden koodaamisen Atlas.ti-
ohjelmalla. En kuitenkaan saanut analyysia silld tavalla onnistumaan yhtd hyvin
kuin varikoodauksella, joten siirryin koodaamaan aineistoa varien avulla ja
luomaan kuvaa siitd, kuinka haastattelut vastaavat tutkimuskysymyksiini.
Vireilld koodaamisella tarkoitan sitd, ettd alleviivasin tekstistd eri véreilld eri
alaluokkiin jaottelemiani asioita. Muodostin haastatteluaineistosta siis erilaisia
luokkia. Haastatteluiden koodaamisen jidlkeen aloin tarkastella ystdvakirjoja ja
kuvia. Tein my®0s niistd havaintoja tutkimuskysymykset mielessdni. Viimeisend
kdvin ldpi observointipdivakirjaamme. Sieltd hain huomioita aiempien
havaintojen pohjalle ja tueksi.

Tdmdn jdlkeen minulla oli jokainen aineisto eri dokumentissa eriteltyna
jokaisen tutkimuskysymyksen valossa. Aloin koota havaintojani yhteen
taulukoinnin avulla. Asetin jokaisen tutkimuskysymyksen ja eri aineistoista
tekemédni havainnot yhteen taulukkoon. Ndin pystyin ndkemddn aineistosta
nousseet havainnot yhtend kokonaisuutena. Lopuksi kirjoittaessani tuloslukua
yhdistin havaintoni aineistoesimerkkeihin.

Tulosluvussa esitdn myos taulukoita siitd, kuinka moni oppilaista kokee
osaavansa tai haluavansa oppia jotakin kieltd (ks. taulukko 2 ja 3). Tatd kutsutaan
aineiston kvantifioinniksi. Tdmd on vaihe, joka tehdddn usein luokittelun ja
kategorisoinnin jdlkeen sisdllonanalyysissa. Kvantifioinnilla tarkoitetaan sitd,

ettd aineistosta eritellddn se, kuinka moni vastaajista kertoo saman asian (Tuomi
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& Sarajdrvi 2009, 120-121.) Minun tutkimuksessani tdma tarkoitti sitd, ettd laskin
ystdvéakirjoista, kuinka monta vastaajaa oli merkinnyt osaavansa tiettyd kielta
”Mitd kielid osaan?”-kohdassa. Saman asian tein kysymykselle: ” Mitd haluaisin
oppia?”. Lopputuloksena muodostuivat tutkimukseni tulokset, joita kasittelen

luvussa 4.

3.7 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksellista tietoa kasitellessd tdarkeitd huomioitavia késitteitd ovat
anonymiteetti ja luottamuksellisuus (Eskola & Suoranta, 1998, 30).
Tutkimuksessani pyrin siihen, ettd ketddn tutkittavasta ei pystytd identifioimaan
vastausten pohjalta. Tamédn vuoksi en tutkimuksessani erittele rehtorin ja
opettajien vastauksia. My6s haastateltavien nimet on poistettu lopullisesta
tekstistd ja korvattu ne pseudonyymeilla. Tamdkddn ei kuitenkaan
sataprosenttisesti takaa sitd, ettd ketddn ei pystyttdisi vastausten perusteella
tunnistamaan. Toinen tutkimusta koskeva eettinen kysymys on opettajien
vaitiolovelvollisuus. Kuinka rehellisesti opettajat pystyivdt vastaamaan
esittdimiimme kysymyksiin? Jadttivatko he joitain asioita kertomatta?
Tdamdnkaltaiset kysymykset vaikuttavat myos tutkimuksen luotettavuuteen.
Tutkimuslupa haettiin ja saatiin sekd Voyrin kunnan opetuspaallikoltd ja koulun
rehtorilta ettd opettajilta haastattelujen yhteydessd. Kotiin ldhetettdvia
tutkimuslupalomakkeita emme tehneet, silld tutkimuksessamme emme
haastatelleet oppilaita emmekd kerdnneet heistd arkaluonteista aineistoa.
Tutkimme enemmaén koulun yleistd kulttuuria ja toimintatapoja kuin yksittdisia
henkiloitd. Tutkimuksemme oli siis normaalia koulun opetussuunnitelman
mukaista toimintaa, joten siihen ei tarvittu erillisid huoltajien suostumuksia.

Tutkimuksen eettisyyden tédrkeys korostuu erityisesti lapsia tutkittaessa.
On tdrkedd huomioida, millainen kuva tutkimuksesta jaa lapselle ja minké&lainen
kuva tutkimuksesta lapselle muodostuu. (Aarnos ym. 2001, 172.)
Tutkimusaineistoa kerdtessimme pyrimme luomaan lapsille turvallisen

ympadriston tyoskennelld. Tahdn tavoitteeseen liittyi myos oppilaiden jakaminen
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kahteen opetusryhméén, joissa oppilaat olivat todenndkoisesti kielellisesti oman
tasoistensa oppilaiden kanssa. Télloin jokaisella oppilaalla oli mahdollisuus
ilmaista itseddn paremmin kielitaidosta riippumatta. Valintaamme voidaan
perustella my0s lahikehityksen vyohykkeen teorialla (ks. Vygotsky 1978).
Tyoskennellessddn saman tasoisten ja osittain myos itsed hieman kielellisesti
kehittyneempien lasten kanssa, saivat lapset tyoskennelld itsed kehittdavassa
ympdristossd. Lapsille pyrimme luomaan projektista leikkisdn ja mukavan
kayttamailld Lea-lumiukkoa ja hdnen tarinaansa. Etnografisessa tutkimuksessa
haasteeksi saattaa muodostua se, ettd tutkittavien tulisi olla tietoisia siitd, ettd
heitd havainnoidaan, mutta havainnoinnin kohteena oleminen saattaa vaikuttaa
tutkittavien toimintaan (Eskola & Suoranta, 2014, 102). Tama haaste toki koskee
my6s muita kuin pelkdstddn etnografista tutkimusta. Haasteena tdssa
tutkimuksessa on se, ettd osasimme kertoa tarpeeksi selvésti lasten kielelld, ettd
he ovat osana tutkimusta. Kerroimme sen heille projektin alussa, mutta lapsen
kielelle tutkimuksen havainnollistaminen oli hyvin haastavaa. Kaikki oppilaat
eivat myoskddn ymmartineet kaikkea informaatiota suomeksi. Se oli toinen
haaste asian viestittdmisessa.

Tutkimukseen liittyvd olennainen eettinen kysymys on myos tutkijan
osuus. Haastatteluissa kdaydyt keskustelut ja esitetyt kysymykset voidaan aina
esittdd ja ymmadrtdd monella tapaa. My0s sisdllonanalyysissd aineistosta tehdyt
huomiot ovat aina tutkijan omasta ndkokulmasta tehtyjd, tosin teoriaohjaavia.
Olisivatko tulokset olleet erilaisia, jos analyysin olisi tehnyt toinen henkil6?
Tdamdnkaltaiset inhimilliset seikat vaikuttavat laadullisen tutkimuksen
luotettavuuteen. Toki vahvuutena oli se, ettd pystyimme hyodyntdméadn yhteisia
muistiinpanoja, jotka itsessddn ovat jo analyysia. Tdssd tutkimuksessa olen
pyrkinyt noudattamaan hyvdd tieteellistd kaytantod. Olen myo6s pyrkinyt

viittaamaan asianmukaisesti muiden kirjoittajien ldhteisiin.
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4 TULOKSET

4.1 Turvapaikanhakijoiden lasten didinkielten ilmeneminen
koulussa

Turvapaikanhakijoiden lasten &idinkielet ilmenivdt koulussa havaintojemme
mukaan apukielind oppitunneilla. Oppilaat esimerkiksi tulkkasivat vaikeita
asioita toisilleen omille didinkielilleen. He my6s pyysivit toisiltaan apua omalla
dgidinkielelldan. Opettajien mukaan oppilailla oli my®ds tulkin rooli opettajien ja
vanhempien sekd vanhempien ja rehtorin vilisissi keskusteluissa.
Vastaanottokeskuksessa asuvat vanhemmat eivat valttaméttd olleet oppineet
niin hyvin suomen tai ruotsin kieltd kuin koulua kdyvit oppilaat. Toisaalta
Poyhonen, Kokkonen & Tarnanen (2018) kertovat, ettd turvapaikanhakijoiden
lasten vanhemmille opetettiin suomen kieltd kyseisessd vastaanottokeskuksessa
taman tutkimuksen aineistonkeruun aikaan.

