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ESIPUHE

Tama selvitys tehtiin opetus- ja kulttuuriministerion tilauksesta 1.9.2018-5.7.2019. Sel-
vityksessd tarkastellaan perusopetuksen kielikoulutusta ja sitd, miten saavutettavaa se
on Pohjoismaissa sekd muutamassa EU-jasenmaassa. Selvitys on tehty Jyvaskyldn yli-
opiston Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen ja kieli- ja viestintétieteiden laitoksen
sekd Kielikoulutuspolitiikan verkoston (Kieliverkosto) tutkijoiden yhteistyona. Selvitys
toteutettiin kirjallisuuskatsauksena, jota tdydennettiin eurooppalaisilla asiantuntijahaas-
tatteluilla.

Selvityksen myo6td saimme mahdollisuuden pureutua viahéan tutkittuun, mutta da-
rimmadisen mielenkiintoiseen ja tdrkeddn aiheeseen. Suomea pidetddn koulutuksellisen
tasa-arvon mallimaana; timan selvityksen myotd pddsimme tarkentamaan tdtd kuvaa
kielikoulutuksen osalta. Tarkastelimme kielikoulutuksen saavutettavuutta paitsi kou-
lutukseen p&dsyn, my6s oppimisen mahdollistamisen ja koulutuksen tuottaman arvon
ndkokulmista. Kieltenopetuksen saavutettavuus ei siis rajaudu pelkéstddn siihen, ettd
kaikkien tulisi saada valita haluamansa valinnaiset kielet, vaan téssa selvityksessa kieli
ndhd&an laajasti myos oppimisen ja tiedontuottamisen vélineend.

We want to extend our warmest thanks to the experts who graciously gave us their
time! Erityiskiitos opetus- ja kulttuuriministerion opetusneuvos Minna Polviselle kes-
kusteluista ja mahdollisuudesta kehittda kysymyksenasettelua matkan aikana. Kiitam-
me selvitystyon eri vaiheissa avustaneita Sanna Riuttasta ja Ufuk Ozdenis, sekd raportin
ammattitaitoisesti taittanutta Sinikka Lampista. Selvityksemme suosituksia kommentoi-
vat Karita Mard-Miettinen, Sari Poyhonen, Mirja Tarnanen ja Sanna Voipio-Huovinen,
joita kiitimme arvokkaista ja kriittisistdi kommenteista, joiden avulla lopputuloksesta
tuli parempi. Viat ja virheet ovat luonnollisesti omiamme.

Jyvéaskyldssd heindkuun 5. paivana 2019

Erja Kyckling, Heidi Vaarala, Johanna Ennser-Kananen, Taina Saarinen
ja Laura-Maija Suur-Askola

Jyvéskylan yliopisto, Soveltavan kielentutkimuksen keskus
ja kieli- ja viestintdtieteiden laitos



1 JOHDANTO

Téssd opetus- ja kulttuuriministerion tilaamassa selvityksessa tarkastellaan kieltenope-
tuksen saavutettavuutta ja tasa-arvoa edistdvid politiikkatoimia kansainviliselld tasolla.
Selvityksessd kartoitetaan perusopetuksen (compulsory education) kieltenopetuksen saa-
vutettavuutta sekd Euroopan unionin tasolla ettd viidessd pohjoismaisessa tai Euroopan
unioniin kuuluvassa tapaustutkimusmaassa (Ruotsi, Norja, Tanska, Itdvalta ja Slovenia).

Selvityksessa Suomen tilannetta suhteutetaan muihin konteksteihin. Selvityksen
keskeisend tavoitteena on tukea kieltenopetuksen saavutettavuutta tasa-arvoisten oppi-
mismahdollisuuksien vahvistamiseksi.

Kieli ja kielitaito ovat yhteiskunnallisen osallistumisen, vuorovaikutuksen, tiedon
rakentamisen ja rakentumisen seké itseilmaisun keskeinen viline; toisin sanoen keskei-
nen osa ihmisyyttd ja ihmisten vilistd toimintaa. Kielitaidolla tarkoitetaan tdlloin erilai-
sia resursseja, joiden avulla toimimme, ei (pelkéstddn) eri kielten osaamista. Toisaalta
tutkimus osoittaa myos, ettd yksittdisilla kielilld ja niilld tavoilla, joilla kielid opitaan,
on poliittista, yhteiskunnallista ja yksilollistd merkitystd. Tastd ndkokulmasta kielitaidon
saavutettavuus on keskeinen tasa-arvon ja osallisuuden tekija seké yhteiskunnalle ettd
yksilolle.

Kielten asema yhteiskunnassa tulee nédkyviksi, kun tarkastellaan kielikoulutuk-
sen tarjontaa ja saavutettavuutta yleissivistdvassa koulutuksessa: kenelle kielikoulutusta
on tarjolla, millaista kielikoulutusta ja mitd kielid tarjotaan ja kuka tosiasiassa pystyy
sitd saamaan? Suomessa kieltenopetuksen yhdenvertaisuuden on muodollisesta koulu-
tuksellisesta tasa-arvosta huolimatta huomattu heikkenevan. Oppilaiden kielivalinnat
ja kieltenopetuksen tarjonta ovat eriarvoistuneet alueellisesti, oppilaiden sukupuolen
sekd oppilaiden vanhempien koulutustaustan ja sosioekonomisen aseman perusteella
(ks. esim. Kangasvieri, Miettinen, Kukkohovi & Harmala 2011; Pyykko 2017). T&lld on
vdistaimattd laajempia yhteiskunnalliseen tasa-arvoon liittyvid seurauksia.

Kaikilla ei siis ole samaa péddsyéd kielikoulutukseen, vaikka virallinen politiikka
tahan tahtdisikin. Eri maiden vililld on huomattavia eroja esimerkiksi maahanmuutta-
jien kielikoulutuksen saavutettavuudessa, kun kielikoulutus saattaa edelleen perustua
ajatukseen opetuskielestd kansallisvaltion virallisena kielend. My6s niin sanottu valin-
nanvapauden politiikka vaikuttaa kielikoulutuksen saavutettavuuteen, kun valintoihin
vaikuttavat aina myos erilaiset rakenteelliset (sosioekonomiset ja kulttuuriset) tekijat
yksilotekijoiden lisdksi. Keskitymme tdssd selvityksessd paitsi niin sanottuun vieraiden
kielten opetukseen, myos toisen kielen ja niin sanotun oman didinkielen (muu kuin kou-
lun opetuskieli) opetukseen. Tiedostamme, ettd télldkin tavoin késiteltynd monet tarkeéat
ndkokulmat jaavat silti katveeseen. Erityisesti vihemmistokielet ja erityistd tukea tar-



vitsevien oppilaiden kielikoulutus jadvéat taméan selvityksen ulkopuolelle. Kielenopetuk-
seen liittyvastd oppimisen tuesta on kdynnissé erillinen opetus- ja kulttuuriministerion
rahoittama selvitys.

Kielikoulutusta edistavit politiikkatoimet ja kdytannot vaihtelevat Pohjoismaiden
ja EU-jasenmaiden vililld, koska koulutusjarjestelmat ja kielipoliittinen ohjailu vaihtele-
vat. Eroja 16ytyy koulutuksen jarjestimisessd, tarjonnassa ja siind, kuka siihen on oikeu-
tettu ja kuuluuko kielikoulutus yleensdkéan osaksi yleissivistavad koulutusta. Koulutus-
ja kielipolitiikka ovat kuitenkin vain osa hyvin monisyistd kokonaisuutta. Kansallisen,
monialaisen ja -tasoisen sddntelyn lisdksi erilaiset kansainviliset organisaatiot voivat
tuottaa kielikoulutuspoliittista ohjailua (ks. esim. Poyhonen, Nuolijarvi, Saarinen & Kan-
gasvieri 2019). Euroopan unionin kielikoulutukselle asettamat tavoitteet ja linjaukset yh-
denmukaistavat jonkin verran kadytdnteitd eri jaisenmaiden vililld, mutta nekdan eivit
sido jasenmaita.



2 AINEISTOT JA MENETELMAT

Selvityksessd on vertailtu kansainvaliselld tasolla politiikkatoimia ja kdytantojd, jotka
koskevat kieltenopetuksen saavutettavuutta ja tarjontaa sekd edistdvat yhdenvertai-
suutta ja tasa-arvoa. Selvitys on péddasiassa tutkimuskirjallisuuteen ja olemassa oleviin
tilastoihin perustuva metaselvitys, jota on tdydennetty politiikkadokumenttien ja asian-
tuntijahaastattelujen analyysilla. Olemme keskittyneet toisen kielen, vieraiden kielten ja
oppilaan oman didinkielen opetukseen.

Keskeinen kysmyksemme oli: miten kielikoulutuksen saavutettavuutta on tuettu
Pohjoismaissa ja Euroopassa? Ensimmadisen kirjallisuushaun jilkeen saavutettavuus
tarkentui seuraaviin alakysymyksiin (ks. my6s raportin luku 3):

* Millaisin toimin oppilaiden kielikoulutukseen paasya tuetaan?

* Miten kielikoulutuksessa mahdollistuu oppiminen?

* Millaisin keinoin kielikoulutuksen merkitystd tai arvoa oppilaalle voitaisiin pa-
rantaa?

2.1 SELVITYKSESSA KAYTETYT AINEISTOT

Aineistona selvityksessd on kaytetty Pohjoismaiden ja EU-jasenmaiden keskeisimpid
kielikoulutukseen vaikuttavia poliittisia dokumentteja seka tilastoja ja aihetta koskevaa
tutkimusta ottaen huomioon kunkin maan koulutuksen rakenteet ja jarjestamistavat. Ta-
voitteena on ollut myos kartoittaa kieltenopiskelun yhdenvertaisuuteen ja tasa-arvoon
liittyvid suosituksia, raportteja, selvityksid ja muita tarkoituksenmukaisia aineistoja kou-
lutusalan ja kielikoulutuksen kannalta relevanteista kansainvalisistd organisaatioista.

Selvityksen ensimmdisen osan muodostivat systemaattinen tutkimuskirjallisuus-
katsaus seka tilasto- ja politiikkakatsaus. Niiden avulla tarkasteltiin Pohjoismaiden ja
Euroopan unionin jasenmaiden kielikoulutuksen saavutettavuutta, tarjontaa ja yhden-
vertaisuusndkokulmia koskevia yleisid suosituksia sekd nditd kysymyksid koskevia kan-
sainvalisid linjauksia. Kdytimme p&ddsaantoisesti tuoretta, vuoden 2010 jalkeen julkaistua
ja eurooppalaista kielikoulutusta koskevaa tutkimusta. Aikarajaus oli seka tutkimuksen
aiheen ettd kdytdannon sanelema: kysymyksenasettelumme keskittyi eurooppalaisiin
konteksteihin ja kdytettdvissa oleva aika rajoitti myos tutkimuskatsausta.

Perinteinen kieltenopetuksen saavutettavuuteen ja kielikoulutukseen p&dsyyn
liittyva tutkimus keskittyy usein maahanmuuttajien kieltenoppimisen ja kaksikielisen
opetuksen teemoihin, koulutuspoliittisten toimien vaikutukseen ja viime vuosina kie-



lenopetuksen varhentamiseen. Kaikkiaan kielikoulutuksen saavutettavuutta on tutkittu
varsin vahan, ja tilausta olisikin laajemmalle tilastoaineistoja seké erilaisia méaarallisia ja
laadullisia aineistoja hyodyntaville tutkimukselle aiheesta. Kielikoulutuksen saavutetta-
vuutta on usein tutkittu juuri valinnaisen tai vapaaehtoisen kielen ndkokulmasta. Tasta
johtuen my6s kirjallisuuskatsauksemme painottuu vahvasti maahanmuuttajia ja kaksi-
kielistd opetusta koskevaan tutkimukseen. Toisaalta maahanmuuttajia (tai mitd tahansa
ryhmad) koskeva tutkimus tuo usein nédkyviin teemoja, jotka tarkemmin katsottuna kos-
kevat muitakin ryhmia (ks. my6s Salo, Ganuza, Hedman & Karrebaek 2018). Haluamme
painottaa, ettd koulutukseen péddsy ei vield tee siitd saavutettavaa kaikille. Siksi tdssd
selvityksessd otetaan huomioon saavutettavuus myos oppimisen mahdollistumisena ja
koulutuksen arvona oppijalle koulutuksen jalkeen.

Metatutkimuksen aineistona hyodynnettiin kielikoulutusta ja sen saavutettavuutta
koskevan eurooppalaisen tutkimuskirjallisuuden liséksi olemassa olevaa maakohtaista
ja kansainvalistd tilastoaineistoa sekd tapausmaiden, Euroopan neuvoston ja Euroopan
unionin kielikoulutusta ja koulutuspolitiikkaa koskevia dokumentteja.

2.2 TAPAUSTUTKIMUSMAAT JA NIIDEN VALINTA

Selvityksen alun metatutkimus koskee Pohjoismaita ja EU-jasenmaita yleisesti. Taman
metakatsauksen perusteella pystyttiin valitsemaan viisi tapaustutkimusmaata, joita ha-
luttiin tarkastella lahemmin. Selvityksen toisen osan muodostaa siis viiden Pohjois- ja
EU-jasenmaan tapaustutkimus. Siihen valittiin tutkimus- ja tilastokatsauksen perusteel-
la maita, joissa on viime aikoina tehty kielikoulutuksen saavutettavuuteen liittyvid uu-
distuksia tai jotka kielikoulutuksen jarjestaimisen nidkokulmasta ovat Suomen kannalta
oleellisia.

Tapaustutkimusmaiden valinnan kriteereja olivat
* koulutuksen kielten sédéntely (yksikielisyys/kaksikielisyys/monikielisyys)
* koulutuksen jarjestamistapa (eriytynyt/yhtendinen jarjestelmd)
* koulutuksen rahoitus (julkinen/yksityinen)
* koulutuspoliittisen ohjailun tapa (keskusjohtoisuus/ paikallisuus)
* yleissivistdavan koulutuksen aikana tarjottu kielikoulutus (kielet opetussuunni-
telmissa tai vastaavissa dokumenteissa ja kielenopetuksen jarjestimisen tavat).

Néiden kriteerien perusteella tarkempaan tarkasteluun valittiin
* Ruotsi
* Norja
* Tanska
* [tdvalta
* Slovenia.

Alun perin kuudentena maana mukana piti olla Alankomaat, joka jdi lopulta pois kaytet-
tavissd olevan aineiston vahyyden vuoksi.

Tapaustutkimusmaat haluttiin valita niin, ettd ne kattaisivat Euroopan unionin ja
Pohjoismaiden alueen maantieteellisesti. Lisdksi tapaustutkimusmaiden valintaan vai-



kutti se, miten tarvittavia (kielikoulutus)poliittisia dokumentteja oli saatavilla niill kie-
lill4, joita tutkimusryhméssa osataan. Esimerkiksi Eteld-Euroopan maista Slovenia vali-
koitui mukaan, koska naytti siltd, ettd sielld on tietoa saatavilla englanniksi paremmin
kuin muista timén alueen maista.

Pohjoismaista Ruotsi, Norja ja Tanska valittiin tapaustutkimusmaiksi, koska nii-
den koulutusjdrjestelmien ja koulutuspoliittisten ratkaisujen voidaan katsoa olevan hy-
vin ldhelld suomalaista koulutusjdrjestelmad. Itdvalta valittiin mukaan, koska sielld on
viime vuosina toteutettu aiheen kannalta relevantteja kielikoulutuksen uudistuksia. Slo-
venia valittiin tapaustutkimusmaaksi, koska maassa on tehty vain muutama vuosi sitten
suuri reformi vieraan kielen opetukseen peruskouluissa. Sloveniassa on lisdksi ministe-
rion verkkosivujen mukaan meneilldan suuria kehitysprojekteja slovenia toisena kiele-
nd -opetuksen ja maahanmuuttajien oman didinkielen opetuksen suhteen. Valitettavasti
suurin osa sdhkoisestd aineistosta oli kuitenkin sloveniaksi, eikd tarkempia tietoja kehi-
tysprojekteista ollut saatavilla. Emme myosk&an tavoittaneet ketddan Sloveniasta haasta-
teltavaksi. Liitteessd 1 on esitelty tapausmaita tarkemmin.

Tapaustutkimusmaiden kartoituksen avulla voitiin luoda tarkempi kuva kielten-
opetuksen saavutettavuutta ja tasa-arvoa edistavista politiikkatoimista ja kdytannoista.
Aineistona kédytettiin valittujen maiden lainsdadadantod, politiikkatoimia kuvaavia asiakir-
joja sekd etenkin kielikoulutuksen ohjauksen kannalta relevanttia dokumenttiaineistoa
sekd kielikoulutuksen saavutettavuutta ja tasa-arvoa koskevia tutkimuksia. Lisdksi hyo-
dynnettiin tilastotietoa kunkin maan kielikoulutuksesta.

2.3 ASIANTUNTIJAHAASTATTELUT

Kuvaa tapaustutkimusmaista tdydennettiin asiantuntijahaastatteluilla. Haastatteluilla
pyrittiin tarkentamaan tutkimus- ja tilastoaineiston antamaa kuvaa ja saamaan sellaista
ajankohtaista tietoa, jota ei ole verkossa saatavilla. Haastateltavat olivat eri alojen, esi-
merkiksi vieraiden kielten, toisen kielen ja oman didinkielen opetuksen, maahanmuut-
tajakoulutuksen ja kielikoulutuspolitiikan, asiantuntijoita. Haastateltavat tyoskentelivét
kielikoulutuksen tutkijoina ja viranomaisina.

Haastateltavat valittiin tapaustutkimusmaista lumipallomenetelmallad kyselemalla
alan tutkijoilta, keitd he haastattelisivat eri maista. T&lld tavalla saaduista kontakteista
valikoimme 1-3 haastateltavaa joka tapaustutkimusmaasta siten, ettd haastattelimme
henkil6itd, joiden asiantuntemus kattoi kielikoulutuksen eri alueita (ensikielet, toiset
kielet, vieraat kielet, omat kielet jne.). Haastateltavia ldhestyttiin séhkopostitse alkuke-
vaastd 2019. Haastatteluja saatiin Ruotsista, Norjasta, Tanskasta, Itdvallasta ja Euroopan
komissiosta. Myts Alankomaista ja Sloveniasta yritettiin tavoittaa haastateltavia, mika ei
lopulta onnistunut. Slovenia jatettiin kuitenkin tapausmaiden joukkoon, koska sieltd oli
saatavissa muuta aineistoa.

Haastatteluaineisto keréttiin helmi-maaliskuussa 2019. Asiantuntijahaastattelut
tehtiin ja tallennettiin Skypen (Skype for Business) vélitykselld. Haastatteluja tehtiin
yhdeksén, ja niihin osallistui yhteensa 10 asiantuntijaa, silld yksi haastatteluista tehtiin
parihaastatteluna. Haastatteluja tehtiin englanniksi, saksaksi ja suomeksi. Haastatte-
lut kestivat keskimddrin tunnin. Yhteensd haastattelumateriaalia kertyi reilu 10 tuntia.
Haastattelurunko sisélsi osittain yhteisid kysymyksid kaikille asiantuntijoille, osittain
maakohtaisia kysymyksid tietyille asiantuntijoille.



2.4 ANALYYSI

Jaoimme viiden hengen tutkijaryhméssa ensin aineistot ja haastattelut tutkijoittain. Ko-
koonnuimme hankkeen aikana usein kokouksiin, joissa avasimme kerdaméaamme aineis-
toa ja keskeisid teemoja. Useamman keskustelukierroksen seurauksena huomasimme
palaavamme aina muutamaan keskeiseen kysymykseen. Taman myota alkuperdinen
toimeksiantomme kielikoulutuksen saavutettavuudesta tarkentui kielikoulutukseen
padsyn lisdksi myds mahdollisimman saavutettavaan oppimiseen ja koulutuksesta saa-
tavaan hyotyyn tai arvoon oppilaalle. Halusimme avata ndin saavutettavuuden kasitetta.
Aineistosta alkoi tdlld tavalla tiivistyd muutama teema, joiden ympadrille rakensimme
tapausmaista kertyneet havainnot ja kokemukset seké keskeiset suosituksemme. Nama
teemat ovat:

* Kkielten vilisiin hierarkioihin ja niiden purkamiseen tahtdavat toimet

* koulutuksen jdrjestdjien tukemiseen liittyvat toimet

* opettajankoulutukseen ja opettajan tyon kehittamiseen liittyvat toimet

* opetussuunnitelman, arvioinnin ja todistusten kehittamiseen tahtaavat toimet

* uudistusten seurantaan liittyvit ehdotukset

* Kkielitietoisuuden ja monikielisyyspedagogiikan kehittdimiseen tahtddvéat toimet.

Haastatteluaineiston keruun jialkeen aineistosta litteroitiin analyysin kannalta olennaiset
kohdat puolikarkeasti, silld analyysissa keskitytdan haastattelujen siséltoon, ei niinkdan
sithen, miten asiat sanotaan (ks. Ruusuvuori 2010: 425). Ajanpuutteen vuoksi koko ai-
neistoa ei siis litteroitu. Litteroimatta jddneistd kohdista tehtiin tarkat muistiinpanot.