Aidinkielen sdilymisen kannalta olisi tirke&d, etté sitd puhuttaisiin lasten
kanssa kotona. Erityisesti &idin rooli on tdrkedssd asemassa kielitaidon
sdilyttamisessa. (esim. Portes & Hao 1998; Kondo 1998.) Tamaén aineiston valossa
voidaan pddtelld, ettd oppilaat puhuivat didinkieliddn vanhempiensa kanssa
paljon, silld he tulkkasivat opettajien haastatteluiden mukaan didinkielellddn

vanhempiensa asioita myds koulun henkilokunnalle ja viranomaisille:

(1) ”Jasiind tulee semmonen myo6skin vinoutuma, kun lapset oppii hyvin suomea. Jos he
jddvat tinne niin lapsista tulee vanhempien tulkkeja. He auttaa kaikissa
viranomaisasioissa ja timmosissd ja sehdn ei tietenk&d oo niinkun tarkotus. Ei.” V3

Aidinkielen sdilymiseen vaikuttaa mys sen asema kohdemaassa. Mita
enemmadn didinkieltd pystyy kadyttimddan esimerkiksi koulussa ja toissd, sitd
todenndkoisemmin se sdilyy. (Esim. Giles, Bourhis & Taylor 1977.) Oppilaiden
didinkielet olivat koulussa esilld oppitunneilla. Joidenkin opettajien tunneilla
dgidinkielid kadytettiin enemmaén kuin toisten. Erds opettaja koki, ettd didinkielid

tulisi kdyttdad ennemminkin oppituntien ulkopuolisena kielena:

(2) “No kyll4 sillon ku se henkil6 luokassa on, ettd puhutaan sitd suomee.” V2
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Oppilaiden didinkielet olivat havaintojeni mukaan kielig, joita rehtori ja opettajat
olisivat toivoneet osaavansa. Heitd harmitti se, ettd he eivit osanneet esimerkiksi

arabiaa tai vendjdd, silld siitd olisi ollut hyotyd opetuksessa:

(3) ”“Mua itted harmittaa hirvedsti et ku meilld nyt oli seitsemén kahdeksan vuoden
aikana ollu paljon tsetsenia ingluusialaisa, jotka on puhunu venéjdd ja mi itte olin
yldasteella lukenu kaks vuotta saksaa ja sitten ma rupesin miettiméaan ettd mitd ma
silld saksalla teen venéjda. Ja sielld oli tosi pieni ryhmd lapualla sillon ja oli mukana
opettaja ni md aattelin ettd siitd ma hyodyn varmaan tulevaisuudessa. Rehtori ei
antanu mun vaihtaa. Oisin kumminki kerenny melkeen viis vuotta lukea sitd. Oisin
hyotyny tddlld vaikka kuinka paljon. Ettd aina pitdd ottaa tulkki sitten mukaan
jollakin lailla. Kun mé en ymmarrd vendjastd sanaakaan muutaku se mitd on néista
sota sarjakuvista.” V4

oululle on myds tarjottu ulkopuolista apua esimerkiksi arabian kielen
opetukseen vanhempien taholta, mutta toistaiseksi tarjoukseen ei ole tartuttu.
Oppilaiden omiin kieliin viittaavia asioita pystyttiin nidkem&ddn myo6s koulun
seinilld. Koulun seinilld ndkyi muun muassa oppilaiden eri kotimaiden lippuja.
Kuva 1 havainnollistaa eri maiden lippujen symboliikkaa koulussa. Koulussa on

havaittavissa monien eri kielien kirjo.
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KUVA 1. Maailman liput-posteri.
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Oppilailta kerdtyistd ystdvakirjoista voidaan myos pditelld jotakin lasten
kokemuksesta siitd, millaiseksi he kokevat oman didinkielen kielitaitonsa. Oma
dgidinkieli on merkitty usein “Mitd kielid osaan?”-kohtaan ystdvékirjoissa.
Ainakin he katsovat osaavansa niin hyvin didinkieltddn, ettd kategorisoivat sen
”osatuksi kieleksi”. “Osattua kieltd” ei ole toki lapsille millddn tavalla méadritelty,

joten tutkija ei voi tdssd tapauksessa tietdd mitd tama termi kullekin oppilaista
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tarkoittaa. Kuvista 2 ja 3 voidaan ndhda oppilaidéh merkinneen osaamakseen

kieleksi suomen kielen ja tsetsenian kielen.

KUVA 2. Oppilaan tayttama ystaviakirja 1.
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KUVA 3. Oppilaan tayttama ystavakirja 2.

Mielenkiintoista tdssd havainnossa onkin se, etti millaiset standardit
oppilaat ovat kielen osaamiselle asettaneet, silld niitd ei ole ulkopuolelta annettu.
Lapsi voi kuitenkin kokea ensikielekseen useammankin kielen (esim. Skutnabb-
Kangas 1988). Siksi didinkielen tai ensikielen mé&érittely voi olla haastavaa. Tama
voi selittdd sitd, ettd osatuksi kieleksi ei ole valikoitunut mikdan yksi tietty kieli.
Myos ystdavdkirjan sivun kysymyksen voidaan ajatella houkuttelevan
vastaamaan useamman kuin yhden kielen. Tdma voi my0s osaltaan selittdd tata
tulosta. Toki on myos hyva pohtia sitd, ettd onko &didinkielen tai ensikielen
madrittely esimerkiksi koulumaailmassa olennaista.

Havainto siitéd, ettd oppilaat kokevat didinkielensd vahvaksi kieleksi ei ole

ainutlaatuinen. Myos Tarnanen ym. (2017, 285) ovat tutkimuksessaan



43

havainneet, ettd oppilaat kuvaavat didinkieltdan kieleksi, jonka puhumista ei
tarvitse tietoisesti ajatella. Aidinkielen yllapitdiminen on tirkedd myos suomen
kielen oppimisen kannalta. Mikili oppilaan taidot didinkielessd ovat heikot ja
siitd huolimatta hdn joutuu opiskelemaan vierasta kieltd, saattavat hdnen
kognitiiviset taitonsa karsid tilanteesta. Tarkedd olisi, ettd uutta kieltad
opiskeltaessa ei tarvitsisi luopua omasta didinkielestddn. (Esim. Lambert 1975.)
Taulukosta 2 voidaan ndhd&d kielien moninaisuus tutkimassamme
koulussa. Oppilaiden tayttamistd ystavakirjoista 1oytyi yhteensad 14 kieltd. Padosa
oppilaista koki osaavansa suomen kieltd. Seuraavaksi eniten mainintoja oli

englannin kielen osaamisesta.

Urdu (2 oppilasta)
Ranska (1 oppilas)
Italia (1 oppilas)

Irak (1 oppilas)
Suomi (17 oppilasta)
Somali (1 oppilas)

Kurdi (2 oppilasta)
Turkki (1 oppilas)

Englanti (16 oppilasta)
Ruotsi (10 oppilasta)
Saksa (2 oppilasta)
Venaja (6 oppilasta)
Arabia (12 oppilasta)
Tsetsenia (1 oppilas)

o
N

4 6 8 10 12 14 16

B Oppilaiden maara, jotka mainitsivat osaavansa kyseista kielta.

KUVIO 1. Turvapaikanhakijoiden lasten mainitsemat kielet ystavéakirjojen "Mitd kielid
osaan?”’-kohdassa (n=27).

Opettajat korostivat oppilaiden &didinkielten merkitystd apukielend

oppitunneilla. Erds opettaja kuvaili didinkielten hyodyntdmistd seuraavasti:

(4) “No onhan sitte tuo google translator joka se on. Omalla lailla surkeita kdannoksia
niin kylld se kuitenkin aika kdteva on ettd...ettd just tdd valmistavan opetuksen tyton
kans niin meilld on aina lappéri auki ja siind sitte tdd translator p&alla. Ettd suoraan
arabiasta sitten ettei tulis tdtd apukieltd sitten mukaan. Niin sitten arabiasta suoraan
otetaan niitd. Se on niinku sanakirja meill4. Ja sittenhédn n&& on jo viidennettd vuotta
kayttany biologiassa niin tdtd digitaalista alustaa mikaé sielld pedanetissi teilld pyorii
Jyviskyldssa. Ja siindhén on sitte huippu ku sdd voit maalata sen koko tekstin ja ottaa
google translatoriin sitten sen. Et sd saat sen sit omalle didinkielelle ja sitten kolmas
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sivu auki missd on tehtdvét. Ja voit vield niitad tehtdvien kysymyksidkin aina maalata
ja kattoo ettd mitd tdssd siis kysytddn. Ja kattoo vaikka sitten vield omalla
didinkielelld niitd vastauksiaki ja sitte taas suomeks kirjottaa ne vastaukset. Ettad
vaikka ne kddnnokset sitten on mité on niin kylld nyt kuitenki sitte avaruudesta
puhuu, jos kerran avaruudesta aihe niin ei se nyt ihan mitdsattuu oo kuitenkaa

ettd...” V1

Opettaja kuvaa sitaatissa, kuinka hdn koittaa vialttdd apukielen eli tdssd

tapauksessa englannin kdyttdmistd erilaisten termien kddntdmisessd oppilaan

omalle kielelle. Google translator-ohjelman avulla hdn voi kddntda termit

suoraan oppilaan omalle kielelle. Ndin tehtdvien teko sujuu helpommin.