Aineiston analyysimenetelménd on kéytetty temaattista sisdllonanalyysia. Sisél-
l6nanalyysi tarkoittaa aineiston jdrjestamistd selkeédksi kokonaisuudeksi sisdllon perus-
teella, ja sen avulla tekstista etsitdan merkityksia (Tuomi & Sarajarvi 2002: 103, 106, 110).
Sisdllonanalyysia voi tehdd monella eri tavalla, ja tdssd tutkimuksessa aineisto on jaettu
aihepiireihin eli teemoiteltu ylld kuvatulla tavalla (ks. Tuomi & Sarajarvi 2002: 95). Ana-
lyysin rakenne pohjautuu tdhan yhdessa luotuun teemoitteluun.

2.5 TUTKIMUSETIIKKA

Asiantuntijat osallistuivat selvityksen haastatteluihin vapaaehtoisesti. He saivat ennen
aineistonkeruuta Jyvaskyldn yliopiston ohjeiden mukaisesti tehdyn tietosuojalomak-
keen, tutkimuslupalomakkeen sekd haastattelurungon. Selvityksestd on tehty tietosuo-
jailmoitus.

Osallistujalle kerrottiin, milloin ja missé tilanteissa tutkimustietoa keratddn. Selvi-
tyksen tekijdt ovat késitelleet tutkimusaineistoa eettisesti ja vastuullisesti tutkimuksen
ajan, eikd muilla henkil6illd ole ollut padsyéd aineistoon. Haastateltavista kdytetddn seu-
raavanlaisia koodeja: esim. “asiantuntija R1”, jossa koodi nimen peréssé viittaa maahan
(R =Ruotsi, N = Norja, T = Tanska, I = Itdvalta, EU = Euroopan komissio) ja numero tiet-
tyyn asiantuntijaan. Haastateltavilta on kuitenkin tutkimusluvassa kysytty, haluavatko
he olla tunnistettavissa raportissa asiantuntijoina ja saako heiddn nimensi listata rapor-
tin lopussa. Lista haastateltavista 16ytyy timan raportin lopusta.
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Haastatteluihin osallistuneilta asiantuntijoilta kysyttiin lupa aineiston sdilyttami-
seen Jyvaskyldan yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskuksessa timan selvityk-
sen jdlkeen mahdollista jatkotutkimusta varten. Haastateltavilla on halutessaan ollut
mahdollisuus keskeyttdd selvitykseen osallistumisensa missd tahansa vaiheessa syyta
ilmoittamatta.
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3 SAAVUTETTAVUUS KASITTEENA

Téssd selvityksessd termi saavutettavuus kdsitetdan laajemmin kuin perinteisesti koulu-
tukseen paasynd. Paddyimme hyvin aikaisessa vaiheessa hanketta kehittamééan tassa lu-
vussa kuvatun kehyksen (ks. myos luku 2.4), koska havaitsimme, ettd pelkkad koulutuk-
seen (esimerkiksi oppivelvollisuuskoulutuksen pakollisen kielen opetukseen) pédsy ei
vield takaa, ettd eri oppijoiden oppiminen mahdollistuisi tasa-arvoisesti tai ettd koulutus
tuottaisi kaikille samalla tavalla jotain arvokasta.

Koulutuksen kontekstissa kasitteelld “saavutettavuus” viitataan yleensé sellaisiin
kdytanteisiin ja toimenpiteisiin, joilla pyritddn takaamaan kaikille oppijoille yhtéldiset
mahdollisuudet koulutukseen padsyyn riippumatta heiddn sukupuolestaan, kyvyistdan,
etnisestd alkuperdstddn, sosioekonomisesta statuksestaan, kielellisestd ja kulttuurisesta
taustastaan tai muista sosiaalisista tekijoistd. Pohjimmiltaan koulutuksen saavutettavuus
kytkeytyy ihmisoikeuteen saada opetusta (Artikla 26, YK:n ihmisoikeuksien yleismaa-
ilmallinen julistus 1948), joka on vahvistettu lukuisissa dokumenteissa ja sopimuksissa
(European Convention on Human Rights 1950; UNESCO 1960).

Oikeutta kielikoulutukseen ei voida suoraan johtaa tédstd yleismaailmallisesta oi-
keudesta. Kaikilla tulee kuitenkin olla oikeus yhdenvertaisiin mahdollisuuksiin ja tiettyja
opiskelijaryhmia koskevien esteiden ja syrjinndn poistoon kaikilla koulutuksen alueilla,
ja taméa koskee myo0s kielikoulutusta. Viimeaikaisessa eurooppalaisessa kielikoulutus-
politiikassa (ks. esim. Council of Europe 2014; European Commission 2018) kieli- ja mo-
nilukutaidot ndhddan kuitenkin lisddntyvasti kietoutuneena kaikkeen koulutukseen ja
oppimiseen, jolloin niitd voidaan pitdd myos osana oikeutta oppimiseen.

Tassd selvityksessd saavutettavuus maédritelldan edelld kuvatulla tavalla oikeu-
denmukaisuutena. Kielikoulutukseen padsy hahmottuu siis erilaisina sosiopoliittisesti
madrittyvind tekijoina tai syind, joiden perusteella padsy koulutukseen on joko tietoisesti
tai tiedostamattomasti taattu kokonaan tai osittain. Pddsy voi toisaalta ndyttaytyd vai-
keana tai jopa kiellettynd, kun tarkastellaan erilaisia oppijaryhmii erilaisissa koulutuk-
sen konteksteissa. Kun koulutukseen paddsyyn lisdtddan oppimisen mahdollistuminen ja
koulutuksen arvo, pdddymme ndin tarkastelemaan saavutettavuutta koulutuksellisena
ja kielellisena (ihmis)oikeutena, joka toteutuu tai jaa toteutumatta vaihtelevissa maarin
toimintamalleissa ja kdytdnteissd (sosiaalisesti oikeudenmukaisesta kielenopetuksesta
esim. Hawkins, toim. 2011).

Saavutettavuus voidaan ymmaértdd myos mahdollisuutena. Pelkkd koulutukseen
pddsyn tarkastelu ei antaisi saavutettavuudesta tarpeeksi yksityiskohtaista tietoa, silld
saavutettavuus on muutakin kuin oppitunnille osallistumista. Mahdollisuuden tarkas-
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telu ei kuitenkaan ole riittdvad, vaan merkitystd on myos koulutuksen arvolla eli silld,
mitd koulutuksesta materiaalisesti tai kokemuksena oppilaalle seuraa.

Saavutettavuudesta voidaan puhua monessa eri kontekstissa ja monin eri kasit-
tein. Ne kaikki painottavat saavutettavuuden eri puolia. Saavutettavuutta tarkastellaan
esimerkiksi usein osallisuuden kysymyksena: Kuka osallistuu koulutukseen ja kuka ei?
Minkilaisia osallistumisen mahdollisuuksia tai esteitd oppilaalla on? Millaisia osallis-
tumisen tapoja arvostetaan, mitd ei? Kokeeko oppilas kuuluvansa yhteiso66n? Jos tar-
kastellaan vain osallisuutta, késitys saavutettavuudesta kapenee fyysiseen ldsndoloon,
koulutukseen ilmoittautumiseen tai yhteis66n kuuluvuuden tunteeseen. Sen sijaan so-
siokulttuuriset ldhestymistavat tutkimuksessa kasittdvit saavutettavuuden laajempana
ilmiond. Saavutettavuutta tarkastellaan esimerkiksi kriittisesti tutkimalla milloin, miten
ja miksi oppijat ovat oikeutettuja tai eivit aktiivisesti osallistu kielenopetukseen (ks.
esim. Canagarajah 1993; koulutkseen investointi”, ks. esim. Norton 2013), millaisia haas-
teita osallistumisessa voi olla ja jopa miten oppijat paattavit olla osallistumatta (Norton
2001 osallistumatta jattamisestd; Ennser-Kananen 2018 ja uninvestment; Ahn & Lee 2017
ja disinvestment).

Saavutettavuutta saatetaan tarkastella myos inklusiivisena opetuksena/koulu-
tuksena tai inkluusiona. Té4ll4 viitataan tavallisimmin moninaisen opiskelijajoukon (sis.
myos erityistd tukea tarvitsevat oppijat) opettamiseen ja oppimiseen yhdessa (Pinola
2008; ks. my6s European Commission 2014). Inkluusiossa samassa luokkahuoneessa ope-
tetaan siis yhtdaikaisesti oppijoita, joilla on tai ei ole diagnosoituja fyysisid, kognitiivisia,
sosiaalisia tai emotionaalisia haasteita tai vammoja. Kysymykset osallisuusndkokulman
kanssa ovat yhtenevid: Mitd muuta inkluusio tarkoittaa kuin moninaisen opiskelijajou-
kon fyysistd yhdessa oloa? Kenelld on laillinen oikeus olla mukana ja kenell ei, ja milla
perusteella? Mitd tarvitaan, jotta voidaan luoda ja ylldpitdd oikeasti inklusiivisia oppi-
misympaérist6ja? Saavutettavuutta laajemmin tarkasteltaessa olisi oleellista huomioida
inklusiivisen koulutuksen tutkimuksen nikokulmat, silld niiden avulla voidaan korostaa
inkluusion hyotyjad kaikenlaisille oppijoille, haastaa oppijoiden kategorioiden (pystyva
vs. vammainen /able vs. disabled) rajanvetoja ja kuvata laadukkaan koulutuksen tarvetta,
arvoa ja toteuttamista hyvin heterogeenisissa yhteyksissa. Nditd asioita on tarkeda pohtia
my0s kieltenoppijoiden moninaisesta joukosta puhuttaessa.

Edelld kuvatut ndkokulmat johtivat siihen, ettd paddyimme rakentamaan raport-
timme ajattelulle saavutettavuudesta koulutukseen padsyna (getting in), koulutuksen
ja oppimisen mahdollistamisena (getting it) ja koulutuksen arvona (getting out). Nama
ndkokulmat saavutettavuuteen ovat kytkoksissa toisiinsa, eikd kielikoulutuksen saavu-
tettavuutta siksi voi tarkastella pelkdstdan koulutukseen padasyn nakokulmasta. Padsy,
mahdollistaminen ja arvo ovat myos syklisessd suhteessa toisiinsa: koulutuksen koettu
arvo saattaa lisdtd myos koulutukseen paasyn merkitystd ja koulutuksen ja oppimisen
mahdollistaminen saattaa lisdta koulutuksen arvoa tai estettynd vahentaa sita.

Ndin saavutettavuuden kasite saatettiin operationaalistaa politiikkojen ja kadytan-
teiden tarkasteluun erilaisissa kansallisissa konteksteissa. Taulukkoon 1 on koottu namé
kolme ndkokulmaa, niitd avaavat kysymykset ja ne aineistot, joiden avulla nditd saa-
vutettavuuden eri puolia voidaan tarkastella. Téassd selvityksessd kdytetyt aineistot (ks.
myos raportin luku 2.1) on merkitty kursiivilla:
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TAULUKKO 1. Koulutuksen saavutettavuus padsynd, mahdollistamisena ja arvona.

Tematiikkaa avaavat kysymykset

Mahdollinen aineisto
(tassa selvityksessa kaytetyt
aineistot kursivoitu)

Koulutukseen e Kenen edellytetdan osallistuvan tai o Koulutuspoliittiset dokumentit
paasy sallitaan osallistua koulutukseen? . -
e Osallistumistilastot
tting i Kuk llistumisesta paattaa? - s
(Getting in) uka osallistumisesta paattaa « Kiclikoulutuspoliittisten
Millaisia perusedellytyksid, vaadittuja asiantuntijoiden haastattelut
ennakkotaitoja tai syita opiskelijoiden o Tutkimuk
koulutuksesta poissulkemiseen/pédsyyn uthimukset
on? e DPaattdjien ohjeistukset
Millaisia rakenteellisia tai logistisia (esim. (esim. rehtorit)
aika, paikka) esteitd osallistumiselle voi
olla?
Mika kielitaidon rooli on verrattuna
muihin taitoihin?
Koulutuksen Kuka kurssilla opettaa? o Opetussuunnitelmat

ja oppimisen
mahdollistaminen

(Getting it)

Millainen koulutus tai kokemus opettajilla
on?

Miten opettajat tyollistetdan ja miten heita
valvotaan?

Miten opettajat hyodyntavat
opetusmateriaaleja ja tukijarjestelmia
(materiaalit, tutkimus, liitot ja
ammattijérjestot, kollegiaalinen tuki)?

Millaisia pedagogisia ja/tai kielellisia
taustaoletuksia opetussuunnitelmaan
siséltyy?

Onko opettajille jarjestetty
tdydennyskoulutusta?

Millaiset mahdollisuudet opettajilla on
osallistua tdydennyskoulutukseen?

Kielikoulutuspoliittisten
asiantuntijoiden haastattelut

Oppimistulokset
Tutkimukset

o Oiettajankoulutuksen ja
rekrytoinnin kdytanteet ja
linjaukset

¢ Taydennyskoulutusmallit
muista Pohjoismaista

® Opetusmateriaalit

Koulutuksen arvo

(Getting out)

Kuinka moni oppija suorittaa koulutuksen
onnistuneesti?

Mihin suorituksen arviointi perustuu
ja kuka arvioi?

Mita arvioidaan?
Mihin arviointi kohdistuu?
Ovatko arvosanat rinnastettavia?

Miten arvosana annetaan (todistukseen
numeroina vs. erillinen maininta)?

Millaisia mahdollisuuksia koulutuksen
suorittaminen tarjoaa hyvin menestyneelle
oppijalle?

Millaisia ammatillisia tai akateemisia
polkuja sulkeutuu, jos oppija epdonnistuu
tai suoriutuu koulutuksesta heikosti?

Millaista arviointiosaamista opettajilla on?

o Tutkimukset
e Suoriutumistilastot

¢ Koe- ja arviointilinjaukset
ja tulokset

e Sisdaanpaasylinjaukset
seuraavalle
koulutusasteelle

Kielikoulutuksen saavutettavuuden tarkastelua laajemmin kuin kielikoulutukseen pé&é-
synd voi perustella my®os kieli- ja oppimiskésitysten kautta (ks. Saarinen, Kauppinen &
Kangasvieri 2019). Kielikoulutuksen saavutettavuus opetukseen padsynad rajaa ymmar-
ryksen kielikoulutuksesta tekniseksi kysymykseksi, jossa kielid padasiassa opitaan erilli-
sind, selvdrajaisina oppiaineina ja niihin kdytossd olevat tuntiméaarét lasketaan erillisind
palikoina. Tama ohjaa laskemaan kielid ja niiden mé&arada sen sijaan, ettd tarkasteltaisiin
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oppilaan kommunikatiivista ja sosiokulttuurista (ks. esim. Lantolf & Poehner 2008) kos-
ketusta kieleen tai kieliin. Ndin saattaa jaddd ndkemadttd oppilaan todellisuudessa saa-
vuttama ja laajasti eri ympéristdissd omaksuma kielitaito tai kielikoulutuksesta saatava
laajempi hyoty. T&lloin voi olla myds houkuttelevaa ajatella, ettd oppilaalla on opitta-
vanaan “liikaa kielid”. Talld tarkoitetaan kieli-ideologisessa ja kielikoulutuspoliittisessa
keskustelussa sitd, ettd oppilas ei pystyisi oppimaan uutta vierasta kieltd, jos hdnen tay-
tyy samaan aikaan opiskella koulun opetuskieltd toisena kielend ja samalla mahdollisesti
yllapitdad oman didinkielen taitojaan. Yhtd lailla saatetaan ajatella, ettd oppilaan ei ole
jarkevéaa opiskella “liikaa kielid”, jos hédnelld on kielellisid tai oppimisvaikeuksia tai jos
hén ei ole saavuttanut hyvid oppimistuloksia ensimmadisissa kieliopinnoissaan, kuten &i-
dinkielessd ja kirjallisuudessa tai englannissa.

Ndiden argumenttien ongelma kielikoulutuksen saavutettavuuden niakokulmasta
on se, ettd niitd kdytettdessa kielikoulutuksen saavutettavuus rajoitetaan tietyille ihmisil-
le ja tietyille kielille; pedagogiikka toisin sanoen politisoituu ja ideologisoituu (Saarinen
ym. 2019). Samalla tullaan arvottaneeksi kielid, kun koulussa “vieraana kielend” opittava
kieli ndyttaytyy arvokkaampana kuin esimerkiksi oppilaan oma &didinkieli. Kysymyksen
voisi kuitenkin asettaa toisinkin. Ehké kyse ei olekaan kielten méaarastd, vaan siitd, miten
kielid opetetaan ja missd ja miten niitd opitaan? Miten voitaisiin parantaa esimerkiksi
monikielisten oppilaiden tukea, jos oppilaalla on halu tai tarve lisdtd ja ylldpitdd tai ke-
hittaa kielten osaamistaan? Millaisin pedagogiikoin voitaisiin edistédd kielitietoista, kielid
ja sisdltojd integroivaa ja kieleilyd hyddyntavéaa kielenoppimista?
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4 KIELIKOULUTUKSEN SAAVUTETTAVUUDEN
KOULUTUSPOLIITTISET TAUSTAT

Kuvaamme tdssd alaluvussa kielikoulutuspoliittista nykytilannetta saavutettavuuden
ndkokulmasta Suomessa ja muualla Euroopassa. Tarkastelemme ensin lyhyesti koulu-
tuspoliittisia ndkokulmia keskittyen suomalaiseen perusopetukseen selvityksemme raja-
uksen vuoksi. Tamén jalkeen kuvaamme kielikoulutuspolitiikan tilannetta perusopetuk-
sessa Euroopassa. Kolmannessa alaluvussa siirrymme tarkastelemaan kielikoulutuksen
saavutettavuutta erityisesti Suomessa. Jaottelemme tarkastelumme kielittdin tai kieli-
ryhmittdin, koska kielikoulutus on t&lld hetkelld rakennettu télld tavoin. Tiedostamme
kuitenkin samalla, ettd timd hierarkia on yksi kielikoulutuksen saavutettavuuden kes-
keisistd ongelmista.

4.1 PERUSOPETUKSEN KEHITTAMINEN SUOMESSA

Selvityksemme rajautuu perusopetukseen ja sen kielikoulutuksen saavutettavuuteen.
Perusopetuksella tarkoitetaan maksutonta koulutusta, jonka tarkoituksena on antaa kai-
kille samat valmiudet jatko-opintoihin. Suomessa oppivelvollisuus jatkuu 16 ikdvuoteen;
kaikissa tapaustutkimusmaissamme oppivelvollisuus on kutakuinkin saman pituinen.

Suomea on perinteisesti pidetty koulutuksellisen tasa-arvon mallimaana, ja koulu-
tus onkin monella mittarilla Suomessa maailman karkipaatd, mikd on ndkynyt esimer-
kiksi oppimistulosten pienend vaihteluna oppilaiden ja koulujen vililld. Viime vuosina
kehitys ndyttdd kuitenkin kddntyneen koulutuksellisen tasa-arvon ndkokulmasta huo-
nompaan suuntaan: alueellinen epitasa-arvo ndyttdd kasvaneen ja sosioekonomisen
taustan yhteys oppimistuloksiin on aiempaa suurempi (Pulkkinen, Tolvanen & Rauto-
puro 2018).

Kielten osaamisen alueellinen epitasa-arvo on jo tunnistettu. Vuonna 2018 jul-
kaistussa opetus- ja kulttuuriministerion tulevaisuuskatsauksessa esitettiin tavoitteena
suomalaisten kielivarannon laajentaminen ja kielten osaamisen parantaminen, kielen-
opetuksen varhentaminen ja kielivalikoiman laajentaminen sekd kieltenopetuksen
alueellisen ja paikallisen saavutettavuuden ja jatkuvuuden tukeminen. (Opetus- ja
kulttuuriministerio 2018a.)

Suomessa kielikoulutusta ja perusopetusta onkin pyritty viime vuosina kehitta-
madn myos koulutuksellisen tasa-arvon nakokulmasta esimerkiksi erilaisilla kdrkihank-
keilla ja kokeiluilla. Kokeilukulttuuria on edistdnyt etenkin paaministeri Juha Sipildan
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hallitus (2015-2019), jonka hallitusohjelman keskeinen keino uudistaa yhteiskuntaa ja
luoda uutta kasvua oli erilaiset kokeilut (Antikainen, Kangas, Alhola, Stenvall, Leponie-
mi, Pekkola, Rannisto & Poskela 2019). Karkihankkeilla on tuettu esimerkiksi kunnalli-
sia kokeiluja, joista osa on kohdistunut my®s kielikoulutukseen ja perusopetukseen (ks.
esim. Opetus- ja kulttuuriministerio 2019c).

Kokeilujen on koettu kehittivan monenlaista toimintaa, vaikka ne tuovat muka-
naan myos haasteita (Antikainen ym. 2019). Kokeilukulttuurin vaikutuksia (kieli)kou-
lutuksen saavutettavuuteen on kuitenkin arvioitava kriittisesti; nayttda siltd, ettd niiden
vaikutukset kielikoulutukseen osallistumiseen ovat jadneet valiaikaisiksi (Pyykko 2017).
Kokeilukulttuuri saattaa ndin johtaa tempoilevaan politiikkaan. Estddko tai edistddko
kokeilukulttuuri esimerkiksi koulutuksellista tasa-arvoa? Kokeilukulttuuriin voidaan
ndhdai liittyvan monia koulutukselliseen tasa-arvoon liittyvid haasteita. Esimerkiksi ko-
keiluihin liittyvad rahoitusta eivit hae tai saa kaikki sitéd tarvitsevat, jolloin voi kayda
niin, ettd esimerkiksi sellaiset toimijat, jotka todella tarvitsisivat rahoitusta toimintansa
kehittdmiseen, voivat jaddad kokeilun ulkopuolelle. On kuitenkin selvdd, ettei julkisen
hallinnon kehittamistoiminta voi nojautua pelkéstdan kokeiluihin (Antikainen ym. 2019:
13).