Aidinkieltd hyodynnetdsn téssd tapauksessa erilaisten termien ymmértamisen

apuna.

TAULUKKO 3. Turvapaikanhakijoiden lasten didinkielten ilmeneminen koulussa.

keskustelivat  ja
pyysivit apua
toisiltaan omalla
kielelld&n.

Oppilailla oli
tapana tulkata
opettajan/rehtori
n ja vanhempien
valisid
keskusteluja.

Rehtoria ja
opettajia harmitti
se, ettd he eivit
osanneet
esimerkiksi
arabiaa, koska se
olisi hyodyllinen
kieli opetuksessa.
He olisivat
valmiita
hyodyntdméain

Ystavakirjat Observointi Kuvat Haastattelut
Turvapaikanhakijoide | Oma &didinkieli | Oppilaiden omia | "Maailma | Apukielend
n lasten didinkielten | merkitty kielia ~ kéytettiin | n  liput”- | oppitunneilla
ilmeneminen koulussa. | “osatuksi oppitunneilla. posteri, eri
kieleksi” Oppilaat maiden
ystdvakirjoissa | esimerkiksi liput
tulkkasivat koulun
erilaisia asioita | seinilld
toisilleen
dgidinkielella.
Oppilaat
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oppilaiden
didinkielid
opetuksessa,  jos
vain niita
osaisivat.

Taulukkoon 3 on eritelty turvapaikanhakijoiden lasten didinkielien
ilmeneminen koulussa eri tutkimusaineistojen valossa. Voidaan siis huomata,
ettd oppilaiden didinkielet olivat mukana monella osa-alueella koulun arjessa.
Voidaan myds huomata, ettd omat havaintomme tukevat haastatteluista saatua

kuvaa didinkielten hyodyntamisestd koulussa.

4.2 Suomen kielen ilmeneminen koulussa

Suomen kieli ilmeni koulussa monella eri osa-alueella. Se oli vahvasti ldisnd myos
opetuksessa. Voidaankin sanoa, ettd oppituntien ja opetuksessa tapahtuvan
vuorovaikutuksen kielend tutkimassamme koulussa oli suomen kieli. Tama oli
toki odotuksen mukaista, silld suomen kieli on kyseisen koulun virallinen
opetuskieli. Toinen kieli opitaankin usein didinkielen oppimisen jilkeen
luonnollisessa ympadristossd, jossa sitd puhutaan. (Kjellin 2002.) Tassa
tutkimuksessa havaitsin, ettd suomen kielestd oltiin tehty koulussa niin
luonnollinen osa oppilaiden arkea kuin se vain on mahdollista. Suomen kieli
ilmeni my6s oppilaiden ja opettajien tekemissa toissd ja materiaaleissa. Opettajat
kertoivat haastatteluissa, ettd oppituntien kielend pyritddn pitdméadn paddasiassa
suomen kieltd. Tamén seikan vahvistivat myos omat havaintomme.

Suomen kieli ilmeni oppilaiden tdyttamissad ystavéakirjoissa niin, ettd se oli
merkitty usein "Mitd kielid osaan?”-kohtaan. Tastd voidaan pddtelld, ettd
oppilaiden tamanhetkinen suomen kielen osaaminen oppilaiden itsensd mielestd
riittdd siithen, ettd he voivat kutsua osaavansa suomen kieltd. Suomen kielen
osaaminen ei siis heille tarkoita tdydellistd suomen kielen osaamista. Ei voida
myoskddan poissulkea sitd, ettd osa oppilaista kokisi suomen kielen

dgidinkielekseen, silld oppilas voi kokea didinkielekseen useamman kuin yhden
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kielen. (Latomaa 2007, 38-40.) Kuvista 4, 5 ja 6 voidaan ndhdad oppilaiden

merkinneen suomen kielen osaamakseen kieleksi.

LVOEAT | -H

S ——

KUVA 4. Oppilaan tayttama ystavéakirja 3.
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KUVA 5. Oppilaan tayttama ystavékirja 4.
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KUVA 6. Oppilaan tayttama ystavéakirja 5.

Toisaalta voidaan pohtia, kokevatko oppilaat, ettd heiddn tulisi osata suomen
kieltd ja merkitsevit sen siksi osaamakseen kieleksi. Suomen kielen merkitsi
osaamakseen kieleksi yhteensd 17 oppilasta (ks. taulukko2).

Suomen kieli ilmenee kuvien ndkokulmasta koulussa myos erilaisina
oppilastdoind  koulun seinilldi. Oppilaat ovat tehneet esimerkiksi
“katoamisilmoituksia” suomen kielelld ja piirtdneet Suomesta karttakuvia.
Kuvista 5 ja 6 voidaan myo6s ndhdd, ettd oppilaat hallitsevat suomen kielen jo

ymmarrettavéasti, mutta kirjoitusasussa on vield hieman hiomista.
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KUVA 7. Oppilaan tekemé katoamisilmoitus.

KUVA 8. Oppilaan tekemé katoamisilmoitus.

Kuvasta 7 voidaan ndhdd, kuinka suomalaista kulttuuria on yhdistetty suomen

kielen opiskeluun koulussa.
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KUVA 9. Oppilaan tekemd karttakuva Suomesta.

My0s opettajat olivat tehneet suomenkielisid oppimateriaaleja koulun seinille.
Naditd materiaaleja olivat muun muassa viikonpdivét ja koulun sdannot. Koulun
sddntojen ja viikonpdivien oppimisen lisdksi opettajien tekemien materiaalien

tarkoituksena on opettaa oppilaille suomen kieltd (kuva 8).

KUVA 10. Opettajien tekeméd suomenkielistd oppimateriaalia.
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Opettajien ja rehtorin haastatteluista kavi ilmi, ettd oppilaat kayttdavat suomen
kieltd koulussa kommunikoidessaan keskenddn. Suomen kieltd kéaytetdan

varsinkin silloin, kun oppilailla ei ole yhteista dgidinkielta:

(5) "Jasiitd kun..siis he puhuvathan usein suomea keskendén kieliryhmien vélilld mutta
onhan se sellaista maahanmuuttajasuomea j f< a onhan sellaisia tiettyjd sanoja kuten si
oot kosku, kun otetaan kiinni joku késin, joka on ldhell4 (ilmeisesti hippasta).” V3

Tdstd esimerkistd voidaan pédételld, ettd suomen kieli on eri kulttuureista tulevia
oppilaita yhdistdva tekija. Opettajien haastatteluissa opettajat kuvasivat
oppilaiden keskenddn kdyttam&dd suomea ”“maahanmuuttajasuomeksi”. Oma
tulkintani tédstd on se, ettd “maahanmuuttajasuomella” voidaan tarkoittaa sitd,
ettd turvapaikanhakijoiden lasten kielioppi, sanojen lausuminen ja esimerkiksi
sanajdrjestys eivéat ole kehittyneet vield natiivin puhujan tasolle. Toki voidaan
pohtia, ettd onko ndilld seikoilla lopulta merkitystd? Haastatteluista ilmeni my®ds,
ettd oppilaat kdyttdvdat suomen kieltd my6s koulumaailman ulkopuolella.
Opettajien mukaan oppilaat esimerkiksi tulkkaavat vanhempiaan viranomaisille

virallisissa asioissa. Erds opettaja kuvasi asiaa seuraavasti:

(6) Haastattelija: “Ootsd huomannu, ettd ku lapset oppii tavallaan tddlld suomen kielen ja
sit vanhemmilla se saattaa jaddéa aika vaillinaiseks. Se tai ruotsin kieli ehké tédssa
tapauksessa niin niin joutuuks oppilaat sut vanhemmilleen niinku tulkiks tai...”