Lisdksi saavutettavuuden kannalta haasteena on se, ettd kokeilukulttuuri voi tukea
hyvin lyhytjanteistd toimintaa. Toiminnan, esimerkiksi koulutuksellisten uudistusten,
jatkuvuus voi olla vaakalaudalla, jos kokeilujen tarjoaman rahoituksen jalkeen toimijalla
ei ole mahdollisuutta tai varaa jatkaa toimintaa tai jos kokeilun aikana opitut toiminta-
tavat jaavat kayttamatta (ks. Antikainen ym. 2019: 26, 32-34, 64). Toisaalta Suomen kon-
tekstissa esimerkiksi kieltenopetuksen varhentamisen kokeilujen jadlkeen tehtiin kaikkia
koskeva pditos siitd, ettd Al-kielen opetus varhennetaan alkamaan 1. vuosiluokalta vuo-
den 2020 alusta (ks. Opetushallitus 2019a). Niin ollen tdssa tapauksessa kokeilu johti
pitkdjanteisempddn paadtokseen ja laajeni koskemaan kaikkia oppilaita, jolloin kaikilla
oppilailla on tasa-arvoiset mahdollisuudet aloittaa kielenopiskelu yhtd aikaa.

Perusopetusta on kehitetty myos Sipildan hallituksen karkihankkein. Osaamisen ja
koulutuksen kirkihankkeen 1 “Uudet oppimisymparistot ja digitaaliset materiaalit
peruskouluihin” (Uusi peruskoulu) (2016-2018) tarkoituksena oli uudistaa peruskou-
lua, oppimisymparistdjd ja opettajien osaamista oppijaldhtdisempéddn ja yhteisollisem-
man toimintakulttuurin suuntaan. Lisdksi kdrkihankkeella haluttiin edistdad esimerkik-
si opetuksen digitalisaatiota seké lisdtd ja monipuolistaa kieltenopiskelua. (Opetus- ja
kulttuuriministerié 2019a; ks. myo6s Vahtivuori-Hénninen, Kupila & Parkkulainen 2019.)
Kérkihankkeella pyrittiin kehittamaan koulutuksellista tasa-arvoa, parantamaan oppi-
mistuloksia ja kaventamaan niistd syntyneitd eroja (Lehikoinen 2015).

Yhtend toimenpiteend perustettiin Peruskoulufoorumi, joka kokosi yhteen perus-
opetuksen toimijoita ja yhteistyotahoja visioimaan ja linjaamaan peruskoulun tulevai-
suutta. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2019¢c; Opetus- ja kulttuuriministeric 2019d; ks.
myo6s Vahtivuori-Hanninen, Kupila & Parkkulainen 2019.) Peruskoulufoorumi julkisti
Tasa-arvoisen peruskoulun tulevaisuus -sitoumuksen helmikuussa 2018. Sitoumukses-
sa madritelldan tavoitteiksi esimerkiksi yhteisollisyyden, hyvinvoinnin ja opettajien tuen
lisd@minen, parempi yksilollisyyden huomioiminen sekd vahvojen perustaitojen osaami-
nen. Sitoumuksen mukaan peruskoulun tulee varmistaa kaikille oppilaille tasa-arvoiset
mahdollisuudet saavuttaa tavoitteet ja koulun kehittdmisen tulee perustua tutkimuk-
seen. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2018b.) Koulutuksen tasa-arvo ndhdaan siis Suo-
messa arvona, josta halutaan pitdd kiinni. Peruskoulufoorumin tyo pyrkii vaikuttamaan
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taman selvityksen nikokulmasta niin koulutukseen paasyyn, koulutuksen ja oppimisen
mahdollistamiseen kuin koulutuksen arvoonkin. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2019d;
ks. myo6s Vahtivuori-Hénninen, Kupila & Parkkulainen 2019; Opetushallitus 2019c.)

Uusi peruskoulu -kidrkihankkeen tavoitteena on ollut kehittdd myos opettajien pe-
rus-, perehdyttamis- ja tdydennyskoulutusta. Tatd varten on perustettu Opettajankoulu-
tusfoorumi, jonka kehittdmisohjelman mukaisesti on rahoitettu suuri joukko opettajan-
koulutuksen kehittimishankkeita. Opettajankoulutusfoorumin ensimmaéinen toimikausi
kesti vuodet 2016-2018 ja toinen toimikausi on vuosina 2019-2022. (Opetus- ja kulttuuri-
ministerio 2019b; ks. my6s Vahtivuori-Hanninen, Kupila & Parkkulainen 2019.)

Perusopetusta sindllddn uudistavat ja kehittdvit ohjaavat dokumentit, kuten ope-
tussuunnitelmat. Uusin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus
2014) julkaistiin vuonna 2014 ja otettiin kayttoon syksylla 2016. Lisdksi kieltenopetuksen
varhentamisen myo6téd opetussuunnitelmaan tehtiin muutoksia ja sita tiydennettiin kos-
kien Al-kielen opetusta vuosiluokilla 1-2 (Opetushallitus 2019b).

4.2 KATSAUS EUROOPPALAISEEN KIELIKOULUTUKSEEN

Eurooppalaisessa kielikoulutuksessa on ollut ldhes 20 vuotta vallalla niin sanottu Barce-
lonan suositus didinkielestd ja kahdesta vieraasta kielestd. Erityisesti “didinkielen” kési-
te on osoittautunut tassd politiikassa hankalaksi, ja Euroopan komission tuoreimmissa
politiikkasuosituksissa on siirrytty suosimaan kasitteitd ensimmainen kieli tai ensikieli,
toinen kieli jne. (European Commission 2017).

Ensimmdisen vieraan kielen aloitusikd on hieman laskenut, ja yhtd tai useampaa
vierasta kieltd koulussa opiskelevien mddrd on vuodesta 2005 noussut noin 47 %:sta 14-
hes 60 %:iin (Eurydice 2017). Vidhintddan kahden vieraan kielen saavutettavuus on kui-
tenkin edelleen heikkoa, ja esimerkiksi kielikoulutuksen saavutettavuus ammatillisen
toisen asteen koulutuksessa on huomattavasti heikompaa kuin yleissivistavalld puolella
(Eurydice 2017).

Kuviossa 1 (Eurydice 2017) esitellddn yleiskuva vieraiden kielten opiskelusta
alemmalla toisella asteella, mikd vastaa Suomen peruskoulun vuosiluokkia 7-9. Ndin
ollen Suomen osalta kuviossa on huomioitu my6s oppilaalle toinen vieras kieli (toinen
kotimainen).
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KUVIO 1. Vierasta kieltd opiskelevien oppilaiden osuus alemmalla toisella asteella (vastaa Suomen pe-
ruskoulun luokkia 7-9). (Lahde: Eurydice 2017)

Viime vuosina EU:n koulutuspolitiikassa on kuitenkin alettu kyseenalaistamaan sitd, mi-
ten relevantti edelld mainittu muotoilu didinkielestd ja kahdesta vieraasta kielestd on.
Yksilolld voi olla useita “didinkielid”, eikd se ldheskddn aina ole sama kuin koulutuksen
kieli. Oppilaalle vieras kieli voi samalla olla koulutuksen tai asuinmaan virallinen kieli.
(European Commission 2017: 3.) Sekd didinkieli ettd vieras kieli ovat koulutuksen saa-
vutettavuuden kannalta ongelmallisia késitteitd, ja ne hamartavat koulutuksen saavutet-
tavuuden tavoitteenasettelua (mt.: 4). Myos maahanmuuttajien kielet haastavat osaltaan
dgidinkielen ja vieraan kielen kasitteitd ja koulutuksen saavutettavuutta.

Euroopassa opiskellaan vieraana kielend eniten englantia; noin 97 % perus- ja
alemman toisen asteen oppilaista opiskelee jossain vaiheessa englantia. Toiseksi yleisin
kieli on ranska, jota opiskelee noin 34 % oppilaista. Noin 23 % eurooppalaisista perusas-
teen oppilaista opiskelee jossain vaiheessa saksaa; espanja ldhestyy saksaa ldhes 19 %:n
osuudella. (Eurydice 2017: 72-73.)

Niin sanottujen vieraitten kielten ohella eurooppalaisissa perusasteen kouluissa
opiskellaan erilaisin kdytdntein niin sanottua toista kieltd, jolla yleensa tarkoitetaan op-
pilaalle vierasta koulutuksen kieltd tai yhteiskunnan virallista kieltd. Eurooppalaisilla
kouluilla on keskimddrin suuri autonomia perusopetukseen valmistavan koulutuksen
jdrjestamisessd. Lahes puolessa EU-maista timan opetuksen tarjoamista on keskusjohtoi-
sesti sddnnelty (Eurydice 2017: 134). Taman liséksi ldhes kaikissa Euroopan maissa maa-
hanmuuttajataustaisille oppilaille tarjotaan tukea koulutuksen kielen oppimiseen. Tama
tuki saattaa olla tarjolla joko integroidusti tai erillisind kielitunteina. (Eurydice 2017.)

Oman didinkielen opetuksen tilanne ei kaikkiaan ole kovin hyva tapausmaissam-
me. Vidhdiseen tarjontaan ja opiskelijaméaéariin vaikuttanee kielten status, ja toisaalta vé-
hdinen opiskelu ja tarjonta edelleen alentavat oman kielen statusta.

Euroopan komission vuonna 2017 julkaisemassa raportissa purettiin asiantunti-
jatyopajoissa kasiteltyd teemaa rethinking literacies and language learning (uusia ajatuksia
tekstitaitojen ja kielten oppimiseen). Raportissa annetaan kirjallisuuskatsaukseen perus-
tuen ehdotuksia siitd, miten kieltenopetusta ja arviointimenetelmid voisi Euroopassa
kehittdd. Ehdotukset liittyviat niin kielenoppijan yksilollisten tarpeiden huomiointiin,
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opettajankoulutuksen uusiutumiseen kuin monikielisyyteen suhtautumiseen. Oppilaan
kieltenoppimista tulisi tukea koko hdnen peruskoulunsa ajan. Tama tarkoittaa myos sitd,
ettd opettajien valmiuksia opettaa monikielistd luokkaa pitdd kehittdd ja ettd oppimisen
testaukseen ja arviointiin taytyisi I0ytdad uusia, innovatiivisia tapoja. Tédtd ehdotetaan to-
teutettavaksi esimerkiksi kehittamalld opettajien kielitietoisuutta ja hyodyntamalla oppi-
laiden erilaisia kieliresursseja. (European Commission 2017: 12-15.)

4.3 KIELIKOULUTUKSEN SAAVUTETTAVUUDEN TILANNE
SUOMESSA

Tassd luvussa tarkastellaan kielikoulutuksen saavutettavuuden nykyhetken tilannetta
Suomessa. Tarkastelussa on huomioitu kielikoulutuksen paasyn (getting in), koulutuk-
sen ja oppimisen mahdollistamisen (getting it) sekd koulutuksen arvon (getting out) na-
kokulmat. Kuvaamme siis lyhyesti vieraiden kielten (foreign languages, FL1-FLn), toisen
kielen (second language, L2) ja oppilaan oman didinkielen (heritage language, HL) saavu-
tettavuutta kielikoulutukseen paddsyn, koulutuksen ja oppimisen mahdollistamisen ja
koulutuksen arvon ndkokulmasta Suomessa. Tiedostamme samalla, ettd tama kaytan-
non jaottelu yllapitad kielten poliittista jaottelua ja hierarkisointia, mitd on lisddntyvas-
ti tutkimuskirjallisuudessa ja politiikan tasolla kritisoitu (ks. esim. artikkelit teoksessa
Blommaert, Leppédnen, Pahta & Raisdnen 2012).

Suomessa ensimmadisend pakollisena vieraana kielend (Al-kieli) opiskellaan
pddasiassa englantia (Suomen virallinen tilasto 2019). Kdytdnnossd englanti on sdilyt-
tanyt asemansa viimeisen parinkymmenen vuoden aikana, kun noin 90 % oppilaista
valitsee sen edelleen ensimmadiseksi vieraaksi kieleksi (Pyykko 2017). Ruotsinkielisissa
kouluissa Al-kieli on useimmiten suomi eli toinen kotimainen kieli.

Al-Kkieli on pddtetty varhentaa alkamaan 1. luokalla alkaen vuonna 2020 (Ope-
tushallitus 2019a). Varhentamisen mukanaan tuomat muutokset opetussuunnitelman
perusteisiin julkaistiin kevaalld 2019 (ks. Opetushallitus 2019b). Opettajille on tarjottu
ja tarjotaan Opetushallituksen rahoittamaa varhennettuun kielenopetukseen liittyvéaa
taydennyskoulutusta (ks. Opetushallituksen sivut: Opetushallitus 2019a). Skinnari ja
Sjoberg (2018) tarkastelivat selvityksessddn kieltenopetuksen varhentamista ja sen jar-
jestdmisen esteitd kunnissa. Selvitys osoitti, ettd kunnista noin kolmasosa oli tavalla tai
toisella varhentanut kieltenopetusta alkamaan ennen 3. luokkaa. Tasa-arvoisen kielikou-
lutuksen ndkokulmasta on hyvd, ettd Al-kieli on varhennettu valtakunnallisesti seka
tuntijakoa ettd opetussuunnitelmaa muuttamalla, kun aiemmin varhentaminen oli riip-
puvaista kuntien aktiivisuudesta ja mahdollisesta kokeilu- tai hankerahoituksesta.

Al-kielen varhentamista on kuitenkin esitetty myos keinona monipuolistaa ja laa-
jentaa kieltenopetusta ja kielivalintoja. Riitta Pyykon (2017) selvityksessd kansallisesta
kielivarannosta suositellaan, ettd ensimmadiseksi vieraaksi kieleksi valittaisiin pddsdan-
toisesti jokin muu kuin englanti, miké saattaisi lisétd kielten valikoimaa, kun englanti to-
dennékoisesti sitten valittaisiin A2-kielend. Téalld hetkelld Al-kieleksi ei kuitenkaan juu-
rikaan tarjota muita kuin englantia ja vain suurimmissa kunnissa Al-kielend saatetaan
tarjota jotain muuta kieltd. Kielikoulutukseen p&ddsyn ndkokulmasta tdméd alueellinen
eriarvoisuus ei siis poistunut kieltenopetusta varhentamalla: Al-kielen varhentaminen
ei itsessddn edistd muiden kielten parempaa saavutettavuutta tai paranna oppilaiden
mahdollisuuksia valita kielid laajemmin. Itdvallan kokemusten mukaan varhentaminen
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on suorastaan haitannut muiden kielten valintaa, mikili ensimmaéinen ja varhain aloi-
tettu kieli on englanti ja se koetaan riittdvéksi. Suomessa on tilld hetkelld viitteita siitd,
ettd Al-kielen varhentaminen saattaa toteutua englannin varhentamisena, mikali muita
rinnakkaisia toimenpiteitd ei tehda.

Kieltenopetuksen varhentamisen osalta myos opettajien kelpoisuuskysymykset
ovat tapetilla, eivatka suotta, silld ne liittyvit keskeisesti sithen, millaista opetusta oppi-
laat saavat eli miten oppiminen mahdollistuu. Kuten B1-kielen 6. luokalle varhentamisen
kohdalla (ks. Rossi, Ainoa, Eloranta, Grandell, Lindberg, Pasanen, Sihvonen, Hakola &
Pirinen 2017), my6s Al-kielen varhentaminen on herattanyt kysymyksid siitd, millaista
pedagogiikkaa kielenopetuksessa pitdisi toteuttaa ja onko luokanopettajalla vai kielen
aineenopettajalla paremmat ldhtokohdat opettaa kieltd varhennetusti. Ihanteellinen ti-
lanne olisi kenties se, ettd kieltd opettaa kielenopetukseen erikoistunut luokanopettaja tai
alkuopetukseen perehtynyt kieltenopettaja (Skinnari & Sjoberg 2018).

Varhaisella kielenoppimisella on tutkimuksissa todettu monia etuja esimerkiksi
lasten kieltenoppimismotivaation ja asenteiden kannalta. Koska kieltenopetuksen var-
hentaminen tai varhentamatta jattiminen on aiemmin ollut kuntien pé&étettavissa, eri
kunnissa asuvat lapset ja nuoret ovat olleet keskendan eriarvoisessa asemassa. Skinnarin
ja Sjobergin selvityksestd kdy ilmi, ettd varhentaminen on saattanut kunnan sisilldkin
olla satunnaista: varhennettua kieltenopetusta on saatettu jarjestdd vain osassa kunnan
pédividkoteja, esikouluja ja kouluja tai toiminta on ollut opetussuunnitelman ulkopuolista
hankerahoituksella tapahtuvaa toimintaa. Skinnari ja Sjoberg (2018) painottavat kuiten-
kin, ettd pelkdstddan varhentaminen ei itsessddn tee opetuksesta hyvad tai saavutettavaa:
varhennetussa kieltenopetuksessa tulee kiinnittdd huomiota oikeanlaiseen, laadukkaa-
seen pedagogiikkaan, mika kytkee timan kysymyksen paitsi kielikoulutukseen padasyyn
getting in), myds oppimisen mahdollistumiseen (getting it). On tarkedd, ettd oppilaat eri-
laisilla kyvyilla tai kieli- ja kulttuuritaustoilla voivat osallistua varhennettuun kielten-
opetukseen tasa-arvoisesti.

Bl-kielen varhentaminen on toteutettu jakamalla sama tuntiméaara neljille vuosi-
luokalle, mik& on johtanut erilaisiin ratkaisuihin kunnissa. Esimerkiksi joissakin kunnis-
sa ruotsin opetus on jatetty kokonaan pois 9. luokalta, joissakin kunnissa taas oppilaille
tarjotaan lisdtunteja ruotsin kielessd. Oppilaat ovat siis keskenddn eriarvoisessa asemas-
sa kunnasta riippuen, mikéd saattaa vaikeuttaa koulutukseen osallistumista esimerkiksi
kunnasta toiseen muuttaessa.

Kieltenopetuksen saavutettavuutta kielikoulutukseen péddsyna voidaan tarkastella
my0s valinnaisten kielten, kuten alakoulussa aloitettavan A2-kielen ja yldkoulussa aloi-
tettavan B2-kielen, osalta. Kaiken kaikkiaan kielivalinnat ovat vahentyneet Suomessa
viimeisen parin vuosikymmenen aikana. Enimmillddn (vuonna 1997) lihes 41 % oppi-
laista on valinnut itselleen valinnaisen A2-kielen, kun vastaava lukema on nykyaan noin
27 % (Pyykko 2017: 25). Englanti on suosituin myds A2-kielend johtuen siitd, ettd ruot-
sinkielisissd kouluissa Al-kielend opiskellaan usein suomea, jolloin englanti aloitetaan
A2-kielend. Kunnista noin 38 % tarjoaa opetusta vapaaehtoisessa A2-kielessd (Skinnari
& Sjoberg 2018), eli suurimmassa osassa kunnista oppilailla ei edes ole mahdollisuutta
valita valinnaista A2-kieltd alakoulussa. Pyykon (2017: 27) mukaan A-kielten opiskelu
vahenee alakoulusta yldkouluun siirryttdessa. Mahdollinen syy tdhan on, ettd A2-kielen
tarjonta viahenee, jolloin oppilaan on kielen vuoksi mahdollisesti vaihdettava koulua, tai
oppilas ei muusta syysta halua jatkaa kielen opiskelua.
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Kun A-kielten opiskelu on laskenut 2000-luvulla, niin valinnaisen, yldkoulussa al-
kavan B2-kielen opiskelu on suorastaan romahtanut. Vuonna 1996 B2-kielen valitsi
ldhes 43 % perusopetuksen 8. ja 9. luokan oppilaista, kun vuonna 2009 lukema oli
endd noin 14 %. Ruotsinkieliselld alueella B2-kieltd opiskellaan hieman enemmaén, mutta
siellakin suuntaus on ollut laskeva. (Pyykko 2017: 32.) Osittain tima selittynee silld, etta
A2-kieli on vienyt alaa 8. vuosiluokalla alkavalta B2-kieleltd, mutta muitakin syitd on:

Vuonna 1994 jilkeen opetuksen jérjestdjilli ei ole endd ollut velvoitetta tarjota 8. luokalta al-
kavaa valinnaista kieltd, ja valinnaisaineiden kokonaistuntimddrdd on muutenkin supistettu.
Kielten opetuksen monipuolistaminen erilaisin hankkein ja muin toimenpitein viimeisimpien
yli 15 vuoden aikana ei ole onnistunut kidntimddn laskevaa kehitystd. Kunnissa kielitarjontaa
on karsittu ja tarjonta on yksipuolistunut. (Kangasvieri ym. 2011: 21.)