(7) ”Siis sen takiahan ollaan pois koulusta kun Pietarsaaren reissuja menndan tulkiks,
ettd asia saadaan kuntoon.” V1

Erds opettajista arvioi myos kriittisesti sitd, ettd lapsista tulee vanhempiensa

tulkkeja oppiessaan suomen kielta:

(8) ” Jasiind tulee semmonen myoskin vinoutuma, kun lapset oppii hyvin suomea. Jos
he jadvét tdnne niin lapsista tulee vanhempien tulkkeja. He auttaa kaikissa
viranomaisasioissa ja timmosissd ja sehdn ei tietenk&ddn oo niinku tarkotus. Ei.” V2

Opettaja nostaa esille seikan siitd, ettd oppilaille ei opeteta suomen kieltd sen
vuoksi, ettd he voisivat auttaa vanhempiaan selviytymdan tilanteista, joissa
tarvitaan suomen kielta.

Suomen kieli on tdrked kieli opettajan ja oppilaan vilisessd
kommunikoinnissa. Suomen kieli on koulun péddasiallinen opiskelun kieli. Sitd

kdytetdan suurimmaksi osaksi oppitunneilla. Opettajat kertoivatkin
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painottavansa sitd, ettd oppitunneilla puhuttaisiin mahdollisimman paljon
suomea. Opettajien mukaan didinkieltd saa kayttdd esimerkiksi vilitunnilla

leikkiessa.

(9) ”Muistuttaa aina, ettd mé oon yrittdny aina pitdd sen, ettd oppitunnilla puhuttais
suomea.” V1

Opettajat my0s kertoivat, ettd oppilaat uskaltavat kdyttdd suomen kieltd
ilman virheiden pelkoa. Havaintojemme mukaan englannin tunnilla kaytettiin
sekd englantia ettd suomea. Suomea kdytettiin ensisijaisena opetuskielend, ja
ohjeet annettiin ensin silld. Taman jdlkeen ohjeet annettiin englanniksi, jos joku
sitd pyysi. Suurin osa oppilaista ymmadrsi suomenkieliset ohjeet, ja esimerkiksi
ruokailussa oppilaat keskustelivat keskenddn suomen kielelld. My6s minulle
oppilaat puhuivat suurimmaksi osaksi suomea. Kirjoitimme siita

observointipdiviakirjaamme silloin seuraavasti:

(10) “Englannin tunnilla kdytettiin luontevasti englantia ja suomea. Suomi oli

ensisijaisena opetuskieleni ja ohjeet annettiin ensin silld ja vasta tdman jélkeen

englanniksi, jos joku oppilas sitd pyysi.” Observointipdivékirja
Suomen kieli tuli esille myos silloin, kun oppilaat askartelivat kuvitteelliseen
kyldan omia talojaan projektiimme liittyen. Vanhempien oppilaiden kodit olivat
heiddn mukaansa suomenkielisid. Muitakin kielid saattoi olla, mutta suomen
kieli oli poikkeuksetta aina mukana kodissa kadytettdvissa kielissad. Tdstd voidaan
pddtelld, ettd suomen kielen kédyttdiminen voi johtua siitd, ettd oppilaat kokevat
sen hyodylliseksi ja tarkedksi. Toisaalta suomen kielen mukana olo saattaa liittya
myds kontekstiin, onhan koulu suomenkielinen. Havaitsimme myds, ettd

oppilaiden kirjain-dénne-vastaavuuksien hahmotus oli hyvad ja he keksivat

ylldttdvan paljon suomenkielisid sanoja.

TAULUKKO 4. Suomen kielen ilmeneminen koulussa.

Ystavéakirjat Observointi Kuvat Haastattelut
Suomen Suomen kieli on | Englannin tunnilla kaytettiin | Oppilastyst Yhteinen kieli
kielen merkitty usein | luontevasti  englantia  ja | koulun opettajakollegoiden
”osatuksi kieleksi” | suomea. Suomi oli | seinills, kesken.
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ilmeneminen
koulussa.

ystavakirjoissa. Yksi
lapsi merkitsee
haluavansa oppia
suomen kielta.

ensisijaisena opetuskielend ja
ohjeet annettiin ensin silld ja
taman jalkeen
englanniksi, jos joku oppilaista
sitd pyysi.

vasta

Opetus alkoi aamulla
luontevasti eli saimme
yhteyden lapsiin esimerkiksi
kielellisesti ja suurin osa
oppilaista ymmarsi
suomenkieliset ohjeet.

Ruokailussa oppilaat
juttelivat  keskenddn myos
suomen kielelld.

Meille oppilaat puhuivat

suurimmaksi osaksi suomea.

Vanhempien oppilaiden
kodeissa puhuttiin
poikkeuksetta suomea. Lisdksi
muitakin kielid saattoi olla,
mutta suomi oli kaikissa. Tamé
saattaa kertoa oppilaiden
arvostuksesta suomen kieltd
kohtaan ja sen
tiarkeydestd/hyodyllisyydesta.

Molemmilla puolilla
(sjacimme oppilaat kahteen
ryhméédn) useassa kodissa
mainittiin suomi kielend, jota

puhutaan siella.

Kun oppilaat padsivat
katsomaan toistensa  toitd,
tapahtui kommunikointi
péddasiassa  suomeksi  sekd

lasten, ettd aikuisten valilla.

Yleisestikin  lasten  kirjain-
danne-vastaavuuksien

hahmotus oli
keksivit

sanoja,

hyvd ja he
yllattavan  paljon
joissa  oli  aina
kyseessd  ollut
kirjain. (Suomen kielelld.)

kulloinkin

Kaupunkia yhdistdessa
oppilaiden oli vaikea
ymmaértda kasitetta

“suorakaide” ja eivit

opettajien
tekemat
materiaalit
koulun
seinill4,
koulun
sdannot
suomen
kielella

Oppilaiden vilisen
kommunikoinnin
kieli.

Oppilaiden
kéayttama kieli myos
koulumaailman
ulkopuolella.

Kommunikoinnin
kieli opettajan ja
oppilaan vililla.

Opiskelun kieli.

Oppilaat kayttavat
suomen kielts ilman
virheiden pelkoa.
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ymmartineet mihin muotoon
palat pitdisi saada, vaikka
saivat taululle piirretyn mallin.
Tassd tehtdvassd tarvitaan
paljon apua.

Taulukosta 4 voidaan ndhdi, milld eri osa-alueilla suomen kieli ilmenee
koulussa. Tdmin asian tarkasteluun saimme eniten materiaalia itse koulussa
tekemistimme havainnoista. Erityisen paljon havaintoja teimme silloin, kun

oppilaat tekivét tiimity6td rakentaessaan koteja.

4.3 Turvapaikanhakijoiden lasten monikielisyyden
tukeminen koulussa

Skolverket (2002), Ruotsin opetushallitus on jakanut didinkielen merkityksen
kolmeen osaan. Nditd osia ovat: didinkieli yhtend oppilaan kayttamistd kielistd,
dgidinkieli apuvédlineend oppimisessa sekd didinkielen merkitys identiteetin
kehitykselle. Tdssda tutkimuksessa havaitsin myos kaikki Ruotsin
opetushallituksen erittelemat merkitykset. Havaintojeni pohjalta huomasin, ettd
lapset ovat monipuolisia eri kielten kayttdjid ja kdyttavat eri kielid usein limittdin.
Oma didinkieli oli kuitenkin merkittdvassd roolissa lasten eldméssd, sekd
koulussa ettd kotona. Monikielisen oppilaan olisikin tdrkedd saada kehittdd
turvallinen identiteetti, johon myos didinkieli ja kulttuuri ovat sidoksissa (esim.
Otterup 2014). Tutkimassamme koulussa lasten oma kulttuuri ja kieli olivat ldsna
arjessa. Tama tukee lasten identiteetin kehitystd ja yhteyden tuntemista omaan
kulttuuriin. Tédssd tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd lapset ovat taitavia monien
kielien taitajia ja heitd voidaan kutsua monikieliseksi. He vaihtelevat kielta
sujuvasti eri tilanteiden mukaan. Monikielisen yksilon voikin olla haastavaa
madritelld yhta didinkieltd, silld eri kielet saattavat olla erilaisessa roolissa eri
eldménvaiheissa tai arjen tilanteissa. (esim. Latomaa 2007.)