Kieltenopetuksen saavutettavuuden ja tasa-arvon nakokulmasta kyse ei kuitenkaan ole
pelkastd kielivalintojen méadrdn laskusta, vaan myos niiden epitasaisesta jakautumi-
sesta sukupuolittain ja alueellisesti. Tytot opiskelevat kaikkiaan enemman kielid, ja
B2-kielissd ero on erityisen ndkyva saksaa ja ranskaa opiskelevissa. A2-kieltd opiskel-
laan vahiten Kainuussa ja Pohjois-Karjalassa. B2-kielissd alueellinen vaihtelu on hieman
pienempadd, mutta niitdkin opiskellaan enemmaén Uudellamaalla ja vahiten Kainuussa ja
Keski-Pohjanmaalla. (Kangasvieri ym. 2011: 12, 23.)

Lakisddteinen tai muu pakottava ohjaustapa on usein selkein tapa varmistaa
koulutukseen padsy. Se ei kuitenkaan vield takaa oppimisen mahdollistumista tai kie-
likoulutuksen arvoa. Oppimistulosten tarkastelun perusteella voidaan huomata, ettd
padsy kielikoulutukseen ei vield mahdollista oppimista kaikille. Esimerkiksi englannin
7. luokan oppimistulosten tutkimuksessa havaittiin, ettd etenkin didin koulutustaso vai-
kuttaa lasten osaamiseen: korkea-asteen tutkinnon suorittaneiden &itien lapset saivat
keskimédrin korkeampia tuloksia kaikilla testatuilla osa-alueilla (Harméld, Huhtanen,
Puukko & Marjanen 2019: 63). Aiemmassa, perusopetuksen paattovaihetta koskeneessa
tutkimuksessa havaittiin, ettd englannin taidot olivat kaikissa osa-alueissa parhaimpia
Eteld-Suomen kouluissa ja heikoimpia tehtdvatyypistd riippuen Pohjois-Suomessa, Ita-
Suomessa ja Lapissa. Esimerkiksi saksassa parhaat oppimistulokset saatii Lounais- ja
Eteld-Suomessa ja heikoimmat Itd-Suomessa. Kaikissa tarkastelluissa kielissd (englanti,
ruotsi, saksa, ranska, vendjd) parhaat tulokset saivat kahden ylioppilasvanhemman luki-
oon pyrkivét tyttaret. (Karvi 2013.)

Lakisddteisyys ei myoskddn takaa kielikoulutuksen monipuolisuutta. Vuonna 2009
noin 90 % Suomen kunnista tarjosi Al-kielend vain englantia (Kangasvieri ym. 2011).
Kunnassa on mahdollisesti tarjottu muutakin Al-kieltd, mutta opetus on saattanut jaada
esimerkiksi ryhmédkokovaatimuksen vuoksi toteutumatta. Tama asettaa eri kuntien op-
pilaat eriarvoiseen asemaan.

Vieraskielistd opetusta (tuolloin kéytossa ollut termi; viimeisimmaéssd perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa vuodelta 2014 puhutaan kaksikielisestd ope-
tuksesta, ks. Opetushallitus 2014) on ollut tarjolla ldhinnd Eteld-Suomessa ja suurim-
missa taajamissa (Kangasvieri ym. 2011). Kaksikieliseen opetukseen pddsy on monesti
kytkoksissa paitsi tarjontaan my6s koulun kadytéanteisiin, kun oppilaita valitaan tai karsi-
taan kaksikieliseen opetukseen erilaisin perustein, jotka eivit aina ole lapindkyvia (Pel-
toniemi, Skinnari, Sjoberg & Mard-Miettinen 2018: 48). Toisaalta etenkin suppeamman
kaksikielisen varhaiskasvatuksen tai opetuksen tarjonta on kasvanut vuosien 2011-2017
vélilld, mika sindlladan on parantanut kaksikieliseen opetukseen padsya.
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Alueellisen saavutettavuuden ndkdkulmasta kielikylvyn tilanne ei ole juurikaan
muuttunut sitten vuoden 2011: kielikylpyé tarjotaan p&ddasiassa suurimmissa kaupun-
geissa Eteld- ja Lansi-Suomen rannikolla (Sjoberg, Mard-Miettinen, Peltoniemi & Skinna-
ri 2018). Kaikkiaan kielenopetus ei nédyta kuntien prioriteeteissa olevan kovin korkealla
(Kyllonen & Saarinen 2010).

Léhes viidesosa Suomen kunnista jarjestdd kaksikielistd toimintaa, ja toiminta on
painottunut Eteld- ja Lansi-Suomeen (Peltoniemi ym. 2018). Tilanne on siis t&lld hetkelld
alueellisesti epdtasa-arvoinen, minké lisdksi kaksikielisen toiminnan osalta saavutetta-
vuushaasteita tuottavat myos patevien opettajien koulutus ja rekrytointi, kaksikielisesta
toiminnasta tiedottaminen ja kaksikieliseen varhaiskasvatukseen tai opetukseen padsyn
kriteerit. Esimerkiksi maahanmuuttajataustaisilla oppilailla on keskiméérin haastavam-
paa pddstd kaksikieliseen toimintaan mukaan. (ks. Peltoniemi ym. 2018.)

Kieltenopetuksen saavutettavuutta on oleellista tarkastella myds koulun opetus-
kielen ja toisen kielen opettamisen ndkokulmasta. Suomessa didinkielen ja kirjallisuu-
den voidaan ajatella olevan kaikille saavutettavaa, silld se on maédritelty pakolliseksi
oppiaineeksi. Valtioneuvoston asetuksen mukaan koulun opetuskielen mukaan maa-
rdytyvan didinkielen ja kirjallisuuden sijasta maahanmuuttajille voidaan opettaa joko
kokonaan tai osittain suomen tai ruotsin kieltd erityisen maahanmuuttajille tarkoitetun
oppimddran mukaisesti. Oppilas opiskelee suomi tai ruotsi toisena kielena ja kirjalli-
suus -oppimairan mukaan, jos oppilaan suomen kielen peruskielitaidossa on puutteita
yhdelld tai usealla kielitaidon osa-alueella, jolloin hdnen osaamisensa ei ole riittavaa yh-
denvertaiseen kouluyhteison jasenend toimimiseen paivittdisessd vuorovaikutuksessa ja
koulutyoskentelysséd tai oppilaan suomen kielen taito on muutoin riittdméaton suomen
kieli ja kirjallisuus -oppimddran opiskeluun. (Opetushallitus 2014: 90.)

Oppimistulosarvioinneissa suomi toisena kielend (S2)-osaaminen on hyvdlla ta-
solla (Kuukka & Metsamuuronen 2016), mutta esimerkiksi matematiikan ja ongelman-
ratkaisun tehtdvissda maahanmuuttajataustaiset oppilaat saattavat jaadad parikin vuosi-
luokkaa ikdtasoaan jdlkeen (Harju-Luukkainen, Nissinen, Sulkunen, Suni & Vettenranta
2014). Alueellisesti S2-taidoissa ei ole suuria eroja, mutta alueittain tyttojen ja poikien
taidot vaihtelevat; etenkin Iti-Suomen alueella erot ovat suuria. Kaikkiaan osaamistaso
on kaupunkimaisilla alueilla korkeammalla tasolla kuin maaseudulla. (Kuukka & Metsé-
muuronen 2016: 86.) Oppilaan sosioekonomisella taustalla oli merkittdva yhteys osaami-
sen tasoon, eikd yhteys ollut riippuvainen oppilaan koulunkdyntiajasta: korkeimmassa
sosioekonomisessa ryhmadssa oppilaat saavuttivat keskimé&drin B2.1-tason ja alemmassa
keskimddrin B1.2-tason. Vasta tarpeeksi pitkd koulunkdyntiaika Suomessa tasasi eroja:
ryhmassé, jonka koulunkdyntiaika Suomessa oli 9-10 vuotta, eroa korkeimman ja ma-
talimman sosioekonomisen taustan ryhmissa oli vain yksi taitotaso. (Kuukka & Metsé-
muuronen 2016: 110.)

Eroja kielitaidossa oli my6s eri ryhmissa opetettavilla oppilailla: 98 % oppilaista,
jotka suorittivat S2-oppiméddrdd suomi didinkielend -tunneilla ilman eriyttamistd, saa-
vutti hyvan taitotason B2.1. Ero oli merkittdva niihin, jotka suorittivat S2-oppimaarad
eriytetysti suomi didinkielena -tunneilla tai erillisissa ryhmissa (B1.2). (Kuukka & Metsa-
muuronen 2016: 115.) Suomessa vieraskieliset oppilaat asuvat padasiassa Eteld-Suomes-
sa. Pohjois-Suomessa ja Itd-Suomessa heitéd on yleensd luokassa vahan. Erityisesti ndissa
tapauksissa suomi toisena kielend ja kirjallisuus -opetus pitdisi integroida didinkieli ja
kirjallisuus -opetukseen. Riittavéllad tuella ja mahdollisella samanaikaisopetuksella voi-
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daan varmistaa se, ettd oppilaan yksilolliset tarpeet voidaan huomioida. (vrt. Tainio &
Kallioniemi toim. 2019; Laakso 2017.)

Kunkin oppilaan tarpeen suomi toisena kielend -oppimddrdadan maédrittavat oppi-
lasta opettavat opettajat yhdessd. Oppilaan huoltaja paittdd oppimédria koskevista va-
linnoista (Opetushallitus 2014), mutta opettajien tekema kielitaidon arvio on tarkedssa
asemassa. Huoltajat tai oppilas saattavat vastustaa S2-oppimddradan osallistumista, vaik-
ka se koulun tai opettajan arvion pohjalta voisi olla perusteltua. Tamé&n vuoksi opetuk-
sen jdrjestdjan tulee varmistaa, ettd huoltajat saavat asiallista tietoa S2-opetuksesta, jotta
he pystyvit tekemddn oppilaan kannalta parhaan ratkaisun opetukseen osallistumisesta.
Koulujen monet kielet ja uskonnot -hankkeen suosituksessa tuotiin esiin kielitietoisen
opetuksen lisddminen ja kieliin positiivisesti suhtautumisen tarkeys. Kaikkiin kieliin tu-
lisi kouluissa suhtautua arvostavasti. (Tainio & Kallioniemi toim. 2019: 8-9.)

Opettajat kokevat tarvitsevansa lisdd tukea arviointiosaamiseensa. Kahdessa kol-
masosassa EU-maista koulut voivat maaritelld itse maahanmuuttajien kielitaidon arvi-
ointitavat. Noin kolmasosassa maista on kansalliset suositukset opetuskielen osaamis-
tason mittaukseen; tapaustutkimusmaistamme Ruotsissa ja Norjassa testataan uusien
tulokkaiden kielitaito, Itdvallassa kaikkien oppilaiden koulun opetuskielen taito (Eury-
dice 2017: 132).

Koulutuksen saavutettavuutta eli esimerkiksi oppimisen mahdollistumista edist&da
koulun opetuskielen osaaminen. Suomessa on pyritty vahvistamaan valmistavaa ope-
tusta kdytannossa kaikilla koulutuksen tasoilla: perusopetukseen, ammatilliseen koulu-
tukseen, lukioon ja korkeakouluihin valmistavaa opetusta on tarjolla. Maahanmuuttajille
jarjestettdvan perusopetukseen valmistavan opetuksen tavoitteena on antaa oppilaalle
tarvittavat valmiudet suomen tai ruotsin kielessd ja tarpeelliset muut valmiudet esi-
opetukseen tai perusopetukseen siirtymistd varten (Opetushallitus 2015: 5). Opetus-
suunnitelman perusteissa on médritty valmistavan opetuksen vahimmadistuntimaarat
(6-10-vuotiaille vahintdaan 900 tuntia ja tdtd vanhemmille vahintdaan 1000 tuntia). Ope-
tukseen osallistuvalla on oikeus siirtyd perusopetukseen tai esiopetukseen jo ennen mai-
nittujen tuntimédrien tdyttymistd, jos hdn pystyy seuraamaan perusopetusta tai esiope-
tusta (Opetushallitus 2015: 5). Valmistavan opetuksen opetusryhmien muodostamisesta
pddttad opetuksen jdrjestdjd, ja opetusta voidaan antaa myos yhdelle oppilaalle. Ope-
tuksen aikana oppilaita integroidaan perusopetukseen oppilaan oman opinto-ohjelman
mukaan.

Opiskelu samassa ryhmdssda muiden oppilaiden kanssa voi olla hyodyllistd seka
oppimistulosten (ks. Kuukka & Metsamuuronen 2016) ettd sosiaalisen kanssakdymisen
kannalta (Harju-Luukkainen, Aunola & Vettenranta 2018). Tama kuitenkin edellyttaa
sekd opettajankoulutuksen ja tiimiopetuksen ettd S1/R1- ja S52/R2-sisdltojen kehitta-
mistd. Alkuvaiheen eriytetyn 52/R2-opetuksen jilkeen tavoitteena tulisikin olla nopea
integrointi, kuitenkin siten, ettad tuki S2-oppilaalle sdilyy. Tarkeda on Kuukan ja Metsé-
muurosen (2016) mukaan myos suunnitteluun ja samanaikaisopetukseen liittyva yhteis-
tyd. Myos esimerkiksi opetussuunnitelman perusteissa yhteisty6td suomi toisena kiele-
nd ja kirjallisuus -oppiméaaran ja muiden didinkieli ja kirjallisuus -oppimééarien kanssa
pidetddn tdrkednd (Opetushallitus 2014: 108).

Oman didinkielen opetus on tilld hetkelld saavutettavuuden ndkokulmasta lap-
senkengissd. Suomen perustuslain mukaan jokaisella Suomessa asuvalla on oikeus yl-
lapitdd ja kehittdd omaa kieltddn ja kulttuuriaan. Omaa didinkieltd voivat opiskella ne
oppilaat, joiden didinkieli tai jokin perheen kielistd on joku muu kuin suomi, ruotsi tai
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saame. Kuitenkin t&lld hetkelld oman &didinkielen opetus on opetussuunnitelman perus-
teissa (Opetushallitus 2014) liitteessd 3 nimelld “Perusopetusta tdydentdva oman &didin-
kielen opetus”. Se on siis varsinaisten opetussuunnitelman perusteiden ulkopuolella.
Subjektiivista oikeutta oman didinkielen opetukseen ei siis ole, vaan sen tarjonta on kou-
lutuksen jdrjestdjan pddtettavissd perusopetusta tiydentdvana opetuksena.

Omaa didinkieltddn ei padse kehittimaan merkittdva osa koulutusta tarvitsevista.
Laakson (2017: 31) tutkimuksen mukaan noin puolet vieraskielisistd peruskoulun ja luki-
on oppilaista sai syksylla 2015 oman didinkielen opetusta. Tainion ja Kalliokosken (2019:
68) Opetushallituksen tilastoihin perustuvassa arviossa vuonna 2017 vain noin runsas
kolmasosa vieraskielistd oppilaista osallistui oman didinkielen opetukseen. Oman &idin-
kielen saavutettavuus on kaikkiaan siis heikko, ja saatavissa olevat tiedot vaihtelevat.

Oman didinkielen opetus Suomessa on talld hetkelld kuntien paatettdvissa. Omaa
didinkieltd voidaan opettaa, jos ryhméan saadaan vahintdéan nelja oppilasta. Suomen 313
kunnasta noin 80 jarjestdd oman didinkielen opetusta. Vuonna 2013 Helsingissa opetet-
tiin 44:44, Espoossa 33:a ja Vantaalla 25:td kieltd. (Pyykko 2017: 98.) Suomessa peruskou-
lut jarjestavat oman didinkielen opetusta yhteensa 49 kielessd. Kunnat tarjoavat eri kielid
hyvin vaihtelevasti. Eniten kielitarjontaa on Eteld-Suomessa, jossa opetusta jarjestettiin
46 kielestd. Esimerkiksi Pohjois-Suomessa vastaava luku on 13. (Tainio & Kallioniemi
toim. 2019: 1; ks. myds Oman didinkielen opetus Suomessa 2018.)

Télla hetkelld opetussuunnitelman liitteessd on maaritelty opetuksen tavoitteet ja
sisdllot kahden vuosiviikkotunnin laajuista opetusta varten. Paikallisissa opetussuunni-
telmissa voidaan hyodyntdd didinkielen ja kirjallisuuden kuvauksia oppiaineesta. Pai-
kallinen opetussuunnitelma voi olla my®6s kielikohtainen.

Oppilaalle annetaan lukuvuoden pédttyessa osallistumistodistus perusopetusta
taydentdvan oppilaan oman didinkielen opiskelusta. Todistukseen merkitddn opetetta-
va kieli, opetuksen laajuus ja sanallinen arvio tai numeroarvosana opetuksen jarjestédjan
pdattamalld tavalla. Muuten noudatetaan perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden méadrdyksid todistuksiin merkittavistd tiedoista. Myos 9. vuosiluokan paattyessa
oppilaalle annetaan erillinen osallistumistodistus. (Opetushallitus 2014.) Tutkimusta sii-
td, mitd mahdollista jatkohyotyd oppilaalta on osallistumistodistuksesta, ei kuitenkaan
ole.

Koulutukseen padsy ei ole pelkdstddn koulutuksen jdrjestdjan kasissd. Opettajat
ovat avainasemassa portinvartijoina myos koulutukseen padasyssa (esimerkiksi kannus-
taminen A2-kielen opiskeluun tai kielituen tarpeen arviointi), ja heidan merkityksensa
kasvaa, kun tarkastellaan saavutettavuutta oppimisen mahdollistamisen tai oppimisen
arvon kannalta.

Kuukka ja Metsamuuronen (2016) totesivat, ettd opettajan muodollisella patevyy-
delld oli suurempi yhteys S2-oppimistuloksiin kuin opetuskokemuksella tai opettajan
saamalla tdydennyskoulutuksella.

Tainion ja Kallioniemen (2019: 10) toimittamassa selvityksessd valmistavaan ope-
tukseen liittyen suositellaan muun muassa, ettd opettajien kelpoisuus mééritellddn valta-
kunnallisesti. Lisdksi maahanmuuttajaoppilaan tulisi osallistua perusopetukseen sitten,
kun hénelld on valmiudet vertaistoimintaan suomen tai ruotsin kielelld. Heité ei lisdksi
saa ohjata erityisen tuen piiriin silld perusteella, ettd heiddn koulunkdyntikielensd on
puutteellinen.

Tainion ja Kallioniemen toimittamassa raportissa suositeltiin, ettd opettajien kel-
poisuuteen panostettaisiin nykyistd enemmain, kunnat kehittdisivdat oman &didinkielen
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opetukseen liittyvad yhteisty6td, asiaan liittyvien paatosten tulisi olla aiheeseen perehty-
neiden asiantuntijoiden tekemid ja paatoksissa tulisi nojata viimeaikaiseen tutkimukseen
(Tainio & Kallioniemi toim. 2019: 8-9).

Pyykon selvityksessa kiinnitetdan huomiota oman didinkielen opetukseen ja ehdo-
tetaan oman didinkielen opetusta tuettavaksi lisidmalld oma &didinkieli perusopetuksen
sdddospohjaan erillisend oppiméddrana (Pyykko 2017). Ehdotus on esitetty useasti (ks.
myo6s Poyhonen, Tarnanen, Vehvildinen, Virtanen & Pihlaja 2010; Tainio & Kalliokoski
2019).

Kielikoulutuksen merkityksen tai arvon (getting out) ndkokulmasta tutkimusta
on tehty ldhinnd tyomarkkinoiden ja tyonantajien tarpeen ndkokulmasta. Esimerkiksi
Elinkeinoeldman keskusliitto selvittdd saannollisesti jasenyritystensa kielitaito- ja koulu-
tustarpeita (ks. esim. EK 2013). Selvityksissa todetaan sadannollisesti, ettd kielten opiskelu
koulussa ei vastaa elinkeinoelaman moninaistuviin tarpeisiin. Kielitaitotarpeet ovat mui-
takin kuin yksittdisten kielten osaamisen tarpeita. Tyoeldma kielellistyy: kieli on keskei-
nen tyovéline. Tyon kielellistyminen liittyy my6s moniammatillisen yhteistyon lisdanty-
miseen. (ks. Virtanen & Raitaniemi 2019.)

Kielitaito vaikuttaa myos tyoyhteisoon padsyyn. Tdssd, kuten monessa muussakin
asiassa, alun perin maahanmuuttajiin kohdistunut tutkimus tekee ndkyvéaksi myds mui-
ta epdsymmetrisid ja epdtasa-arvoisia tilanteita tydeldmaéssa. Kielikoulutus ja kielenop-
piminen, niin tdrkeitd kuin ne ovatkin, eivat vield yksin takaa osallisuutta yhteisoon.
Maahanmuuttajat eivat ole yhtendinen ryhmd, ja heilld on hyvin erilaisia resursseja, jotka
voivat liittyd kielitaidon lisdksi koulutustaustaan, tyokokemukseen tai muihin kiinnos-
tuksen kohteisiin. Koulutuksen arvoa ei voikaan mitata sen pelkilld tyoeldméaarvolla.
(ks. Poyhonen, Suni & Tarnanen 2019.)

Olisikin tilausta laajemmalle tutkimukselle, jossa tarkasteltaisiin erilaisin aineistoin
monialaisesti ja monitieteisesti kielten, kielitaidon ja monikielisyyden merkitysta seka
yksilolle ettd yhteiskunnalle Suomessa. Leppasen ym. vuonna 2009 julkaistu laaja raport-
ti englannin asemasta suomalaisessa yhteiskunnassa sisilsi laajaa monimenetelmaisesti
késiteltyd aineistoa monikielisyydestd yleensdkin. Toistakymmentd vuotta sitten kerét-
ty aineisto olisi tarpeen uusia. Uutta tutkittavaa kielikoulutuksen arvon nakokulmasta
syntyy koko ajan myos erilaisista koulutuspoliittisista uudistuksista, kuten esimerkiksi
korkeakoulujen opiskelijavalinnoista tai ammatillisen toisen asteen uudistuksesta.
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5 KIELIKOULUTUKSEN SAAVUTETTAVUUDEN
NAKOKULMIA TAPAUSTUTKIMUSMAISSA

Tarkastelemme tédssd luvussa kielikoulutuksen saavutettavuuden kehittdmiseen liitty-
vid mahdollisuuksia. Aineistona kdytamme kotimaisia ja kansainvilisid politiikkado-
kumentteja, tutkimuksia ja haastatteluja, joissa keskitytddan kieltenopetuksen saavutet-
tavuuteen kielikoulutukseen pédsyynd, koulutuksen ja oppimisen mahdollistamisena
sekd koulutuksen arvona. Teemoittelemme saavutettavuutta koulutuksen ohjauksen ja
jarjestdjien tukemisen, kielten vilisten hierarkioiden ja niiden purkamisen, opettajan-
koulutuksen kehittamisen, pedagogiikan ja arviointityon ndkokulmista. Teemojen jako
ndiden nakokulmien alle on viitteellinen, silld monesti asiat kytkeytyvit toisiinsa. Tama
heijastaa laajemminkin eurooppalaisella tasolla (European Commission 2018) tehtya
huomiota siitd, ettd kielikoulutukseen padsyn kysymykset (miten monta kieltd on jarke-
véad tai mahdollista oppia) olisi korvattava oppimisen ja sen olosuhteiden kehittamiselld
(ks. my6s Garcia & Wei 2014).

5.1 KOULUTUKSEN OHJAUS JA KOULUTUKSEN JARJESTAJIEN
NAKOKULMAT

Lainsdddanto ja muu (kieli)koulutuspoliittinen ohjailu mé&araa pitkalti sen, mitd kielid
kouluissa opetetaan (ks. esim. Péyhonen, Nuolijarvi ym. 2019). Pidemmalld tahtdimel-
14 samalla tullaan madrittaneeksi, mitd kielid yhteiskunnassa kaytetddn ja arvostetaan.
(Salo ym. 2018: 592.)

Tapaustutkimusmaissamme on viime vuosina kdynnistetty tai toteutettu erilaisia
uudistuksia, joiden tavoitteena on edistdd peruskoulutuksen toteutumista ja oppimis-
ta ja jotka monin osin kytkeytyvit koulutuksen ohjaukseen ja koulutuksen jérjestdjan
tukemiseen. Haastatteluissa, tutkimuksissa ja politilkkadokumenteissa kasiteltiin paljon
Suomen kontekstistakin tuttuja koulutuksen jérjestamisen teemoja, kuten kieltenopetuk-
sen varhentamista, pakollisten ja valinnaisten kielten tarjontaa sekd monikielisten oppi-
laiden oman didinkielen opetuksen haasteita.

Kieltenopetuksen varhentaminen on ollut Euroopan unionin kielikoulutuspolitii-
kan agendalla muutaman vuoden ajan (European Commission 2017; 2018). Suomi on
kuitenkin tdssd ollut muihin tapaustutkimusmaihin verrattuna etunendssa (Skinnari &
Sjoberg 2018). Nayttaa siltd, ettd kielenopetuksen varhentaminen on ollut paitsi kasva-
tuksellinen, myos poliittinen ja taloudellinen projekti (Skinnari & Sjoberg 2018: 26).
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Tanskassa englanti on varhennettu alkamaan 1. luokalta ja toisen vieraan kielen
(péddasiassa saksan, myos ranskan) opiskelu aloitetaan nykyaan 5. luokalla aiemman 7.
luokan sijaan. Asiantuntija T3:n mukaan opettajilta on saatu varhentamisesta hyvéaa pa-
lautetta, silld nuorempia oppilaita on helpompi motivoida kieltenopiskeluun. Kuiten-
kaan poliittinen pditos kieltenopetuksen varhentamisesta ei riitd, vaan tarvitaan esimer-
kiksi varhennettuun kieltenopetukseen sopivaa materiaalia ja opettajien koulutusta, jotta
varhentamisesta voi olla jotakin hyotya ja jotta oppilaat saavat mahdollisimman laadu-
kasta, ikdtasolleen sopivaa opetusta. (ks. myos Sjoberg ym. 2018; Peltoniemi ym. 2018;
Skinnari & Sjoberg 2018.)

Varhennetun kieltenopetuksen uusiin materiaaleihin on Tanskassa liitetty myos
monikielisyyttd tukevaa pedagogiikkaa. Asiantuntija T1:n mukaan varhennettu kielten-
opetus kietoutuu luontevasti yhteen monikielisyyskasvatuksen kanssa:

we have now teaching material for the Danish context, for English grade 1, and French and
German grade 5 where we systematically have included plurilingual education in these teaching
materials. and we also have developed teacher education course module linking between early
foreign language learning and plurilingual education. (Asiantuntija T1, Tanska)

Monikielisyyttd voi asiantuntija T1:n mukaan ldhestyd monesta ndkokulmasta. Han on
erddssd projektissa mukana ollessaan ollut kehittdmassa ylld mainittua opetusmateriaa-
lia. Monikielisyyskasvatus huomioitiin materiaaleissa seuraavasti:

here we understand plurilingual education, we distinguish three different approaches and two
of these approached were integrated in this early foreign language learning project. the first
approach is that you link between the languages that are part of the curriculum, and this
means, in the Danish context, that there are bridges in the English classroom between Danish
and English and then in German and French classrooms integrate English and Danish. and
then we also have this, [- -] approach so, language awareness through a pluralistic approach
where we integrate all kind of languages that normally are not taught at school, [- -] to, develop
those language awareness but also language recognition. and here we had focus of, on the
first languages spoken by pupils, but also the Nordic, um, languages and other languages.
(Asiantuntija T1, Tanska)

Asiantuntija T1:n mukaan kielten vilille voidaan rakentaa siltoja monella tavalla: sekd
opetussuunnitelmassa olevien kielten vilille ettd oppilaiden ja koulussa opetettujen
kielten valille. Tallaista kielitietoisuutta, kielten vilisten raja-aitojen kaatamista ja mo-
nikielisyyskasvatusta voisi luontevasti yhdistdd myos Suomessa varhennettuun kiel-
tenopetukseen, miké lisdd opettajien tdydennyskoulutuksen tarvetta (ks. esim. Tainio &
Kallioniemi 2019).

Kieltenopetuksen varhentaminen ei kuitenkaan ratkaise sitd haastetta, ettd useim-
miten ensimmadisend vieraana kielend opiskellaan englantia ja sen saatetaan ajatella riit-
tavan (ks. myos luku 5.2). Suomen liséksi samaa keskustelua kdydadan esimerkiksi Tans-
kassa, jossa englanti on médritelty ensimmaiseksi vieraaksi kieleksi. Ndin asiantuntija T1
kuvasi asenteitaTanskassa:

there’s really this idea about you can communicate with the world if you know English. and, if
others don’t speak English, they have a problem. [- -] so I think this is a huge problem with gra,
with English from grade 1 and then English only. (Asiantuntija T1, Tanska)
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Kieltenopetuksen varhentaminen ei itsessddn nayttdisi edistdavan kielikoulutuksen saa-
vutettavuutta, mikali varhennus koskee pakollisia tai kdytannossa siind asemassa olevia
kielid (esim. englanti Suomessa) ja mikali pedagogiset ratkaisut eivét tue varhentamista.
(ks. tarkemmin kirjallisuuskatsaus Skinnari & Sjoberg 2018). Tutkimukset eivit siis yk-
siselitteisesti tue varhentamisen etuja, mikali siihen ei kytketd muita toimia, jotka vai-
kuttavat koulutukseen padasyyn (esimerkiksi muu kuin englanti ensimmdisend kielend)
tai oppimisen mahdollistamiseen (varhentamisen pedagogiikat). Esimerkiksi Itdvallassa
tehty tutkimus antaa aihetta olettaa, ettd pelkka varhentaminen ei riitd, jos pedagogiikka
ei seuraa mukana (Buchholz 2007: 193) tai jos varhentaminen kytkeytyy vain englantiin
(ks. Dalton-Puffer, Faistauer & Vetter 2011: 188-189). Suomessakin on ehdotettu Al-kie-
livalinnaksi muuta kuin englantia tai koulutuksen jarjestdjien velvoittamista tarjoamaan
muitakin kuin englantia A-kielend (Pyykko 2017), jolloin varhentaminen saattaisi toimia
my0s kielivalikoimaa laajentavana toimena.

Pakollisuus (sekd koulutuksen jdrjestdjda ettd yksiloa velvoittavasta ndkokulmas-
ta) liittyy oleellisesti koulutukseen padsyyn. Koulutuspoliittisesti Suomessa on 1990-lu-
vulta saakka enenevisti suosittu valinnanvapautta ja paikallista padtoksentekoa tukevia
toimia (Kettunen, Jalava, Simola & Varjo 2012), mikd voi mahdollistaa yksilollisten ja
paikallisten tarpeiden paremman huomioimisen, mutta myos saattaa johtaa osallistumi-
sen erilaistumiseen ja eriarvoistumiseen. Viitteitd tdstd on jo (esim. artikkelit teoksessa
Rautopuro & Juuti, toim. 2018).

Pakollisuudesta tai velvoittavuudesta on siis puhuttava myos koulutuksen saa-
vutettavuudesta puhuttaessa. Esimerkkind tdstd ovat Suomen ja Itdvallan tilanteet, jossa
toisen vieraan kielen oppiminen on véhaistd. Itdvallassa oppilaalla ei ole velvoitetta osal-
listua siihen (ks. de Cillia ja Krumm 2010), ja Suomessa kunnilla ei vuoden 1994 jilkeen
ole ollut velvoitetta jarjestdd B2-kielen opetusta (Kangasvieri ym. 2011). Vapaaehtoisuus
tai valinnaisuus johtaa viime kéddesséd saavutettavuuden ndkokulmasta eriarvoistumi-
seen, silld kaikilla ei syysta tai toisesta ole mahdollisuutta opiskella kieltd. Esimerkiksi
Itdvallassa ollaan kaukana L1 + 2 -tavoitteen saavuttamisesta; yli 90 % oppilaista opis-
kelee vain yhtd vierasta kieltd, joka on useimmiten englanti. Toinen vieras kieli ei ole
pakollinen perusasteella, vaan vasta lukiotasolla. Koulut voisivat tarjota muitakin kuin
englantia (mukaan lukien alueellisia vahemmistokielid), mutta ne tarjoavat silti useim-
miten vain englantia. (de Cillia & Krumm 2010.) Vaikka englanti ei olisi pakollinen kieli,
kielivalikoiman monipuolisuutta voi ndin ollen olla vaikea ylldpitdd ilman muiden kuin
englannin pakollisuutta. (ks. myos luku 5.2.) Yksi mahdollisuus olisi jdrjestdd englannin
opetus muulla tavalla kuin vieraan kielen (useimmiten ensimmadisen ja varhain alkavan)
opetuksena. (de Cillia & Krumm 2010; Pyykko 2017.)

Sloveniassa on tehty vieraan kielen opiskelun uudistus, jota testattiin lukuvuonna
2014-2015 ja joka otettiin kaikkialla kdyttoon lukuvuonna 2016-2017. Uudistuksen myo-
td kaikki aloittavat vieraan kielen opiskelun seitseménnestd ikdvuodesta lghtien. Ennen
reformia alakouluikéisistd vierasta kieltd opiskeli alle puolet, vaikka tdhdn oli ollut mah-
dollisuus. Lukuvuonna 2008-2009 pakollista toista vierasta kieltd yritettiin tuoda ope-
tussuunnitelmaan, mutta marraskuussa 2011 uudistus vedettiin pois. Nyky&dan toinen
vieras kieli ei ole peruskoulussa pakollinen, mutta halutessaan oppilas voi sen aloittaa
yhdeksdnvuotiaana. Toisella asteella toisesta vieraasta kielestd tulee pakollinen oppiai-
ne. (Eurydice 2017.)
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Vaikka ensimmadistd vierasta kieltd ei olekaan mééritelty miksikdan tietyksi kie-
leksi, suurimmalle osalle se on myos Suomessa englanti. Asiantuntija T1:n mielesté olisi
hyvd, jos ensimmdisen vieraan kielen voisi vapaasti valita:

the main problem is that you have English from grade 1. [- -] it should be possible to choose. [- -]
and here you can see that umm, aa, those parents who are more resourceful, they will choose
other foreign languages and then, English of course should be umm, the foreign language too.
[- -1 it’s really important to work systematically with plurilingual education and recognition of
other languages, in parallel to English. (Asiantuntija T1, Tanska)

Asiantuntija T1:n mukaan perheet saattavat erindisista syistd olla keskenddn eriarvoisia:
kenties paremmassa sosioekonomisessa asemassa ja korkeasti koulutetut vanhemmat
kannustavat lapsiaan valitsemaan enemman vieraita kielid valinnaisaineiksi. Myos Suo-
messa on todettu vanhempien koulutustaustan vaikuttavan sekd lasten koulutusasteen
ettd -alan valintaan. (Keski-Pet&ja & Witting 2016.) Aidin koulutustausta nayttia vaikut-
tavan kielitaidon osaamistasoon (esim. englannin taidot ks. Harmala ym. 2019; vieraat
kielet Karvi 2013).

Mahdollisuuksia kielen oppimiseen voidaan edistdd myos muuttamalla tuntija-
koa. Englannin asema mainitaan usein kielend, jonka status olisi mahdollista muuttaa
siten, ettd tilaa opetussuunnitelmassa vapautuisi muille aineille tai muunlaiselle opetuk-
selle.

Englannista voitaisiin joissakin esimerkeissa siirtdd tunteja muitten kielten opiske-
luun tai jopa muuttaa sen statusta vieraasta kielesta pakolliseksi perustaidoksi (ks. myos
Seidlhofer 2007). Useat haastateltavamme pitivit englannin asemaa muista poikkeavana:

My personal belief, but it’s also based on a little bit of experience that I have accumulated over
the years, we need to accept the fact that English is in a different league, we cannot compare
English to French, German, Spanish, we have to accept the fact that English is more like a basic
skill. (Asiantuntija EU1, Euroopan komissio)

Englannin aseman muuttaminen ei ole yksiselitteisesti helppoa: sen asema on seka po-
liittisesti ettd yksilondkokulmasta vahva, miké vaikuttaa mahdollisuuksiin muuttaa sen
statusta. (Asiantuntija I1, Itdvalta).

Kielikoulutuksen saavutettavuuden ndkokulmasta on hyvé tarkastella myos mui-
den kuin ensimmaisen vieraan kielen tarjontaa. Esimerkiksi Tanskassa toisena pakollise-
na vieraana kielend koulujen on tarjottava saksaa ja halutessaan ne voivat tarjota myos
ranskaa. Suurin osa tanskalaisista oppilaista opiskelee perusopetuksessa saksaa pakol-
lisena toisena vieraana kielend 5. luokalta alkaen, koska mahdollisuus valita ranska toi-
seksi vieraaksi kieleksi rajoittuu padasiassa padkaupunkialueelle eikd kaikilla ole mah-
dollisuuksia yksityiskouluihin. Kunnasta, alueesta ja koulun resursseista riippuu siis se,
onko oppilailla mahdollisuuksia valita toista vierasta kieltd, eikd oppilailla kdytannossa
ole mahdollisuutta valita. Tdm& on saavutettavuuden kannalta ongelmallista.

Tanskassa toisen vieraan kielen varhentamisen lisédksi toiselle vieraalle kielelle
(kdytannossd saksa tai ranska) on nyt saatu myos lisdd tunteja: yhden viikkotunnin si-
jaan pakollista toista vierasta kieltd opiskelevat saavat opetusta kaksi tuntia viikossa.
Tuntim&araad kasvattamalla voidaan tavoitella parempaa kielitaitoa kyseisessa kielessa.
Lisdksi asiantuntija T2:n mukaan kielivalikoima on jonkin verran laajennut; yksityisissa
kouluissa tarjolla on myos kiinaa, jota alettiin tarjota n. 10 vuotta sitten kokeilumielessa.
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Samanlainen tilanne on t&lld hetkelld Suomessa sekd ensimmadisen (Al-kieli) ettd
toisen (A2-kieli) vieraan kielen kohdalla, silld kunnilla ei ole samanlaisia resursseja tar-
jota laajaa vieraiden kielten kirjoa (ks. luku 4.3). Koulutuksen jarjestdjid tulisikin tukea
niin, ettd riippumatta asuinpaikasta oppilailla olisi paremmat mahdollisuudet valita ha-
luamansa kieli esimerkiksi ensimmaiseksi pakolliseksi tai valinnaiseksi vieraaksi kielek-
si.

Tanskassa koulut on myos velvoitettu tarjoamaan luokkien 7-9 oppilaille valin-
naisia kielid, joiden joukossa on saksan ja ranskan lisdksi espanja ja “tavalliset maahan-
muuttajakielet” (Almindelige indvandrersprog valgfag; asiantuntija T2). Tanskalaisten
ei ole kuitenkaan pakko opiskella kolmatta vierasta kieltd. “Tavallisten maahanmuut-
tajakielten” valinnaisaine Tanskassa tarkoittaa sitd, ettd kuka tahansa perusopetuksen
loppupuolella voi valita timédn valinnaisaineen ja opiskella esimerkiksi arabian tai turkin
alkeet. Asiantuntija T1:n mukaan t&llad valinnaisaineella ei kuitenkaan ole kovinkaan pal-
joa painoarvoa esimerkiksi jatkokoulutuksen ndkokulmasta. Sitd ei myoskadn tarjota ko-
vinkaan monessa paikassa Tanskassa. Merkittdvdd on kuitenkin se, ettd myos kantavé-
estoon kuuluville tarjotaan mahdollisuus oppia jotakin muuta kieltd kuin ns. perinteisid
vieraita kielid. Tdama kuroo umpeen ndiden kielten vélistd arvostus- ja nakyvyyskuilua
(ks. my6s luku 5.2). Oman didinkielen opetuksen ja vieraan kielen opetuksen yhteistyon
kehittamistd voisi ottaa Suomessakin esiin kielikoulutukseen osallistumisen ja kielten
koetun arvostuksen edistamiseksi.

Ruotsissa omaa didinkieltd opetetaan jokaiselle sitd tarvitsevalle, mutta Tanskas-
sa Euroopan ulkopuolelta tulevilla oppilailla ei ole oikeutta valtion rahoittamaan oman
didinkielen opetukseen (Salo ym. 2018). Tanskan koulutuspolitiikka kuvastaa hyvin kiel-
ten ja etenkin niiden puhujien hierarkiaa, kun maééritelladn kenelld on oikeus opiskella
omaa didinkieltddn, mitd kielid pidetddn tarkeind ja oppilaan tausta méadrittdd oikeuden
koulutukseen (ks. luku 5.2). Oman didinkielen opetukseen liitetdédnkin usein identiteetin
ja kielellisten oikeuksien ndkdkulmia (ks. King & Ennser-Kananen 2018), mutta samaan
aikaan on voimakkaita tutkimusviitteits siitd, ettd oman didinkielen osaaminen edistdd
kaikkea oppimista (ks. esim. Helot & Young 2002). Oman didinkielen ongelmallinen ti-
lanne kertautuu esimerkiksi asiantuntija T1:n mielestd Tanskassa seuraavasti:

I think this is umm, a huge problem because we know from research that it’s very important
to have a high level in a, in your first language in order to learn other context. (Asiantuntija
T1, Tanska)

Asiantuntija T1:n ja T2:n mukaan Tanskassa kunnat ja koulut voivat kuitenkin tarjota
maahanmuuttajaoppilaille oman didinkielen opetusta myts muille kuin ETA-maiden
kansalaisille, mutta tdmé on silloin kunnan tai koulun oma p&itos ja resurssikysymys,
ja siksi mahdollisuudet saada opetusta voivat vaihdella hyvinkin paljon. Asiantuntija T2
kuvasi oppilaiden kansalaisuuteen sidottua nurinkurista tilannetta ndin:

officially, if you ask the ministry of education, they would say, [- -] that we don’t offer mother
tongue teaching except for languages connected to the EU, so they consider a right for families
with a background in the countries under the European Union, to have 1, 2, 3 hours of mother
tongue teaching outside ordinary school a week. but, other schools say well, there’s a problem
here. if it’s good for children from Spain, why isn't it good for children from Latin America
to attend Spanish classes? [- -] it doesn’t make sense. [- -] it’s connected to the background.
(Asiantuntija T2, Tanska)
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Ne, joilla Tanskassa on oikeus saada oman didinkielen opetusta, eivit valttamattd saa
sitd, silla opetuksen jadrjestamisessd on haasteita. Maahanmuuttajien oman didinkielen
opetus ei asiantuntija T2:n mukaan kuuluu koulutusjdrjestelmadn sindlldan. Opetusta
ei siten jdrjestetd koulussa, vaan jonkin muun, koulun ulkopuolisen tahon toimesta ja
vanhempien aloitteesta. Talloin mahdollisuudet maahanmuuttajien kielten tukemiseen,
ndkymiseen ja hyodyntamiseen sekd kieleilyyn jaavat koulussa kayttamattd, silld eri ai-
neiden opettajat koulussa eivét tiedd, mitd oman didinkielen opetuksessa tehdédén ja pdin
vastoin. Oppilaat eivat voi hyodyntdd eri kieliddn resurssina muussa oppimisessa kou-
lujarjestelmén sisdlld. Kaiken kaikkiaan Tanskassa maahanmuuttajaoppilaat kansalai-
suudestaan riippumatta ovat keskenddn hyvin eriarvoisessa asemassa oman didinkielen
opetuksen saavutettavuuden suhteen.