Tdhan tutkimukseen osallistuneet turvapaikanhakijoiden lapset saattavat
esimerkiksi kdyttdd &didinkieltddn aina vain vanhempiensa kanssa ja suomen

kieltda esimerkiksi koulussa ja tulevaisuudessa toissd, jos saavat oleskeluluvan.
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Se, kumman kielen he tulevat aikuisena tuntemaan &idinkielekseen, on
mahdotonta ennustaa. Vanhempien saadessa kielteisen turvapaikkapddtoksen
myds lapset joutuvat muuttamaan huoltajien mukana. Tassd tapauksessa
koulussa opittu suomen kielen taito voi hédvitd ajan saatossa kokonaan, silld
suomen kieltd ei kdytetd. Haastatteluissa koulun henkilokunta kertoi, etta
useimmiten he eivdt ehdi kielteisen turvapaikkapddtoksen tultua laittaa
oppilaalle edes todistusta suomen kielen opiskelusta mukaan. Oppilaat haetaan
talloin suoraan koulusta, ja lahto tapahtuu valittomasti.

Monikielisyyden rakentuminen nakyy tdssa tutkimuksessa vahvasti lasten
tayttamissd ystavakirjoissa. Ystdvéakirjoista kdy ilmi, ettd lapsilla on vahva kasitys
siitd, mitd kielid he osaavat ja mitd eivdt. Mielenkiintoista oli se, ettd kielet
luokiteltiin useimmiten ”osattuihin” ja “ei osattuihin” kieliin. Lapsi luetteli
osaamansa kielet “Mitd kielid osaan?”-kohdassa ja “ei osatut kielet” “Mita
haluaisin oppia?”-kohdassa. Yleinen ”osatut kielet”-yhdistelmd, joka toistui
eniten, oli oma didinkieli ja suomen kieli. Otterupin (2014) mukaan kielitaito
helpottaa oppilasta tulemaan toimeen monikulttuurisessa yhteiskunnassa.
Sopeutuminen ja kotoutuminen ovat tarkeitd edellytyksid oppilaan identiteetin
kehitykselle. Kotoutumista ajatellen on hyvd, ettd oppilaat kokevat osaavansa
sekd didinkieltddn ettd suomen kieltd. Tdlloin he pédrjadvat suomalaisessa
yhteiskunnassa sekd sdilyttdvat oman kulttuuri-identiteettinsd. Jos sama
tutkimus olisi tehty koulun ruotsinkieliselld puolella, olisiko vastauksissa
nakynyt eniten ruotsin kieli ja lapsen &didinkieli? Ystdvidkirjassa saatettiin toki
mainita muitakin kielid, mutta didinkieli ja suomen kieli olivat vahvasti esilla.
Kuvista 9, 10 ja 11 voidaan ndhda oppilaiden merkinneen osaamikseen kieliksi

suomen kielen ja dgidinkielensa.
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KUVA 11. Oppilaan tayttama ystavakirja 6.
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KUVA 12. Oppilaan tayttama ystavakirja 7.
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KUVA 13. Oppilaan tayttama ystavakirja 8.

Mielenkiintoinen ystdvékirjoista ilmennyt seikka oli oppilaiden vastaukset
kysymykseen “Mitd haluaisin oppia?”. Moni oppilaista oli kirjoittanut tdhan
kohtaan haluavansa oppia jotakin kieltd, vaikka tdhdn kohtaan oppilaat olisivat
voineet kirjoittaa minka tahansa taidon. Voidaankin pohtia, johtuuko tama siitd,
ettd kielten oppiminen on niin suuressa roolissa tutkitun koulun arkea? On
kuitenkin mahdollista, ettd tdmd johtuu myos siitd, ettd edeltdvdssa
kysymyksessd on viitattu juuri kieliin. Taulukossa 5 on esitettynd oppilaiden
mainitsemat kielet. Vain yksi oppilaista mainitsi haluavansa oppia suomen

kielta.
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Suomi (1 oppilas)

Kiina (1 oppilas)

Japani (1 oppilas)

Ranska (2 oppilasta)

Espanja (1 oppilas)

Englanti (2 oppilasta)

Saksa (1 oppilas)

Ruotsi (2 oppilasta)

o

0.5

=

1.5

N

KUVIO 2. Oppilaiden mainitsemat kielet ystavakirjojen “Mitd haluaisin oppia?”-kohdassa.

Observoidessamme ryhmien toimintaa projektin aikana huomasimme, ettd eri
kielid puhuttiin ryhmissa sekaisin, vélilld puhuttiin suomea ja vililld englantia,
vélilld jotain muuta yhteistd kieltd. Pddosin ndytti siltd, ettd ryhmét huomioivat
kaikki ryhmaldiset kieltd valitessaan, kaikkien haluttiin ymmartiavan. Opettajana
toimiessaan huomasi melko nopeasti mukauttavansa oman puheensa oppilaiden
kanssa kommunikoidessa yksinkertaisemmaksi ja puhekielisemmaksi.
Huomasimme my®0s, ettd pienemmat oppilaat, joiden kielitaito ei ollut vield niin
hyvd, keksivét paljon luovia keinoja tullakseen ymmarretyksi. Opettajat myos
kertoivat, ettd pienet oppilaat oppivat nopeammin uuden kielen kuin
vanhemmat oppilaat.

Opettajat kertoivat kadyttavansa sitd kieltd, mikd kulloinkin on paras.
Oppilaat olivat my6s sujuvasti monikielisid. He puhuivat sitd kieltd, mika
missdkin tilanteessa oli hyodyllisin. Esimerkiksi, jos luokkatoveri ei osannut
englantia tai suomea, puhuttiin hdnelle ruotsia. Oppilaat saattoivat myos kayttaa
eri kielid samassa lauseessa sujuvasti. Opettajien kommentit haastatteluissa

tukivat havaintojamme:

(11)” Joo sitten on tsetseniasta muutama ja he kayttavit sitd didinkieltddn keskenddn, nyt
md olen huomannut. Nyt mul on semmonen mul on seki arabia, tsetsenia ja sit on

2.5
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iks poika, joka puhuu englantia. Niin nda luokkatoverit, koska tda poika ei osaa
ovin paljon suomea vield, niin ndé pienet luokkatoveritkin alkavat hinelle
sanomaan, kdyttdd englantia, jos han ei ymmaérra suomea.” V2

Haastatteluista kdavi my6s ilmi, ettd turvapaikanhakijoiden lapsista tulee monien

kielien taitajia. Erds opettaja kuvailikin lapsia ennemmin monikielisiksi kuin

kaksikielisiksi:

(12)” Ne on monikielisid. Oikeastaan, kun ne tulee niin niin mullakin on nd4 veniliiset.
Joko puhuu tsetseniaa tai ingusiaa didinkielend. Ettd mut tavallaan padkieli on
kuitenkin, ja sitten siihen vield suomi. Jos aattelee, niin sitten tulee vield ruotsi ja
englanti et niitd on okeestaa viis kieltd. Ne on monikielisid eikd kakskielisid.” V1

Opettajat kuitenkin kertoivat, ettd my0s turvapaikanhakijoiden lasten didinkielet
pysyvit tarkedssd roolissa lasten eldmaéssd, sekd koulussa ettd kotona. Oma kieli
myos yhdistdd samaa didinkieltda puhuvia. Yksi erityisen kiinnostava
haastatteluissa ilmi tullut seikka oli, ettd osa turvapaikanhakijoiden lapsista
oppii opettajien leikiksi tunnistaman taidon vasta koulussa. Leikin oppiminen

auttaa my0s kielen oppimisessa:

(13) ” Joo. Ja sit ku he loytdd pikkuhiljaa. Heitd vahan ohjaa yhteiseen leikkiin ja tottakai
he alkaa sitte pikkuhiljaa tutustumaa toisiinsa niin sit se alkaa se leikki sujuun. Niin
minusta se on jo niinku semmonen: ”“Leikki 16ytyi!”. Ja sitten pikku hiljaa, jos joku
alk:i\(a vield hyrdilemédn jotain niinku laulua itsekseen ku tekee jotain, niin sit ollaan
ninku.... V2

(14) Haastattelija: ” Ja se varmasti niinku my0s johtaa siihen kielen oppimiseen se
leikkiminen.”