Salo ym. (2018) tutkivat Tanskan ja Ruotsin oman &didinkielen opetukseen liittyvid
koulutuspoliittisia dokumentteja. He pyrkivit 1oytdaméadn erilaisia ideologisia nakokul-
mia ndiden, nopealla vilkaisulla hyvin samankaltaisten skandinaavisten maiden oman
dgidinkielen opetuksesta. Maahanmuuttajille tarkoitetun oman didinkielen opetuksen tar-
kastelu on hyodyllista siksi, ettd se ndyttdd pienoiskoossa, miten yhteiskunta kantaa vas-
tuuta monikielisyydesta (Salo ym. 2018: 592). Salon ym. (2018: 606-607) analyysi ndyttad,
ettd Ruotsissa oman didinkielen opetukseen liittyvassa padtoksenteossa opettajakunnal-
la on enemman mahdollisuuksia vaikuttaa padtoksentekijoihin kuin Tanskassa.

Maakohtaiset erot juontuvat erilaisista politiikoista, ja tima heijastuu myos aihetta
koskevan tutkimuksen vaikutukseen pédidtoksentekoon. Varsinkin Tanskassa oman &i-
dinkielen opetus on politisoitunut aihe, jossa taustaolettamuksena tuntuu olevan, ettad
omaa didinkieltddn oppiva on palaamassa ldhtomaahansa eikd jadméassd Tanskaan.
Tanskan koulutuspolitiikassa oman didinkielen oppiminen asemoidaan yksil6llisena
tai asianomaisen kieliryhman eikd koulutuksen jdrjestdjan toimintaan liittyvand. Etni-
set ryhmit ja etnisyyteen liittyvd opinnoissa parjaamattomyys nayttaytyy oppilaiden ja
heiddn vanhempiensa ymmartaméattomyytend tanskalaisesta kulttuurista ja kielellisista
resursseista. Tastd ndkokulmasta kielikoulutuksen ongelmat 16ytyvit yhteison sisdltd,
mikd puolestaan johtaa sellaiseen johtopddtokseen, ettd koulutusinstituutioita (tai val-
tavdestod) ei voi syyttdd etnisten vahemmistdjen koulutuksellisista haasteista. (Horst &
Gitz-Johansen 2010: 147.)

Norjassakin tilanne on vaihteleva. Maahanmuuttajaoppilaat saattavat saada ope-
tusta, jos ldhikoulusta 16ytyy kieltd osaava opettaja. Opetuksen mééra ja kesto maaray-
tyvat oppilasmédran mukaan. Jotkut kouluista saattavat tarjota pdivittdistd tukea, kun
taas jotkut tarjoavat opetusta muutaman tunnin viikossa. Ruotsissa tilanne on parempi:
kaikilla maahanmuuttajaoppilailla on oikeus saada oman &didinkielen opetusta. Kaytan-
nossd oikeus opetukseen on kuitenkin rajoitettu, silld oppilaita on oltava vahintdan viisi,
minkd lisdksi opetuksen jdrjestdaminen ei vidlttaimattd onnistu, jos sopivaa opettajaa ei
l6ydetd. Ruotsissa kuntatasolle hajautettu koulutuspaatoksenteko vaikuttaa paljon sii-
hen, miten oman didinkielen opetusta arvostetaan ja tarjotaan. Asiantuntija R2 kuvaa
tilannetta seuraavasti:

for instance where you have municipalities who you have these Swedish Democratics, Swedish

Democratic party in a majority, they have immediately taken away the mother tongue
instruction and the pretext is that we don’t have educated teachers. so immediately they can
take it away. (Asiantuntija R2, Ruotsi)
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Ruotsissa siis kunnallispolitiikassa voidaan vedota siihen, ettd opettajat eivit ole pétevid,
jolloin oman &idinkielen opetukseen ei anneta resursseja. Kaytannossa Ruotsissakaan
oman didinkielen opettajille ei ole madaritelty kelpoisuusvaatimuksia ja opetusta antavat
kieltd osaavat monesti ilman opettajan patevyytta. Tilanne on siis sama kuin Suomessa.

Oli maahanmuuttajaoppilailla oikeutta opetukseen tai ei, myos kdytannén oman
dgidinkielen opetuksen jdrjestelyissd on paljon haasteita. Tanskalaisen asiantuntija T2:n
mukaan oppilaiden motivaatioon vaikuttaa paljon se, missad ja milloin opetusta jarjes-
tetddan. Ruotsissa asiantuntija R2:n mukaan olot ovat vaikeita opettajille, silld opetus on
monesti pdivan pddtteeksi, opettajien tdytyy opettaa monissa eri kouluissa, opetettavat
ryhmit ovat hyvin heterogeenisid eikd opettajien patevyyttd ole madritelty, silld opet-
tajankoulutusta ei ole. Oman &didinkielen opettajat eivit padse osaksi opettajien yhtei-
sod johtuen ndistd kdytannon seikoista. Kunnat tiedottavat heikosti maahanmuuttajien
omien didinkielten mutta my6s kansallisten vahemmistokielten opetuksen jarjestami-
sestd, opiskelumahdollisuuksista ja oppilaiden oikeuksista kieltenopetukseen.

Ruotsissa oman didinkielen opetusta ei voida jarjestdd kaikissa tarvittavissa kielis-
sd, kaikkialla ja kaikille sitd tarvitseville, silld asiantuntija R3:n mukaan Ruotsissa omia
dgidinkielid on 158. Pahimmillaan yksi opettaja kiertdd parissakymmenessd koulussa
opettamassa didinkieltd. Yksi ratkaisu oman didinkielen opettajien tyétilanteen rauhoit-
tamiseen ja parantamiseen voisi olla asiantuntija R3:n mukaan se, ettd opettajat tarjoaisi-
vat didinkielen opetuksen lisdksi myos tukea didinkielelld sitd tarvitseville lapsille. Ruot-
sissa tehdddn tallaista jo:

dgidinkielen opettajat, niil on tdmmdstd, didinkielen ni, ohjausta didinkielelld. elikkd, nid on ndd
ne vastatulleiden, ja muissa aineissa voivat niinku, tukea, oppilasta silld didinkielelld. [- -] ei
se oo ainoastaa sitd kielen opetusta vaan silld kielelld opetusta. elikki sehin on sellasta niin-
ku autenttista kielenkiyttotilannetta. mut tidhin on sellaisissa tapauksissa joissa oppilas ei
niinku, ei, on niinku juuri tullut eikd [- -] ymmidirrd ruotsinkielisesti opetuksesta niin paljo.
(Asiantuntija R3, Ruotsi)

Asiantuntija R3 pitdd tédllaista mahdollisuutta merkityksellisend oppilaan kielenkehityk-
selle, kun hén pystyy kdyttamaan didinkieltdan jonkun kanssa myos uudessa kotimaas-
saan (ks. myos Skolverket 2015). Lisdksi taméd luultavasti parantaa oman didinkielen
opettajien padsyd osaksi opettajayhteisod ja oppilaiden didinkielet ndakyvit koululuokas-
sa.

Kokonaisuudessaan vaikuttaa siltd, ettd maahanmuuttajaoppilaiden oman didin-
kielen opetuksen kdytannon haasteet ovat hyvin samankaltaisia kaikissa Pohjoismaissa,
vaikka poliittisten dokumenttien tasolla eroja oikeudessa opetukseen onkin. Asiantun-
tija T2 perdaankuuluttaa institutionaalista tukea kaikille kielille, jotta opetuksen jarjesté-
miseen saataisiin systemaattisuutta ja jotta kielten osaamisen tarkeys ymmarrettdisiin.
Maahanmuuttajien omia didinkielid ei osata ndhdéa resurssina koulujérjestelmén sislld,
vaikka se voisi tukea muutakin oppimista. Kuitenkin oppilaiden tasavertaisuuden, kou-
lutuksen saavutettavuuden ja oppimisen kannalta olisi kuitenkin hyvin oleellista, ettd
oman didinkielen opetuksen status ja kdytannon jarjestelyt saataisiin kuntoon. Asiantun-
tija T2 kuvasi ideaalista tilannetta oman didinkielen opetuksen suhteen néin:

this I think would be a dream. to provide a proper training, education in the heritage language
including an exam so they had a certificate with well-trained teachers, which could actually
count as German or French, for getting into secondary education because they need a second
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foreign language. but if you have your heritage language and you can document this through
exam, it could count as a second foreign language which might help in many different ways,
both in terms of identity but also in learning. (Asiantuntija T2, Tanska)

Jos maahanmuuttajille voitaisiin tarjota oman didinkielen opetusta esimerkiksi samalla
tavalla kuin vieraita kielid tarjotaan, silld olisi asiantuntija T2:n mukaan merkittdvid vai-
kutuksia niin maahanmuuttajien identiteetin, oppimisen kuin jatko-opintojenkin kan-
nalta. Samalla paremmat opetuksen jdrjestelyt vaikuttaisivat huomattavasti oman didin-
kielen opetuksen statukseen.

Koulutuksen jarjestdjia tulisi tukea paremmin erilaisissa opetuksen jarjestimiseen
liittyvissa kysymyksissa. Esimerkiksi Ruotsissa on viime vuosina kehitetty kielten eté-
opetusta (Skolverket 2017). Asiantuntija R3:n mukaan Ruotsissa on kaiken kaikkiaan
opettajapula, eikd opettajia aina riitd kaikkialle. Etdopetuksen kehittiminen parantaa
kieltenopetuksen saavutettavuutta, kun esimerkiksi pienille paikkakunnille voidaan jar-
jestdd opetusta tdlld tavoin. Tanskassa ministerio tarjoaa kuntien ja koulujen kdyttoon
“oppimiskonsultteja” (laeringskonsulent); lukuvuoden 2018-2019 teemoja olivat erityises-
ti opetusmenetelmait, oppilasviihtyvyys ja siirtymét nuorisoasteen koulutukseen (Tanska
2019). Tainion & Kallioniemen toimittamassa raportissa (2019) ehdotetaan kuntiin omien
didinkielten opettamisen kehittimiseen asiantuntijaa, joka toimii yhteistytssa opettajien
ja rehtorien kanssa.

Asiantuntija R3:n mukaan etdopetusta annetaan eniten omissa didinkielissd, erityi-
sesti saamen kielessd. Harvinaisemmissa omissa didinkielissa padsy etdopetukseen vaatii
vield kehittamistd. Etdopetus taytyy jarjestdd niin, ettd opettaja ja oppilas ovat yhtd aikaa
tietokoneen &érelld - kyse ei ole siis itsendisestd verkko-opiskelusta. Skolverketin (2017)
raportissa kiinnitetddn huomiota opettajien ammattitaitoon ja teknisen varustelun riitta-
vyyteen sekd opetukseen sopiviin muihin jérjestelyihin. Tarkeimpénéd pidetdaan opettajan
osaamista, minkd4 lisdksi oppilailta etdopetus vaatii luokkahuoneopetusta enemmaén kes-
kittymistd ja vastuuntuntoa. (Skolverket 2017.) Etdopetuksen kehittiminen vaatii samal-
la my®os opettajankoulutuksen kehittamistd, esim. opettajat tarvitsevat tukea siind, miten
kaytannossa kieltd voidaan opettaa etdopetuksena.

Oppimateriaalien puute vaivaa kuitenkin ns. pienemmissd kielissd, kansallisissa
vdahemmistokielissd ja maahanmuuttajien omissa didinkielissd, ainakin Ruotsissa. Kau-
palliset kustantajat eivat asiantuntija R3:n mukaan ole kiinnostuneita tekem&an mate-
riaalia ndihin kieliin. Kuitenkin opetuksen laadun kannalta olisi oleellista, ettd opetuk-
sessa voitaisiin kdyttdd hyvin tuotettua materiaalia. Ruotsissa kouluvirasto Skolverket
on rahoittanut esimerkiksi kansallisia vahemmistokielid tukevia yhdistyksid ja jarjestojd,
jotta ne voivat tuottaa oppimateriaaleja ndihin kieliin, minka lisdksi Skolverket on itse
tuottanut jonkin verran materiaaleja (ks. valmiit oppimateriaalit: Skolverket 2019a).

Kuntia ja opetuksen jarjestdjid tulisi vield vahvemmin kannustaa ajattelemaan
koulutuspolkuja jatkumona ja eri koulutusasteiden yhteisty6td. Tama olisi tarke&a kieli-
koulutuksen saavutettavuuden ja oppilaiden kannalta. Asiantuntija T3 kuvasi Tanskan
tilannetta ndin:

that’s one thing that’s for sure is that the different levels, they do not talk much with each
other, they don’t communicate and one level doesn’t know what the other level is doing. which
means that the students coming from lower secondary school, umm, they are met at opposite
in upper secondary school with, that the, the, teachers do not know what they have in, in lower
secondary school and you see that, at all levels actually. (Asiantuntija T3, Tanska)
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Vuoropuhelu eri koulutusasteiden viélilld on siis hyvin oleellista kielikoulutuksen saa-
vutettavuuden kannalta. Olisi tarkasteltava ainakin seuraavia kysymyksid: Onko tietyn
kielen opetusta tarjolla seuraavalla koulutustasolla? Mitd oppilaan kieliopinnoille tapah-
tuu, jos hidn vaihtaakin paikkakuntaa? Onko tavoitteet saavutettu edellisellé tasolla eli
mahdollistuuko oppilaan oppiminen seuraavalla tasolla? Onko opetus sopivan tasois-
ta oppilaan taitoihin ndhden? Tietdvatko opettajat, mitd edelliselld koulutustasolla on
opittu? Millaista yhteistyotd esimerkiksi ala- ja yldkoulujen vililld on? Koulutusasteiden
vilisen jatkumon takaamiseksi poliittiset dokumentit eivét riita:

if you look at the regulation and you look at what they are supposed to learn, on on paper it
looks like, everything are perfect and everything fits together but 60, in real life it’s not what the
students experience. (Asiantuntija T3, Tanska)

Asiantuntija T3 tuo esimerkissé ilmi, ettd vuoropuhelu on oleellista kdytannon tyon te-
kemiseksi. Poliittiset dokumentit, esimerkiksi opetussuunnitelmat, eivét kuvaa todelli-
suutta.

5.2 KIELTEN VALISTEN HIERARKIOIDEN PURKAMINEN

Kieli-ideologisesta nakokulmasta eri kielilld on erilaisia kdyttoaloja yhteiskunnassa. Oma
didinkieli liitetddn usein kulttuuriin ja identiteetin rakentamiseen, toinen kieli (Suomessa
esimerkiksi suomi tai ruotsi toisena kielend) taas yhteiskunnalliseen osallistumiseen (ks.
Ruotsin kielilaki 2009 ja ruotsi yhteiskuntaa kannattelevana (“samhéllsbarande”) kiele-
ng; ks. esim. Thalainen & Saarinen 2015). Koulussa opetettavat vieraat kielet nayttaytyvét
poliittisesti ja kirjallisuudessa usein ammatillisen etenemisen, yhteiskunnan talous- ja
tydelamaétarpeiden tai turismin kielind (ks. esimerkiksi Elinkeinoeldaman keskusliiton
kannanotot ja raportit Suomessa). Tamai jaottelu perustuu ajatukseen kohtuullisen py-
syvistd ja (kansallis)valtioon sidotuista virallisista, omista ja vieraista kielistd. Tdssa ala-
luvussa tarkastelemme tdta hierarkisointia ja sen ongelmallisutta nykyisessa kielikoulu-
tuspolitiikassa.

Kielten hierarkiset ja ideologiset erot ndyttaytyvat sekd lainsddddannon ja muun
ohjailun ettd opetuksen kdytannon jarjestelyjen tasolla. Pohjoismaiset kieliasiantuntijat
huomauttivat siitd, ettd vaikka monikielisyyttd pidetddn hyvéna ja tavoiteltavana asi-
ana teoriassa (celebratory multilingualism), kdytannossa kielten vélille rakentuu erilaisia
hierarkioita suhteessa toisiinsa, jolloin monikielisyys saattaa toisissa oloissa ja toisten
kielten kohdalla ndyttdytyd hankalana tai jopa vaarallisena. Ilmiéta on kirjallisuudessa
kuvattu esimerkiksi Jan Blommaertin, Sirpa Leppédsen, Pdivi Pahdan ja Tiina Rdisdsen
(2012) toimittamassa kokoelmassa Dangerous Multilingualism: Northern perspectives on or-
der, purity and normality, jossa tarkastellaan erilaisten monikielisyyksien arvoa ja arvos-
tusta Pohjoismaissa. Néin tilannetta kuvasi ruotsalainen asiantuntija R2:

there is a gap between the multilingual rhetoric in Sweden and the multilingual practice. [-
-] the rhetoric is, if you ask a politician or decision-maker they will say that we encourage
multilingualism, we see multilingualism as a value, but still, the multilingualism in practice
that they are encouraging, is the modern language multilingualism and that is, the European
languages. it’s not Arabic or Turkish or Kurdish that is the immigrants languages are not
encouraged, they are not, they are only on the paper. (Asiantuntija R2, Ruotsi)
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Kielten viélisid hierarkioita késiteltiinkin paljon erityisesti pohjoismaisten asiantuntijoi-
den haastatteluissa. Kielten véliset hierarkiat heijastuvat kasityksiin kielten tarkeydestd,
oppimisesta ja opettamisesta. Hierarkiat ndakyvat myos kielten statuksissa, puhetavoissa
sekd opetuksen jarjestamisen tavoissa ja opettajankoulutuksen mahdollisuuksissa. Kiel-
ten hierarkia hierarkian ylimmasta kielestd alaspdin hahmottui eri haastattelujen perus-
teella hyvin samalla tavalla: maan valtakieli, englanti, ns. perinteiset vieraat kielet, maa-
hanmuuttajien toinen kieli ja maahanmuuttajien omat didinkielet.

Kielten véliset hierarkiat vaikuttavat suorasti ja epdsuorasti kieltenopetuksen saa-
vutettavuuteen. Useat haastateltavat kritisoivatkin kielten hierarkista jaottelua, mutta he
saattoivat myos todeta, ettd hierarkian purkaminen ei ole helppoa:

what we want to do is stop the dichotomy between mother tongue and foreign languages, we
want to break down the compartments so that it's understood that every teacher is a language
teacher. I mean this is nothing new to us but it is very revolutionary to politicians [--] We don’t
talk about mother tongue plus two any more, that’s the old school (laughter). (Asiantuntija
EU1, Euroopan komissio)

Haastatteluissa puhuttiin paljon myds englannin asemasta ja merkityksestd yhteiskun-
nassa laajemmin. Sen katsottiin olevan statukseltaan vahvin vieras kieli. Norjalaiset ja
ruotsalaiset haastateltavat toivat ilmi, ettd englannin osaamista pidetdan ldhes yhta tar-
kednd kuin maan valtakielen (tai “didinkielen”) osaamista. Maan valtakielen asemasta
hierarkiassa ei oikeastaan edes puhuttu haastatteluissa, silld ehkd se ndhd&dan jossain
madrin itsestddnselvyytend. Asiantuntija R1 kuvasi, miten Ruotsia voisi pitdd jo “kaksi-
kielisend” maana:

right now the situation for other languages, other than English is getting weaker. English
is a language that everyone takes for granted. that you should know it and that you should
learn it. it’s almost becoming a second language in Sweden. [- -] generally we see a tendency
that this language is losing its role as a foreign language and it is becoming something more
like a second language. while the other foreign languages like Spanish, French, German, and
also Italian, Russian, Portuguese, for instance, they are becoming less and less interesting for
young people. (Asiantuntija R1, Ruotsi)

Esimerkistd kdy ilmi, ettd englannin status on muutoksessa: siitd on tulossa jotakin
enemmaén kuin vieras kieli samalla, kun muiden vieraiden kielten statukset heikkenevit
kiinnostuksen puutteen vuoksi. Koska englanti on maaritelty pakolliseksi ensimmadiseksi
vieraaksi kieleksi Ruotsissa (3. luokalta alkaen), Norjassa (1. luokalta alkaen) ja Tanskas-
sa (1. luokalta alkaen), sitd my0s pidetddn tarkednd ja valttamattoméand oppia. Englannin
opiskeluun ollaan yleisesti motivoituneita.