(15) ” Kyll4, juujuu. Ja siind niinku he mydskin opettaa toisiaan tavallaan sitten, koska
sielld tulee sitte joku tietdd mika on leikissd joku nukke tai kattila, miké tahansa se
onkaan...auto!” V2

TAULUKKO 5. Turvapaikanhakijoiden lasten monikielisyyden rakentuminen

koulussa.
Ystavakrj | Observointi Kuvat Haastattelut
at
Turvapaikanhakijoi | Lapsilla Vanhempien oppilaiden | Kyldn Turvapaikanhakijoi
den lasten | vahva kodeissa puhuttiin | yhdistyminen | den lapsista tulee
monikielisyyden kasitys poikkeuksetta suomea. | suomalaiseen | monien kielien
rakentuminen siitd, mitd | Lisdksi muitakin kielid | asuinalueesee | taitajia.
koulussa. kielia he | saattoi olla, mutta suomioli | n.
osaavat ja | kaikissa. Tam&d saattaa e 1.
. g | mmm———— Oma didinkieli
eivit kertoa oppilaiden N
pysyy tarkedna
osaa. arvostuksesta suomen . N
o . kielena mukana
kieltd kohtaan ja sen Kkotona ia koul
———————————— tarkeydestd/hyodyllisyyd otonaja koulussa.
estd.
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Kielia kdytettiin ryhmissa
sekaisin, vélillda puhuttiin
suomea ja valilld englantia,
vdlilla  jotain  muuta
yhteistd kieltd. Padosin
néytti siltd, ettd ryhmat

huomioivat kaikki
ryhméldiset kielta
valitessaan, kaikkien
haluttiin ymmértavan.

Opettajana huomasi melko
nopeasti mukauttavansa
oman puheensa oppilaiden
kanssa kommunikoidessa
yksinkertaisemmaksi  ja
puhekielisemmiksi.

Pienimméit oppilaat
keksivdat hyvin luovasti
tapoja ilmaista itseddn ja
oppivat opettajien mukaan
nopeammin kielen. He ovat
my6s hyvin suoria.

Erds opettaja oli osannut
laittaa lempeédsti tiukat
rajat oppilaille ja sytyttad
heissa halun oppia kielta.

Opettajat kertoivat
kayttavansd sitd  kieltd
mikéd kulloinkin on paras.
Oppilaat  olivat myos
sujuvasti monikielisid, he
puhuivat sitd kieltd, mika
missdkin tilanteessa oli
hyodyllisin.  Esimerkiksi,
jos kaveri ei osannut
englantia tai suomea,
puhuttiin hénelle ruotsia.
Oppilaat saattoivat myos
kéyttdd samassa lauseessa
eri kielid sujuvasti.

Oma didinkieli
yhdistaa samaa
kieltd puhuvia
oppilaita.
Turvapaikanhakijoi
den lapset osaavat
mukautua eri
tilanteisiin

puhumalla eri kielid
ja vaihtelemalla niitd
sujuvasti.

Osa

turvapaikanhakijoid
en lapsista oppii
leikin taidon vasta

koulussa. Leikin
lsytaminen edistda
myos kielen
oppimista.

Taulukossa 6 ndkyy eriteltyind eri tutkimusaineistojen valossa lasten

monikielisyyden

rakentumiseen

liittyvia

seikkoja.

Myos  tamén

tutkimuskysymyksen aineistosta huomattava osa on havainnointiaineistoa.

7 POHDINTA
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7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Lapset kayttivit omia 4didinkieliddn erilaisia tarkoituksia varten sekéd
oppitunneilla ettd oppilaiden vilisessd kommunikoinnissa. Aidinkieltd oppilaat
kayttivat my0Os toimiessaan vanhempiensa tulkkeina tarvittaessa. He tulkkasivat
vanhempiensa ja opettajien vilisid keskusteluita, silld vastaanottokeskuksessa
asuvat vanhemmat eivét olleet oppineet suomen kieltd yhta hyvin kuin koulua
kdayvat oppilaat. Turvapaikanhakijoiden lasten &didinkielet ilmenivdt myos
oppilastdiden muodossa sekd “maailman liput”-posterin muodossa koulun
seindlld. Lasten didinkielet ilmenivit myos oppitunneilla apukielend. Oppilaat
tulkkasivat toisilleen vaikeita asioita kdyttden omaa didinkieltd. Oppilaat myos
pyysivit apua toisiltaan omalla didinkielelldan. Aidinkieltd tarvitaan erityisesti
tiedon jasentdmisessd, hankkimisessa ja oivalluksen tuottamisessa. Aidinkielen
osaaminen myds edesauttaa muiden kielten oppimista. (Nikkola ym. 2013, 148.)
IIman oman &idinkielen hallitsemista on vaikeampaa oppia uuden kielen
késitteistod kuin silloin, jos omaa jo pohjan késitteille jollakin toisella kielelld
(Otterup 2014, 69). Turvapaikanhakijoiden lasten didinkielen hyodyntdmisen
oppitunneilla voidaan ajatella tukevan parempaa ymmarrystd oppitunneilla
kaytetyistd kasitteistd. Samalla oppilaat oppivat muodostamaan yhteyksid
dgidinkielen ja uuden opiskeltavan kielen vilille.

Oppilaiden omia &didinkielid pyrittiin pitdimé&dn ylld myos tutkimassamme
koulussa, vaikka varsinaista oman &didinkielen opetusta ei pystytty kaikille
oppilaille tarjoamaan. Varsinkin niiden oppilaiden kohdalla oma &idinkieli oli
arkipdivad, joilla oli samaa kieltd puhuvia oppilaita omalla luokalla tai koulussa.
“Maanmiehien” kanssa puhuttiin omaa &didinkieltd ja kysyttiin apua tarvittaessa.
Omasta didinkielestd ja sen yllapitdmisestd on hyotyd myos kotoutumisessa.

Aidinkielen sdilymiseen vaikuttaa sen asema kohdemaassa. Miti enemmén
dgidinkieltd pystytddan kayttdimddn esimerkiksi koulussa ja toissd, sitd
todenndkoisemmin se sdilyy. (Esim. Giles, Bourhis & Taylor 1977; Tarnanen ym.
2017.) Soilamon (2008, 18) mukaan didinkieli on yksi merkittavimmistd vélineistd

oman kulttuurin ylldpitdmisessd. Aidinkielen oppiminen opettaa lasta myos
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ymmartamaan ympéarsivdd maailmaa ja arvoja. Lapselle perhe voi olla ainut side
ldhtomaan kulttuuriin. Oman d&didinkielen ylldpitiminen koulussa auttaa
oppilasta sdilyttimdan toimivat vilit omaan perheeseen. (Otterup 2014, 69.)
Oman perheen merkitystd arvostettiin myds tutkimassani koulussa.
Mielenkiintoista kuitenkin oli ristiriitainen suhtautuminen ensikielen kayttoon
oppitunneilla. Koulussa ei tuntunut olevat selkedd linjaa sille, vaan opettajat
toimivat, kuten itse parhaaksi kokivat. Voidaan my6s pohtia, ettd oliko opettajien
omilla ensikielilld vaikutusta valintoihin oppitunneilla? Koulun opettajissa oli
sekd ensikieleltddn ruotsinkielisid ettd suomenkielisid. Koteihin oltiin tiiviisti
yhteydessd, ja huoltajat saivat halutessaan vierailla koulussa. Suosittuja
vierailuajankohtia olivat esimerkiksi oppilaan ensimmdiset pdiviat koulussa.
Opettajat kertoivat, ettd luottamus koulua kohtaan syntyy useimmiten huoltajilla
nopeasti, eivitka he sen jidlkeen vieraile usein koulussa.

Opettajat eivat kuitenkaan pitdneet positiivisena asiana sitd, ettd oppilaat
tulkkasivat vanhempiaan opettajille, rehtorille ja virastoissa. Voidaanko toisaalta
ajatella, ettd tdmd olisi oman kulttuurin ja kielen ylldpitamistd ja yhteyden
sdilyttimistd omaan perheeseen? Sinkkonen (2000, 110) tuo nimittdin
teoksessaan esille huolen siitd, ettd maahanmuuttajalasten vanhemmat ovat
huolissaan siitd, ettd kommunikaatio katkeaa vierasta kieltd oppivan lapsen
kanssa. Toisaalta on ymmarrettdvad opettajien huoli siitd, ettd oppilaat joutuvat
”aikuisen” asemaan liian aikaisin. On my6s mahdollista, ettd tdlloin vanhemmat
eivét opi itse kieltd niin nopeasti.

Aidinkielen ilmenemisesti koulussa tissa tutkimuksessa tehdyt havainnot
auttavat tydssd olevia opettajia ja itsedni tulevana opettajana kéasittelemddn sitd,
kuinka oppilaiden omiin didinkieliin tulisi suhtautua ja kuinka niitd tulisi
hyodyntdad. Lapsen oma didinkieli on merkittava tekija siteen luomisessa omaan
kulttuuriin ja taustaan. Toisaalta oman &didinkielen osaaminen on yhteydessd
myo6s uuden kielen omaksumiseen, ja siksi didinkielen opetusta tulisi jdrjestda ja
se tulisi ottaa huomioon koulun arjessa. Koulun kielenopetuksen

muotoutuminen riippuu paljon opettajista ja opetusta jdrjestdvéastd tahosta.
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Kielikdsitykset ovat osa opettajan ammatti-identiteettid, ja ne ohjaavat sitd,
millaista kielenopetusta koulussa jdrjestetddn. (Bogdanoff 2017, 4-5.)

Suomen kieli ilmeni koulussa usealla eri osa-alueella. Se oli ensinndkin
vahvasti ldsnd opetuksessa. Oppitunneilla kdytdvdan vuorovaikutuksen ja
opetuksen kielend koulussa oli suomi. Suomen kieli ilmeni my6s oppilaiden ja
opettajien tekemissd materiaaleissa. Ystdvéakirjoissa suomen kieli tuli esille ”“Mita
kielid osaan?”-kohdassa. Suuri osa oppilaista oli merkinnyt osaavansa suomen
kielen. Suomen kielen oppiminen on tdrkedd maahanmuuttajalle ja
turvapaikanhakijalle, silld suomen kielen osaaminen on yhteydessa esimerkiksi
oppilaan koulumenestykseen. Kuukka, Ouakrim-Soivio, Pirinen, Tarnanen ja
Tiusanen (2015) ovat tutkineet, ettd perusopetuksen jdrjestdjien mukaan S2-
opetuksen lisddminen on todella tarpeellista lukuunottamatta enintdan
kymmenen maahanmuuttajataustaisen oppilaan jarjestdjid, joiden mielestd se on
ainoastaan melko tarpeellista. Perusopetuksen jarjestdjdat kuitenkin arvioivat
tutkimuksessa onnistuneensa oppilaiden yksildllisten tarpeiden huomioimisessa
hyvin (Kuukka, Ouakrim-Soivio, Pirinen, Tarnanen ja Tiusanen 2015, 85-87.)

Pisa-testeistd on havaittu, ettd maahanmuuttajastatus on yhteydessa
erityisesti lukutaidon kehitykseen. Maahanmuuttajaoppilaat péarjaavat
valtavdestoda huonommin lukutaitoa mittaavissa tehtdavissd. (Garbe, Holle,
Weinhold, Meyer-Hamme & Barton 2010, 21-24.) Tamdn valossa se, ettd
tutkimassamme koulussa keskitytddn erityisesti suomen kielen oppimiseen
oppitunneilla, on erityisen hyvd asia oppilaiden tulevan koulumenestyksen
takaamiseksi. Ilmeisesti Suomessa on kuitenkin vield parannettavaa erityisesti
lukutaidon opetuksessa. Tutkimuksen mukaan Norjassa ja Ruotsissa
maahanmuuttajaoppilaiden tulokset Pisa-testeissd olivat hyvid huolimatta siitd,
ettd heiddn kotonaan puhuttiin muuta kieltd kuin kohdekieltd. Suomessa
maahanmuuttajaoppilaiden Pisa-tuloksiin vaikuttaa negatiivisesti se, jos
oppilaan kotona ei puhuta suomea. Tama kertoo siitd, ettd Norjassa ja Ruotsissa
on osattu hyodyntdd monikielisyyttd ja 16ydetty parempi tasapaino eri kielten
vdlilld. Ruotsissa ja Norjassa on toimivat ohjelmat maahanmuuttajalasten

kielenoppimisen tukemiseksi (Garbe, Holle, Weinhold, Meyer-Hamme & Barton
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2010, 23-24 ; Harju-Luukkainen ym. 2014.) Tama tukee my0s opettajien huolta
siitd, jos oppilaat joutuvat vanhempiensa tulkeiksi virastoissa, eivatka
vanhemmat itse opi suomen kielta.

Oppilaat kokivat osaavansa suomen kieltd, silld suurin osa oppilaista
merkitsi ystdvikirjoissa suomen kielen osaamakseen kieleksi. Tama voi johtua
joko siitd, ettd he kokevat suomen kielen taitonsa oikeasti hyvéaksi tai sitten he
kokevat, ettd heiddn tulisi osata suomen kieltd ja merkitsevét sen siksi osatuksi.
Turvapaikanhakijoiden lasten monikielisyyden rakentuminen né&kyi tdssd
tutkimuksessa kielten luokitteluna osattuihin ja ei-osattuihin kieliin
ystavakirjoissa. Havainnoistamme k&vi myos ilmi, ettd lapset ovat monipuolisia

Opetushallitus  (2018) kertoo  verkkosivuillaan  monikielisyyden
tukemisesta peruskoulussa. Kielenoppiminen edellyttdd opittavan kielen
kayttamistd. Monikielinen oppilas tarvitsee tilaisuuksia kayttdd kaikkia
opiskelemiaan ja osaamiaan kielid. Kielellinen ympaéristo maéarittdad loppujen
lopuksi, mitd kielid lapsi tulee tulevaisuudessa puhumaan. Kielenoppimista
tuettaessa tulisi keskittyd lapsen kielellisiin vahvuuksiin, ja virheiden pelkoa
tulisi valttdad. (Opetushallitus 2018.) Jdin pohtimaan kielten kdyttod kyseisessa
koulussa. Osalla opettajista oli vahva kanta siihen, ettd oppitunneilla tulisi
painottaa ainoastaan suomen kielen kayttamistd. Opetushallitus (2018) kuitenkin
tunnistaa, ettd, jos ainoastaan suomen kielen kdytt6 koulussa on suotavaa ja
vieraiden kielien kadytto on kiellettyd, perustuu opetus yksikielisyyden
ideologiaan. Yhden kielen osaamisen sijaan tulisi kuitenkin keskittya
kartuttamaan laajaa kielivarantoa. Tadssd tapauksessa puhutaan monikielisen
puhujan kielivarannosta. (Opetushallitus 2018.) Pelkdn suomen kielen kaytto
rajoittui tdssd tapauksessa kuitenkin vain oppitunneille, joten ei voida sanoa, ettd
tutkimassamme koulussa vallitsisi “yksikielisyyden ideologia”.

Mielenkiintoista tutkimuksessa oli myos se, ettd lapset luokittelivat kielid
vahvasti osattuihin ja ei-osattuihin kieliin. Osatut kielet he luettelivat “Mita kielid
osaan?”’-kohdassa ja ei-osatut ”"Mitd haluaisin oppia?”-kohdassa, vaikka

kysymystd ei ollut varsinaisesti liitetty kielten osaamiseen. Tamdn huomion
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syytd on vaikea tarkasti maarittdad. Johtuuko se siitd, ettd kielten osaaminen ja
oppiminen ovat koulussa vahvasti lasnd? Koulussa kaikki oppilaiden osaamat ja
opiskelemat kielet olivat kuitenkin vahvasti ldsna ja eri kielid péddsi useimmiten
harjoittamaan  vapaasti. Ainoastaan oppitunneilla  saatettiin  rajata
kommunikointi johonkin tiettyyn kieleen.

Selvdd on kuitenkin se, ettd lapsen eldmén eri kielet ja niiden osaaminen
vaikuttavat valtavasti lapsen identiteetin kehitykseen. Kieli madrittdd meita
suorasti ja epdsuorasti. Kieli yhdistdd meitd erilaisiin ryhmiin sekd paikallisella
ettd kansallisella tasolla. Tamédnkaltaisia ryhmid ovat esimerkiksi perhe ja
ystavat. Kieli vaikuttaa myos sithen, kuinka ihminen kayttaytyy ja puhuu. Kieli
vaikuttaa myos statukseen sekd kansallisidentiteettiin. (Llamas 2010, 1-5.)
Suomessa viestorekisteriin merkitdan lapselle yksi didinkieli. Aidinkieli
kirjataan vaestorekisteriin samalla, kun lapselle kirjataan nimi ja uskontokunta.
(Tilastokeskus 2017.) Aidinkielen maédritelma ei silti ole yksiselitteinen.
Videstorekisteriin laitettua tietoa ei voi tulkita sokeasti. Maahanmuuttajalapsen
vanhemmat ovat voineet laittaa lapsen didinkieleksi suomen kielen ajatellen siita
olevan hyo6tyd tulevaisuudessa. Kaksikieliselld oppilaalla on kuitenkin oikeus
madritelld itse didinkielensd. Aidinkielid voi olla yksi tai useampia. (Latomaa
2007, 38-40.) Tulevana opettajana minulle jdi paallimmadiseksi tuloksista mieleen
se, ettd lapsia tulisi ohjata kielten luokittelun sijaan kehittymddn eldmaéssaan
lasnd olevissa kielisséd ja kannustaa heitd puhumaan ja kirjoittamaan eri kielia
ilman virheiden pelkoa. Tulevaisuus nayttdd, millaiseksi tietyn lapsen
monikielisyys rakentuu, mutta kielivarantoa on turha supistaa siksi, ettd talla
hetkelld jonkin tietyn kielen osaaminen on heikkoa.