Asiantuntija R2:n mukaan Ruotsissa kdyd&dan keskustelua siitd, missd vaiheessa
maahanmuuttajien tulisi aloittaa englannin opiskelu: esimerkiksi jo perusopetukseen
valmistavassa opetuksessa vai vasta perusopetukseen siirtymisen jilkeen, ja silloinkin
milloin? Asiasta on eri ndkemyksid: osa pitdd tdrkednd, ettd maahanmuuttajat oppivat
ensin maan valtakieltd ruotsia, osa taas pitdd englannin aloittamista heti alussa tarkeand,
koska muutkin opiskelevat sitd. Talld hetkelld koulut voivat paattdd maahanmuuttajien
englannin opiskelun aloitusajankohdasta. Ilman englannin osaamista ei Ruotsissa voi
esimerkiksi pddstd korkeakouluun, joten joka tapauksessa kaikkien olisi tdarkedd oppia
englantia, jotta koulutuksellisia umpiperid ei padasisi syntymaéan.
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Tanskassa on huomattu, ettd maahanmuuttajien oppimistulokset englannissa ovat
keskimé&arin huonompia kuin kantavdeston. Asiantuntija T2 toteaa, ettd timd on vastoin
yleistd kasitystd siitd, ettd mitd enemmadn kielid yksilo osaa, sitd helpompaa on oppia
niitd lisdd. Taustalla saattaa olla se, ettd maahanmuuttajaoppilaiden monikielisyytta tai
kielitaustaa ei osata huomioida opetuksessa tai sitd ei ndhda resurssina. Koska englantia
kuitenkin pidetddn tarkednd taitona, asiantuntija T2:n mukaan englanninopettajien kou-
lutuksessa tulisi kiinnittdd huomiota entistd vahvemmin siihen, ettd opettajat osaavat
huomioida lasten kieli- ja kulttuuritaustat.

My0s toisen kielen oppimiseen liittyy erilaisia oppilaita hierarkisoivia rakenteita.
Toista kieltd opetetaan EU-maissa useimmiten ryhmassa muiden kanssa. Alle puolessa
jdsenmaista (Suomi mukaan lukien) on tarjolla erillisryhmissa tarjottavaa intensiivista
valmentavaa opetusta. Esimerkiksi Itdvallassa on syyskuusta 2018 alkaen (Itdvalta 2019)
jdrjestetty saksan kielitukea (Deutschfirderklassen) oppilaille, joiden ldhtokielitason ei
katsota riittavan koulunkdyntiin. Tanskassa kunta voi osoittaa tanskaa toisena kielend
opiskelevalle lapselle toisen koulun, joka ei valttamattd ole ldhikoulu (Eurydice Tanska
2019). Opetuskielen osaaminen on tirkedd oppilaan koulumenestyksen ja kaikkinaisen
sosiaalisen hyvinvoinnin ndkokulmasta. Oppilaiden erottelu yhden kielen osaamisen -
mikd monissa tapauksissa perustuu koulun tai opettajan tekeméan arvioon - perusteella
saattaa olla yhtd lailla haitallista. Hedelmallisempi ldhtokohta saattaisi olla monikielis-
ten oppimistaitojen ja identiteettien tukeminen monikielisyyspedagogiikalla ja monikie-
lisissd luokissa. Hyvit sosiaaliset suhteet ovat monimutkainen joukko seka kotiin etta
kouluun liittyvid syy- ja seuraustekijoitd lasten koulumenestyksessa. Selvilta kuitenkin
ndyttdd, ettd ainakin Suomessa sosiaaliset suhteet ovat merkittdvdssd asemassa myos
koulumenestystd arvioitaessa. (Harju-Luukkainen ym. 2018.)

Englannin jdlkeen ns. perinteisid vieraita kielid (saksa, ranska, jossain madrin myos
espanja, vendjd) pidetddn tarkednd opiskella. Tanskassa tilanne on kutakuinkin sama
kuin Ruotsissa. Tanskalainen asiantuntija T3 kuvasi vieraiden kielten hierarkiaa perus-
opetuksessa seuraavasti:

it [[hierarchy]] is also, in in the educational system because they start with English, from
the 1 grade, and then, then they must offer German and they can offer French as I told you.
this of course also means that the pupils have the impression that the English is the most
important and umm the only thing that they should learn. umm, and that German might
be also important and French less important and all the other languages are not important.
(Asiantuntija T3, Tanska)

Nykyiselldédn siis se, miten ja mita kielid tarjotaan ja opetetaan ja missd vaiheissa kou-
lupolkua, luo kielten hierarkiaa ja kategorioita: mitkd ovat tarkeitd ja mitkd vahemman
tarkeitd kielid oppia? Esimerkiksi tdlld hetkelld Ruotsissa kunnan on tarjottava kahta kol-
mesta seuraavasta vieraasta kielestd (moderna sprak): ranska, saksa ja espanja. Opiske-
lijan on valittava ndistd opiskeltavakseen yksi. Toisaalta oppilaan on mahdollista toisen
vieraan kielen sijasta valita syventdvid opintoja esimerkiksi ruotsin kielessd, ruotsissa
toisena kielend, englannissa, viittomakielessa tai maahanmuuttajan omassa didinkieles-
sd, joten sindllddn toisen vieraan kielen opiskelu ei ole pakollista:

everyone can choose a second foreign language in year 6, but everyone doesn’t. so the status of
these languages is a bit strange, because it is compulsory to make a choice, but it is also possible
to say “No thank you, I will choose something else. I will study my mother tongue, or I will
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study Swedish or English in a more intense manner than the others, that is “extra teaching of
Swedish and English”, it’s also an option. or you can study sign language. in practice it is not
compulsory to study French/Spanish/German. (Asiantuntija R1, Ruotsi)

Asiantuntija R1:n mukaan Ruotsissa n. 20 % 6. luokan oppilaista valitsee valinnaiseksi
jonkun muun kuin toisen vieraan kielen (= modernin kielen eli ranska, saksa, espan-
ja). Esimerkiksi monille maahanmuuttajaoppilaille suositellaan, ettd he valitsevat uuden
vieraan kielen sijasta syventdvid opintoja ruotsissa tai englannissa. Asiantuntija R1 kertoi
haastattelussa myos, ettd vaikka oppilas olisi valinnutkin jonkin moderneista kielistd,
hénen ei ole pakko opiskella sitd perusopetuksen loppuun eli opiskelun voi keskeyttda
niin halutessaan. Vaikka siis teoriassa lapset halutaan opiskelemaan vieraita kielig, se ei
ole pakollista tai siihen ei tarvitse sitoutua.

Ranskan, saksan ja espanjan (modernit kielet) valinnaisuus on heikentényt ndiden
kielten asemaa, ja esimerkiksi asiantuntija R1 kannatti yhden ndista palauttamista pakol-
liseksi:

personally I think it would be better to make it compulsory for everyone, I mean really compulsory.
I think it would be a good idea to try to a system where students can’t abandon these languages
in lower secondary school, as they can now. because that would give these subjects another
status. It would signal that it is as important to study a second foreign language as it is to
study English or Swedish or mathematics or chemistry or anything (Asiantuntija R1, Ruotsi)

Asiantuntija R1 nikee siis, ettd kielen pakollisuus ja valinnaisuus opiskeltavana aineena
vaikuttaa sen asemaan kielten hierarkiassa.

Kuten Suomessa, muissakin Pohjoismaissa on viime vuosina herétty siihen seik-
kaan, ettd kielten opiskelu vahenee, oppilaat eivit tee endd niin paljon kielivalintoja
ja tdtd kautta vdeston kielivaranto on vaarassa yksipuolistua. Tanskassa on vastikdan
julkaistu selvitys (vuoden 2016 lopulla; ks. Pyykko 2017: 83), luotu uusi kielistrategia
(Tanska 2017) ja kohdistettu rahoitusta uuden vieraiden kielten keskuksen (Det Nationale
Center for Fremmedsprog) perustamiseen, jonka tehtdvana on pyrkid kehittimaan vieraiden
kielten (p&ddasiassa saksan ja ranskan) opetusta Tanskassa.

Ruotsissa kielivalintojen vahenemisen huoleen on tartuttu perustamalla “meriitti-
pistejdrjestelmd” (meritpodng), jonka avulla oppilaita pyritddn motivoimaan ja kannusta-
maan kielten opiskeluun, kun he saavat tiettyjen kielten opiskelusta pisteitd hakiessaan
perusopetuksesta lukioon seké lukiosta korkeakoulutukseen (ks. Utbildningsinfo 2018).
Kieltenopiskelulle ja etenkin toisen vieraan kielen opinnoille saatiin ndin lisdd painoar-
voa. Mitd aiemmin kielen opiskelun aloittaa ja mitd useampia kielid opiskelee, sitd enem-
mén pisteitd kertyy. Pisteitd ei kutenkaan kerry kaikista kielistd, mikad kuvaa eri kielten
asemaa koulutusjdrjestelmassa.

Kieltenopetuksen saavutettavuuden kannalta ylld kuvattu pistejarjestelma heijas-
tuu niin koulutukseen paasyyn (getting in; opiskellaanko kielid ja jos, niin mita kielia?
Motivoiko jarjestelmd?) kuin koulutuksen arvoon (getting out; ovatko opiskellut kielet
samanarvoisia seuraavalle koulutusasteelle haettaessa?). Meriittipistejarjestelma kytkey-
tyy myos koulutuksen ja oppimisen mahdollistamiseen (getting it) eli siihen, millaista
opetusta kussakin kielessd saa ja mikd oppiaineen status on.

Jarjestelma heijastelee selkeésti kielten viélisid hierarkioita ja on asiantuntija R3:n
mukaan hyvin monimutkainen. Niin sanotut perinteiset vieraat kielet (moderna sprak)
ovat hierarkiassa ylimpéan4, kun taas kansallisissa vahemmistokielissd (esim. saame, suo-
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mi, romani, meédnkieli) pisteiden saaminen on haastavampaa. Maahanmuuttajien omien
didinkielten (Ruotsissa termilld modersmal, esim. arabia) opiskelusta ei voi saada me-
riittipisteitd. Lisdksi on jossain m&drin ongelmallista, jos maahanmuuttajia kannustetaan
toisen vieraan (“modernin”) kielen sijaan valitsemaan syventédvid opintoja ruotsin tai
englannin kielessd, joista ei samalla tavalla saa jatko-opintovaylan 16ytymista edistavia
pisteitd.

Téamad johtuu asiantuntija R3:n mukaan kansallisten viahemmistokielten ja omien
dgidinkielten statuksesta. Talld hetkelld kansallisia vahemmistokielid ja omia didinkielid
voi opiskella “modersmal”-nimikkeen alla. T4lld kategorialla ei ole oppiaineen statusta,
ja se on kansallisen tuntisuunnitelman ulkopuolella, miké tarkoittaa sitd, ettd niille &i-
dinkielille ei ole médritelty tiettyd tuntimé&arad opetukseen. Taméan nimikkeen alle on ni-
putettu suuri maara kielid, esim. maahanmuuttajien omat didinkielet, joita on Ruotsissa
158 ja joista suurimmalle osalle ei ole méaritelty kurssisuunnitelmia.

Kansallisia vahemmistokielid koskevassa selvityksessa on tehty ehdotus uudes-
ta oppiaineesta (asiantuntija R3). Jos kansalliset vahemmistokielet saisivat oman oppi-
aineen statuksen, ne siirrettdisiin pois “modersmal”-kategoriasta ja tdlloin niille tulisi
tuntijaossa maaritelld tietty tuntimééra opetukseen. Saamen osalta tama on tehty jo. Tal-
& uudella oppiainestatuksella kansallisten vahemmistokielten opiskelusta voisi myos
saada meriittipisteitd, mutta yhtd lailla tdmé edistdisi my6s vahemmistokielten revitali-
saatiota, kielet nousisivat hierarkiassa ylemmads ja oppilaat voisivat kokea kielitaitonsa
hyotyna. Oppiainestatus parantaisi myos opetuksen laatua, opetuksen tavoitteiden saa-
vuttamista ja opettajien tyollisyyttd, kun opetusta tulisi antaa tietty maara, minka lisaksi
opettajat saisivat kielitaidon arviointiin tukimateriaalia. Talld hetkelld tukimateriaalia
arviointiin ei ole tarjolla. Asiantuntija R3:n mukaan ruotsalaisessa koulujarjestelméassa
tarked kehityskohde on nyt kansalliset vahemmistokielet ja omat didinkielet, silld talla
hetkelld kielet ovat eriarvoisessa asemassa esimerkiksi verrattuna vieraisiin kieliin.

Kansallisten vihemmistokielten tilanne Ruotsissa on parantunut viime vuosina.
Kurssisuunnitelmien uudistaminen vuonna 2015 vaikutti siihen, ettd nyt yksikin oppilas
riittdd siihen, ettd opetusta tulee jdrjestdd, eikd oppilaan edes tarvitse osata vahemmisto-
kieltd. Identifioituminen vahemmistokielen puhujaksi riittdd. Asiantuntija R3:n mukaan
tilanne on Ruotsissa parempi siis vdhemmistokielten kuin maahanmuuttajien oman &i-
dinkielen opetuksen osalta. Oman &didinkielen opetukseen tarvitaan 5 oppilasta, jotta
opetusta voidaan jdrjestad.

Meriittipistejdrjestelmé ja sen heijastelemat kielten hierarkiat ovat johtaneet sii-
hen, ettd oppilaat tekevit strategisia valintoja ja valitsevat itselleen koulupolun jatkon
kannalta tarkeitd oppiaineita. Asiantuntija R3:n mukaan oppilas saattaa opiskella jotakin
kieltd omana didinkielenddn peruskoulussa, mutta lukiossa samaa kieltd opiskellaankin
vieraana kielend, jotta siitd voitaisiin saada pisteitd korkeakouluun haettaessa. Kieli-
opintojen vaativuus vaihtelee kuitenkin sen mukaan, milld nimikkeell4 kieltd opetetaan:
esimerkiksi suomen kielen kohdalla opiskelu omana didinkielend on vaativampaa kuin
suomen kielen opiskelu vieraana kielend. Ndin ollen opiskelijoiden hyotyajattelu pistei-
den toivossa vaikuttaa my0s siihen, millaista opetusta he saavat ja millaisia mahdolli-
suuksia heilld on todellisuudessa kehittda kielitaitoaan. Yhtd lailla asiantuntija R1 kriti-
soi pisteytysjdrjestelmad: hanen mukaansa oppilaat yrittavét pisteiden toivossa sinnitelld
valitsemansa vieraan kielen kanssa perusopetuksen loppuun vilittiméttd arvosanasta:
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so they try not to abandon it, but it doesn’t mean that they are more motivated or that they
learn better, because even the lowest grade, even if they don’t get an A, even if they get an E,
which is the lowest level, they will have this credit point. so it doesn’t depend on the quality at
all. (Asiantuntija R1, Ruotsi)

Meriittipisteitd siis saa, vaikka arvosana olisi huonokin. Ndin ollen pisteytysjarjestelmas-
sd ndyttdisi olevan tarkedmpédd se, mitd kieltd on opiskellut ja mitd todistuksessa lukee,
kuin se, mitd oppilas todellisuudessa osaa.

My6s asiantuntija R2:n kanssa keskusteltiin siitd, voivatko maahanmuuttajat saa-
da meriittipisteitd oman didinkielensd opiskelusta. Han kuvaa tdtd epétasa-arvoista ti-
lannetta seuraavasti:

it’s not said that they can’t have it but it’s much more complicated. because then you have to
have a national curriculum, you have to have a syllabus, it’s a lot, it’s a rather complicated
procedure to get a mark that is valid for this meritpodng. so you can’t say it’s impossible but
actually it’s not, it could have been easily done but they didn’t, they were encouraging studies
of modern languages that is French and Spanish and those instead of encouraging studies in
mother tongue. which is a disappointment (Asiantuntija R2, Ruotsi)

Asiantuntija R2:n mukaan méaratietoinen, esimerkiksi ladkariksi haluava oppilas saattaa
valita opiskeltavakseen ranskan tai saksan meriittipisteiden toivossa, vaikka han puhui-
sikin sujuvasti esimerkiksi arabiaa perheensi kanssa. Pisteiden takia maahanmuuttajien
ei siis kannata valita opiskeltavakseen omaa didinkieltdan.

Meriittipistejarjestelméa kuvastaa siis Ruotsissa sitd, mitka kielet ndhd&an tarkeina
opiskelijan toisen asteen ja korkea-asteen opintojen kannalta, ja titd kautta myos yhteis-
kunnassa ja tyoelamaéssa tarvittavina kielind. Asiantuntija R3:n mukaan pisteytysjarjes-
telm&dd muuttamalla voisi olla hyvinkin helppo nostaa kielten, esim. maahanmuuttajien
omien didinkielten tai kansallisten vahemmistokielten statusta. Sindlldédn jarjestelmd on
vaikuttanut alkuperdiseen huoleen: asiantuntija R3:n mukaan on jo huomattu, ettd se on
nostanut oppilaiden kielivalintojen méaaraa:

ollaan todettu et tdmmdnen meriittipisteiden mydéntiminen modernien kielten kurssista on itse
asiassa johtanut sithen, ettd useampi lukee moderneja kielid nin miksei sitten tueta esimerkiks
dgidinkielid samalla tavalla. koska kylldhin niinkun, oppilaat, kun tddlld puhutaan paljon siiti
ettd oppilaat on monikielisid mut sit jos ajatellaan ettd kylli niinku monikielisenkin lapsen
didinkielid tiaytyy tukea siti kielenkehitystd missi tahansa kielessd, et jos ajatellaa ihan niinku,
tulevaisuutta sitten et saadaan niitd kielenkdyttijid, eri, eri, niinku tahoille ja paikkoihin et
sehdn olis, on niinkun, semmonen edellytys siihen mydskin ettd ne opetuksen. niinku sille on
myds niinku toimivat edellytykset sillid opetuksella. se aineen status on tietenki ehdottomasti.
ehdottomasti sellanen. (Asiantuntija R3, Ruotsi)

Kielten valiset hierarkiat eivat koske vain kielid sindnsd, vaan ne asettavat myos kielten
puhujia eriarvoisiin asemiin:

miten se voi olla niin ettd, se kieli, sama kieli voi olla tirkedmpi niinku ruotsalaiselle joka oppii
sitd vieraana kielend kun sitten, ku sitten sellaselle joka sitd puhuu sujuvasti jo, lapsesta asti et
md en ymmdrrd sitd. [- -] ku vield todetaan ettd se toimii, niinku ihan kansantaloudellisestikin,
ni minusta se olis aika pieni raha, sitte laittaa siihen et saadaan monikielisid jotka pystyy sitd
kieltd kiyttidmiddn sitten eri, eri niinku yhteyksissi (Asiantuntija R3, Ruotsi)
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Ruotsalainen asiantuntija R3 havainnollistaa edelld esimerkissa sitd, miten meriittipis-
tejarjestelma Ruotsissa asettaa kielid ja niiden puhujia ristiriitaisin perustein jarjestyk-
seen. Maahanmuuttajien kielitaitoa ei ndhda yhteiskunnassa resurssina. Vaikka kyseisen
asiantuntijan mukaan pisteytysjarjestelma on monimutkainen ja siksi ehkd haastava ke-
hittdd, se olisi oleellista kieltenopetuksen saavutettavuuden ja kieltenpuhujien samalle
viivalle tuomisen suhteen, mikaéli se kohtelisi kielid tasavertaisesti. Toisaalta asiantuntijat
R1 ja R3 toivat esille, ettd ehkad koko meriittipistejdrjestelméstd tulisi joskus tulevaisuu-
dessa luopua, silld se on ristiriitainen, eivatka esimerkiksi korkeakoulut koe jarjestelméaa
yksinkertaisena.

Kielen statuksen ndhdaan vaikuttavan kielivalintoihin. Statukseen taas vaikuttaa
keskeisesti kielen asema opetussuunnitelmassa. Ylempéana kuvattiin jo kansallisten vé-
hemmistokielten asemaa tuntijaossa Ruotsissa. Kielten statuksiin ja keskindisiin hierar-
kioihin vaikuttavat myos késitykset siitd, ettd toisia kielid pidetddn helpompana oppia
kuin toisia. Espanjalla on ainakin Ruotsissa helposti opittavan kielen maine, kun taas
ranskaa pidetddn vaikeana. Vieraiden kielten alapuolella hierarkiassa ovat omat didin-
kielet (heritage languages, Ruotsissa modersmadl), joilla ei ole virallista statusta oppiai-
neena.

Poliittisissa dokumenteissa kielet saattavat olla keskenddn samalla viivalla. Esi-
merkiksi asiantuntija R2 kertoi, ettd Ruotsissa ruotsi didinkielend ja ruotsi toisena kielena
-oppiaineet ovat muodollisesti tasa-arvoisia. Ruotsissa poliittisia dokumentteja pidetdan
edelldkdyvind ja tasa-arvoa edistdvind. Kuitenkin opetuksen arjessa oppiaineisiin ja kie-
litaustoihin kytkeytyy saavutettavuuden kannalta esteitd: asiantuntija R2:n mukaan esi-
merkiksi vahadn koulutetuilla maahanmuuttajilla saattaa olla vaikeuksia toimia arjessa ja
pddstd osaksi koulutusta ja yhteiskuntaa.

Kielten hierarkisointiin kytkeytyvédt myos niiden moninaiset lakiperustaiset, kayt-
toon ja sosiaaliseen arvoon liittyvit tekijat. Esimerkiksi vahemmistokieliksi maéaritellyilla
paikallisilla kielilld ja maahanmuuttajien mukanaan tuomilla kielilld saattaa olla saman
verran puhujia, mutta niiden muodollinen ja epamuodollinen status voi olla eri. Tyypil-
lisid esimerkkejd paikallisista, alueellisista tai kansallisista, 1990-luvun eurooppalaisen
paineen jdalkeen Suomessakin vahemmistokielen aseman saaneista kielistd ovat viittoma-
kielet, romanikieli ja saamen kielet (Laihonen & Halonen 2019). Vaikka niilla kielilld on
viahemman puhujia kuin esimerkiksi venajalld, niiden asema on mééritelty eri perustein.