Taméan tutkimuksen tavoitteena oli tutkia lasten monikielisyyden
rakentumista sekd suomen ja turvapaikanhakijoiden lasten &idinkielten
ilmenemistd koulussa. Eniten uutta tietoa tdméa tutkimus tuotti lasten oman
dgidinkielen hyodyntdamisestd ja ilmenemisestd koulussa sekd suomen kielen
ilmenemisestd koulussa. Taméd johtuu varmasti siitd, ettd jokainen koulu on

erilainen ja ndmd kysymykset suuntautuivat juuri tdmdn koulun
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toimintatapoihin ja kdytantdihin, joten yleispdtevad tutkimustietoa, joka olisi

kaikilta osin yhtynyt tdman koulun toimintatapoihin, ei ollut.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Taman tutkimuksen vahvuus on sen ainutlaatuinen ymparisto, jossa tutkimus
toteutettiin. Koulussa, jossa on sekd suomenkielinen ettd ruotsinkielinen puoli,
oli havaittavissa sellaisia ilmioitd, joita ei varmasti kaikissa kouluissa ole.
Huomioitava asia on myos se, ettd tutkimus on tiimietnografinen, ja tutkijoita
taimdn projektin parissa tyoskenteli kolme. Tdmdn voidaan katsoa toisaalta
tutkimuksen luotettavuutta lisddvdksi tekijaksi, silldi aineiston keruuta oli
suunnittelemassa ja toteuttamassa kolme henkil6d yhden sijaan. Toisaalta
voidaan pohtia, tuliko esimerkiksi haastatteluista eridvid, silld jokainen meista
teki muutaman haastattelun kaikkien sijaan. Jokaisen aineistossa on siis myos
toisen tutkijan tekemid haastatteluita.

Tutkimuksessa on pyritty noudattamaan hyvéa tieteellistd kaytantod (ks.
Tuomi ja Sarajdrvi, 2009, 132-133) sekd lisddaméadn luotettavuutta niin, ettd ketdan
haastateltavista ei johdateltu vastauksiin sen enempdd, mitd esittdmamme
kysymykset vastauksia rajasivat. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijat luovat itse
tutkimusasetelman, jonka pohjalta tutkimus tehdddn. He myos tulkitsevat
tutkimusasetelman pohjalta saadut tulokset. Voidaankin todeta, ettd tutkijoiden
ikd, sukupuoli, poliittinen asenne, kansalaisuus, uskonto ja esimerkiksi virka-
asema vaikuttavat tdlloin vdistamaéttd tutkimuksesta saatuihin tuloksiin (ks.
Tuomi & Sarajdrvi 2009, 136-137). Tdssd projektissa huomioitava seikka on myos
se, ettd tyoskentelimme tutkimusta tehdessimme samaan aikaan projektissa
opettajina ja tutkijoina. Taman vaikutuksia itse tutkimukseen keskittymiseen
emme ole arvioineet. Toisaalta tdmd jdrjestely lisdsi myos aineistomme
monipuolisuutta verrattuna siihen, etta olisimme olleet vain tarkkailijan roolissa.
Osallistuvalla otteella saimme paremmin tutkimuskysymyksiimme vastaavaa

aineistoa.
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Myos tutkimusaineiston analyysia on tarkasteltava kriittisesti. Jokainen
tutkija kuitenkin loppujen lopuksi tekee analyysia omasta ndkokulmastaan,
vaikka kyseessd on sama aineisto. Toisaalta voidaan ajatella, ettd kaikista
graduista, joita timdn projektin tiimoilta tehtiin, voidaan lukea omanlaisensa
nakokulma projektista ja siind ilmenneista ilmioistd. Tdssd tutkimuksessa olen
pyrkinyt kuvaamaan analyysin vaiheet tarkasti ja havainnollistamaan saamiani
tuloksia aineistoesimerkein luotettavuuden lisidmiseksi.

Taman tutkimuksen haaste on ollut ndkdkulman valinta ja se, kenen &éani
halutaan tuoda kuuluviin, ja mit4 karsitaan pois. Tieteellinen tutkimus, varsinkin
gradut, usein katsovat asiaa vain niin sanotusti pistokokeena, eli aineisto ei voi
olla loputtoman laaja. Milld keinoin aineisto kerdtddn, ja mitd halutaan talld
kertaa painottaa? Mistd ilmidistd ei ole vield niin paljoa tutkimusta kuin muista?

Namad kysymykset tulevat varmasti vastaan tulevaa tutkimusta tehdessa.

7.3 Jatkotutkimuslinjauksia

Tulevaisuudessa voitaisiin tutkia vield tarkemmin lasten omaa ndkokulmaa
kielikysymyksiin liittyen, silld tdlld kertaa lapsia ei haastateltu, vaan heiddan
ndkokulmansa saatiin observoinnin, kuvien ja ystdvdkirjojen kautta.
Jatkotutkimusmahdollisuutena on my6s eri ikdisten lasten tutkiminen.
Mielenkiintoista olisi my0s tutkia turvapaikanhakijoiden lasten idn vaikutusta
suomen kielen oppimiseen ja integroitumiseen suomalaiseen yhteiskuntaan.
Myos turvapaikanhakuprosessi ja sen aiheuttama ”vdlitila”, jossa pdatosta
odotetaan, olisivat mielenkiintoisia jatkotutkimusmahdollisuuksia.

Dufva ja Pietikdinen (2009, 1-2) kirjoittavat siitd, ettd ennen on luultu kaksi-
ja monikielisyyden olevan uhka lapsen kielitaidolle. Myohemmin kaksi- ja
monikielisyydestd on alettu puhua enemmidn positiiviseen sdvyyn.
Tulevaisuudessa voitaisiin tutkia vield lisdé sitd, millaisia positiivisia vaikutuksia
monien kielien osaamisella on kielitaidon kehitykselle. Tutkimuksen avulla

voitaisiin my0s tuoda esille sitd, ettd esimerkiksi Suomea ei vélttamattda voida
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endd nimittdd ainoastaan kaksikieliseksi maaksi, silld kielid, joita Suomessa
kaytetddn, on useampi kuin kaksi.

Kouluissa voitaisiin tutkia sitd, kuinka kaksi- ja monikielisyyttd voitaisiin
hyodyntdd vield enemmin koulun arjessa ja opetuksessa. Oma kokemukseni
asiasta on, ettd tdlld hetkelld eri kielten oppiminen painottuu edelleen usein
suurimmaksi osaksi kielten tunneille. Dufva ja Pietikdinen (2009) kertovat, ettd
monikieliseen ymparistoon liittyvat myos kulttuuriset, sosiaaliset ja poliittiset
virtaukset. Maahanmuutto ja ihmisten liikkuminen mahdollistavat kielten
viennin ja tuonnin (Dufva ja Pietikdinen 2009, 7). Maahanmuuton lisdéntymisen
myotd kouluissa voitaisiin hyddyntdd kasvanutta kielellistd padomaa.

My6s perheen ja huoltajien merkitystd lapsen kielenkehitykselle- ja
oppimiselle olisi mielenkiintoista tutkia lisdd. Kurhilan (2017) mukaan
monikielisessd ~ ympadristossd ~ voidaan lapsen  kielenkehitystd tukea
rinnakkaiskielisyyden keinoin. Lasta voidaan rohkaista kdyttam&dan suomen
kieltd muiden kielien rinnalla. Vanhemmat voivat tukea rinnakkaiskielisyytta
sanoittamalla lapselle asioita suomeksi. Rinnakkaiskielisyyteen tiiviisti liittyva
kasite on kielitietoisuus. Kielitietoisuudella tarkoitetaan kielen hahmottamista
kokonaisuutena ilmeineen ja eleineen. Kielitietoinen aikuinen tuntee ne kielet ja
kielenkdyttomahdollisuudet, joita hdn voi lapselle tarjota kehittddkseen hanen
kielitietoisuuttaan. Kielitietoinen aikuinen voi esimerkiksi sanoittaa lapsen

toimintaa ja ndin tukea lapsen kielenkehitysta.
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