Vahemmistokieliksi maaritellyilld kielilldkin voi olla erilaisia taustoja, jotka vai-
kuttavat niiden saatavuuteen. Useissa maissa esimerkiksi viittomakielen saatavuus kou-
lutuksen kielend on perustunut aiemmin (esimerkiksi Suomessa) tai perustuu edelleen
(esimerkiksi Itdvallassa) vammaisuuteen. Suomessa aiemmin viitattiin koulutuksesta
puhuessa viittomakielen “kayttdjiin”; nyttemmin ajatus on, ettd viittomakielisen koulu-
tuksen on tarkoitus tukea oppilaan (kieli-)identiteettid kielellisen ja kulttuurisen ryhmén
jasenend (Laihonen & Halonen 2019: 76-77). Itavallassa viittomakieli on edelleen maari-
telty vammaisuuteen perustuvasti (de Cillia & Krumm 2010), vaikka kielta kasitellddnkin
ei-etnisen vahemmiston kielena.

Itdvallassa joillakin alueellisilla vahemmistokielilld saattaa olla melko hyva status.
Esimerkiksi Karntenin osavaltiossa slovenian kielelld on arvostettu asema: kaksikielisia
kouluja on jonkin verran ja sloveniankieliseen opetukseen osallistuu paljon lapsia ei-slo-
veniankielisistd perheistd. Romanikielten, tsekin ja slovakian asema taas on heikompi, ja
niitd tuetaan lahinna yksityisilla toimilla (de Cillia & Krumm 2010).
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Kielten viliset hierarkiat ndkyvit myos opetuksen jdrjestimisessd ja muissa kay-
tannon jdrjestelyissd. Koulut on velvoitettu opettamaan maahanmuuttajaoppilaille omaa
dgidinkieltd vain kourallisessa Euroopan maista: lukuvuonna 2015-2016 yldkouluikdisille
oman didinkielen opetusta tarjosivat Itdvalta, Sveitsi, Turkki, Tsekki, Slovenia, Suomi,
Ruotsi ja Norja. Kaksikielinen aineenopetus oli tdtdkin harvemmassa: Tanska, Ruotsi
ja Norja tarjosivat sitd opetussuunnitelmassaan. (Eurydice 2017: 137.) Oma didinkie-
li on muun muassa Ruotsissa marginaalinen oppiaine muun muassa siksi, ettei se ole
oppilaalle pakollista. Lisdksi oman didinkielen opetukseen ei panosteta tarpeeksi aikaa
ja materiaaleja, joten oppitunnit jarjestetddn usein muun opetuksen jdlkeen ja opettajat
kiertavat useissa kouluissa. Muun muassa Avery (2015) kutsuu tdtd ilmiotd opetuksen
rajamailla olemiseksi. Suomessa on viime vuosina useissa yhteyksissa esitetty oman &i-
dinkielen aseman selkiyttamistd opetussuunnitelmassa (Pyykko 2017; Tainio & Kallio-
niemi 2019) ja oman dgidinkielen opettajankelpoisuuden médrittelyad (Poyhonen ym. 2010;
Pyykko 2017; Tainio & Kallioniemi 2019).

Ganuza ja Hedman (2014: 126) tuovat esiin, ettd Ruotsissa vuonna 2013 vain
40 %:1la oman &didinkielen opettajista oli riittdva opettajan patevyys. Sekd Ruotsin ettd
Tanskan koulutuspoliittisissa linjauksissa vaheksytdan Salon ym. (2018) analyysin mu-
kaan oman didinkielen opetuksen taitoja varsinkin silloin, jos kyseinen didinkieli ei ole
yhteiskunnassa legitiimi kieli. Tdmad on selvemmin n&htévilld heiddn analysoimissaan
Tanskan koulutuspoliittisissa teksteissd.

Reath Warren (2013: 107) jakaa oman &didinkielen opetuksen ongelmat kolmeen
kategoriaan: rakenteellisiin, asenteellisiin ja luokassa tapahtuviin haasteisiin. Rakenteel-
lisia haasteita ovat esimerkiksi ajan ja rahan niukkuus. Asenteet koskevat oppiaineen
vahdistd arvostusta, johon kytkeytyy myos muiden opettajien ja oppilaiden vanhempien
ndkemykset oppiaineesta. Luokassa tapahtuvat haasteet puolestaan tarkoittavat oppi-
materiaalin puutetta ja epamotivoituneita oppilaita.

Ruotsissa esimerkiksi maahanmuuttajien oman didinkielen opetus kohtaa saman-
kaltaisia haasteita kuin Suomessakin t&lld hetkelld (ks. myos luku 5.1). Oppiaineen ar-
vostuksen puute nikyy jo oppiaineen statuksessa: koska oman didinkielen opetuksella ei
ole varsinaista oppiaineen statusta, sille ei ole tuntijaossa maaritelty tuntiméaarasd, mika
johtaa suuriin variaatioihin tuntien maarassa (Skolverket 2014). Silti oppilaille opetuksen
sisdllot ja tavoitteet ovat samat riippumatta siitd, paljonko he saavat opetusta. Avery
(2015: 246) raportoi myos oman didinkielen opettajien kohtaamista haasteista. He ko-
kivat, ettd oppiaine on koulussa melkein ndkyméton: opetukselle ei ole varattu omia
luokkahuoneita ja paikkoja opetusmateriaalin séilytykselle ei 16ydy koulun tiloista.

Kielten vilisistd hierarkioista ja niiden vaikutuksista kieltenopetuksen saavutetta-
vuuteen olisi hyva tulla tietoiseksi, jotta niitd voidaan tarkastella ja arvioida kriittisesti.
Niiden vaikutuksia kieltenopetuksen jarjestelyihin perusopetuksessa tulisi tehdd naky-
véksi, silld perusopetuksessa kaikkien oppilaiden tulisi saada samat mahdollisuudet op-
pimiseen.

Kielten vdlisid hierarkioita rakentavat, ylldpitdvat, haastavat ja uudistavat esi-
merkiksi erilaiset yhteiskunnalliset ja poliittiset diskurssit. Tatd kautta diskursseilla on
vaikutusta my0s kieltenopetuksen saavutettavuuteen. Siksi ei ole yhdentekevad, miten
asioista puhutaan ja millaisia mielikuvia esimerkiksi eri kielistd, niiden puhujista ja op-
pimisesta luodaan eri konteksteissa.

Esimerkiksi Tanskan osalta asiantuntija T1 kuvasi Tanskassa vallitsevan maa-
hanmuuttopolititkan vaikutuksia kielikoulutukseen. Asiantuntija T1:n mukaan oikeis-
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topopulistinen Tanskan kansanpuolue (Dansk Folkeparti) on vaikuttanut kovenevaan
maahanmuuttopolitiikkaan ja tdtd kautta maahanmuuttajien saamaan kielikoulutukseen
ja maahanmuuttajia koskevaan diskurssiin jo vuosia. Toisen tanskalaisen asiantuntija
T2:n mukaan Tanskassa vallitsee assimiloiva diskurssi: monikielisyyttd ei arvosteta, eika
maahanmuuttajien kielid ei ndhd4 resursseina tai asiana, jonka ylldpitdamiseen jokaisella
on oikeus. Asiantuntija T3 kuvasi asiaa ndin:

in the discourse, is, it says as if, foreign languages and wmm, immigrant languages are two
different kind of things. [--] soo, it is, they they are not supposed to use their languages. it’s
not seen as, eeh, advantage to be able to speak Arabic for instance. (Asiantuntija T3, Tanska)

Toisaalta tanskalaiset asiantuntijat kuvasivat sitd, ettd vallitsevia puhetapoja ja diskurs-
seja ja myos tapoja toimia on jatkuvasti useita. Pienessd maassa tutkimuksella ja erilai-
silla projekteilla on todettu olevan vaikutusta myos poliittisiin diskursseihin. Yhtena
esimerkkind asiantuntija T1 kertoo projektista, jonka myotd monikieliselle opetukselle
(plurilingual education) on saatu ndkyvyyttd ministerion verkkosivuilla.

Poliittisen diskurssin liséksi asiantuntija T2:n mukaan olisi tarked pyrkid vaikutta-
maan opettajankoulutuksen ammattidiskurssiin ja koulutuksen asiantuntijoiden ja am-
mattilaisten puhetapoihin. Maahanmuuttajien kielet ja erilaiset vahemmistossad olevat
kielet tulisi ndhdd oppimisen resursseina. Opettajankoulutuksessa Tanskassa on jo pit-
kaan puhuttu oppijaldhtoisestd pedagogiikasta, mutta asiantuntija T2:n mukaan siihen
tulisi sisdltyd ymmarrys myos oppijoiden kielitaustoista ja kielellisistd resursseista. T2:n
mukaan “translanguaging” on ollut ikddn kuin taikasana, jonka avulla koulut on saatu
mukaan kehittamistyohon.

Kielten vilisten hierarkioiden ja niiden seurausten lisdksi asiantuntijahaastatte-
luissa tarkasteltiin kriittisesti kielten kategorisointia. Haastatteluissa tuotiin esiin se, ettd
nykyinen tapa kategorisoida kielid vieraisiin (tai Ruotsissa moderneihin) kieliin ja omiin
didinkieliin ei tdysin vastaa nykykésitystd kielistd sosiokulttuurisesti neuvoteltuina re-
sursseina (Lantolf & Poehner 2008).

Muutokseen on vaikuttanut yhtdéltd englannin kielen aseman muuttuminen niin,
ettei siitd voida puhua “vieraana kielend”, koska sen asema esimerkiksi Pohjoismaiden
kieltenopetuksessa on niin vahva (ks. luku 4). Monissa Pohjoismaissa saavutettu englan-
nin kielen taitotaso on hyvin korkea ja sen osaamista pidetddn ldhes yhtd tarkednd kuin
yhteiskunnan valtakieltd. Toisaalta kielten kategorisointia haastaa myds maahanmuu-
ton myotd nakyvéksi tullut kielitilanne: muutokseen ovat olleet ja ovat vaikuttamassa
myo6s omat didinkielet ja niiden puhujien suuri joukko. Ruotsissa esimerkiksi 1990-lu-
vulla espanjasta tehtiin yksi vieraista kielistd (moderneista kielistd), silld kieli oli globaali,
suosittu kieli, mutta myds monien maahanmuuttajien kieli. Ruotsalainen asiantuntija R1
kuvasi kielten kategorisointia nykyhetkessa seuraavasti:

We cannot go on classifying languages in this way we are doing at the moment. [- -] I don’t
say that we could just make Arabic a modern language tomorrow because there we have a lot
of practical problems related to, umm. the number of teachers available which is extremely low
of course. also attitudinal questions that we have to deal with. I realize that that if we did that
there would be strong reactions from many, from many directions. but I think it is important
at least to start to think about languages in an another way [- -] but personally I think that we
have to pay more attention to heritage languages. (Asiantuntija R1, Ruotsi)
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Kielid ja niiden kategorisointia on kehitettdva ja muutettava, jotta kieltenopetus ja kie-
likoulutuspolitiikka voisivat pysyéd yhteiskunnallisten, kielipoliittisten ja kielikoulutuk-
sellisten kehitysten mukana. Kielten kategorisointia uudistamalla tai purkamalla voi-
daan siis vaikuttaa siihen, ettd esimerkiksi maahan muuttavatkin voivat tuntea kielensa
arvokkaiksi ja tarvituiksi yhteiskunnassa. Tatd kautta kieltenopetuksen saavutettavuus
ja toisaalta maahan muuttaneiden osallisuuden tunne yhteiskunnassa voivat kasvaa. Esi-
merkiksi arabian status paljon puhuttuna maahanmuuttajakielend voisi olla muutetta-
vissa useammille tarjolla olevaksi kieleksi.

Nykyista kielten jaottelua ylldpidetdan kielikoulutuspoliittisella ohjauksella, mut-
ta haastateltavat ndkevit niiden ja kdytdnnon vilisen ristiriidan. Esimerkiksi ruotsalai-
nen asiantuntija R1 toi haastattelussa esille sen, ettd nuoret ajattelevat kielistd eri tavoin
kuin vanhempi sukupolvi:

young people see languages totally different, in a totally different way. umm. and also adults
maybe. [- -] English is not umm. it’s not an obvious foreign language any longer but we
continue to talk about as a foreign language in our steering documents. [- -] I think reality and
steering documents are two rather different things. (Asiantuntija R1, Ruotsi)

Voikin pohtia, missd méddrin nykyinen kielten kategorisointi vieraisiin kieliin ja maa-
hanmuuttajakieliin vastaa yksiléiden kielenkdyton ja yhteiskunnan kielitilanteen todel-
lisuutta. Kieltenopetusta ja kielten saavutettavuutta pitdisi kehittdd kokonaisuutena, ku-
ten tanskalainen asiantuntija T3 kuvaa:

we have tried to, [- -] make a new discourse [- -] in order to, to find out what to do about foreign
languages, not what to do about French, what to do about German (Asiantuntija T3, Tanska)

Toisen kielen opetus sijoittuu kielten hierarkiassa jonnekin vieraiden kielten ja maahan-
muuttajien oman &didinkielen vilimaastoon. Valtavéeston kielen oppiminen toisena kie-
lend on oppiaineena erilaisissa asemissa eri Pohjoismaissa. Esimerkiksi Tanskassa ei ole
asiantuntija T2:n mukaan erillistd tanska toisena kielend -opetusta maahanmuuttajille,
vaan kaikki osallistuvat tanskan kieli ja kirjallisuus -oppiaineen tunneille. Tanskan kie-
lestd maahanmuuttajaoppilas voi saada lisdopetusta, jos niin paatetdan. Tanskalla toise-
na kielend ei kuitenkaan ole omaa oppiainestatusta. Lisdksi jokainen koulu voi paattad,
jdrjestetddnko maahanmuuttajaoppilaalle tanska toisena kielend -koe tdman péadttdessa
perusopetusta. Sen sijaan Ruotsissa ruotsin kielen oppimista pidetdan tarkeana maahan-
muuttajille. Asiantuntija T2:n mukaan on saavutettavuuden kannalta hyvin ongelmallis-
ta, jos maahanmuuttajaoppilailla ei ole paddsyd ruotsi toisena kielend -opetukseen, silld
puutteellinen kielitaito voi olla riski oppilaan syrjaytymiseen ja osattomuuteen yhteis-
kunnassa. Norjassa taas kdyddan keskustelua siitd, milld kielitaidolla maahanmuuttaja-
oppilaat tulevat kouluun ja miten tdma taas vaikuttaa heiddn kaikkeen oppimiseensa ja
tiedon omaksumiseen ja tuottamiseen.

Kielten erilaiset hierarkiat ja statukset opetettavana aineena heijastuvat vaistamat-
td my0s oppilaiden toimintaan ja motivaatioon opiskella kielid. Tanskassa osa oppilaista
on tyytyvdisid saadessaan kielitukea, osa taas kokee tanska toisena kielend -opetuksen
stigmatisoivana. Asia kytkeytyy siis myos siithen, miten maahanmuuttajaoppilaat ja hei-
dan perheensi kokevat olevansa osa yhteiskuntaa.

Kuka on toisen kielen opetuksen tarpeessa ja milld perusteella? Jako &didinkielen
opetukseen ja toisen kielen opetukseen on jatkuvan pohdinnan alla esimerkiksi Ruot-

44



sissa. Asiantuntija R2:n mukaan ruotsi toisena kielend -opetuksella on alhaisempi sta-
tus kuin ruotsilla esimerkiksi oppilaiden ja vanhempien silmissa. Ruotsi toisena kielena
-teemat eivit ole myoskddn suosittuja opettajankoulutuksessa. Silloin tdlloin Ruotsissa
keskustellaan kokonaan ruotsi toisena kielend -oppiaineen poistamisesta. Haasteena
ndhdddn nimittdin esimerkiksi se, kenelle ruotsi toisena kielend -opetusta tulisi antaa. Jos
oppilas on ollut Ruotsissa esimerkiksi jo viisi vuotta, onko hénelld oikeus ruotsi toisena
kielend -opetukseen vai olisiko hdnet parempi laittaa ruotsia didinkielend oppivien kans-
sa samalle oppitunnille? Asiantuntija R2:n mukaan voi olla myos tapauksia, joissa oppi-
las on syntynyt Ruotsissa, mutta hédn ei ole omaksunut ruotsia riittdavasti opiskellakseen
sitd didinkielisten kanssa. Pahimmassa tapauksessa opettajat ja rehtori saattavat jakaa
oppilaat opetusryhmiin oppilaan nimen perusteella. Lain mukaan toisen kielen opetusta
annetaan kuitenkin vain niille, jotka sitd tarvitsevat — mité ikind se tarkoittaakaan.

Jako koulun opetuskielen ja toisen kielen vililld nékyy asiantuntija R2:n mukaan
myo6s opettajankoulutuksessa. Ruotsissa ruotsinopettajat opiskelevat ruotsin kielta 90
opintopistettd, kun taas ruotsi toisena kielend -opettajaksi haluavat opiskelevat ruotsin
kieltd vain 45 opintopistettd. Ruotsinopettajaksi valmistuvat eivit ole pédtevid opetta-
maan ruotsia toisena kielend erilaisen pedagogisen ldhestymistavan takia, eikd ruotsia
dgidinkielend opettavien opintoihin kuulu paljoakaan monikielisyyttd tai toisen kielen
oppimista koskevia sisdltoja.

Kaiken kaikkiaan asiantuntija R2:n mukaan jakoa “didinkielisten” ja “toisena kie-
lend oppivien” aineisiin tulisi selvittdd ja tarkastella kriittisesti: milld perusteella ja mita
opetusta annetaan kellekin? Molempia oppiaineita tulee kehittdd kohderyhmien, sisalto-
jen ja opettajankoulutuksen suhteen.

Varsinaisen toisen kielen opettamisen lisdksi Pohjoismaissa tarjotaan maahan-
muuttajaoppilaille myos kielellistd tukea kielen oppimiseksi. Asiantuntija N1:n mukaan
Norjassa perusopetuslaki takaa yksilolliset oikeudet oppilaalle eli jos maahanmuuttaja-
oppilas tarvitsee kielellistd tukea, hdanen pitdisi saada sitd, myo6s valmistavan opetuksen
jdlkeen. Norjassa ollaan kuitenkin huolissaan siitd, ettd yldkouluidssd Norjaan muuttavat
oppilaat eivit ehdi oppia norjaa kouluaikanaan riittdvan hyvin, silld kielenoppiminen
vie vuosia. My6s Ruotsissa asiantuntija R3:n mukaan lisdopetus ruotsissa toisena kielend
on kasvava juttu. Sen avulla tuetaan etenkin vastasaapuneita oppilaita.

5.3 OPETTAJANKOULUTUS JA OPETTAJAN TYON KEHITTAMINEN

Opettajat ja sitd mukaa opettajankoulutus ovat keskeisessd asemassa etenkin, kun pu-
hutaan kielikoulutuksen mahdollistumisesta ja kielikoulutuksen arvosta, mutta opetta-
jilla on myos keskeinen asema etenkin valinnaiseen kielikoulutukseen osallistumisessa.
Haastateltavien kanssa késiteltiin opettajankoulutusta, opettajien tdydennyskoulutuk-
sen tarvetta ja opettajan tyon kehittamistd monesta eri ndakokulmasta, ja ndiden asioiden
ndhtiin vaikuttavan vahvasti opetuksen laatuun ja titd kautta oppimisen mahdollistumi-
seen. Opettajankoulutuksen osalta haastatteluissa keskusteltiin paljon maahanmuuttajia
opettavien opettajankoulutuksen kehittamisestd eli toisen kielen opettajien, oman &didin-
kielen opettajien ja valmistavan opetuksen opettajien koulutuksesta.

Toisen kielen opettajien koulutuksessa Pohjoismaissa néyttdd olevan useita malle-
ja. Asiantuntija N1:n mukaan Norjassa riittdd, ettd opettajalla on “norjan” eli valtavédes-
ton didinkielen opettajan kelpoisuus. Opettajalta ei siis vaadita erillistd perehtyneisyytta
norja toisena kielend -opetukseen. Opettajien osaamisesta ollaan kuitenkin huolissaan,
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silld opettajankoulutuksessa on varattu liian vihan aikaa ja opintopisteitd norja toisena
kielend -nakokulmille.

Asiantuntija T2:n mukaan Tanskassa on kehitetty opettajankoulutusta tanska toi-
sena kielend -opintojen osalta niin, ettd kukaan ei voi endéd erikoistua tanskaan toisena
kielend. Sen sijaan monikielisyyttd, kielitietoisuutta ja tanskaa toisena kielend koskevia
ndkokulmia kuuluu nyt kaikkien opettajien koulutukseen. Aluksi uudistus néhtiin ke-
hityksessd taaksepdin menemisend ja merkittdvan tuen hdvidmisend. Hyvénd pidetdan
kuitenkin sitd, ettd kaikki opettajat saavat tietoa toisen kielen oppimisesta. Asiantuntija
T2 kuvaa tétd seuraavassa esimerkissa:

what really works is that they build it on combining theory and practice in new ways. [- -]
during their 4 years at the teacher trainee school, they also have mandatory internships or they
visit schools for longer periods and sometimes they do some teaching practice as well. and they
build in visits to schools with many minority children [- -] and they ask them to make a project
there. for instance, interview students, observe certain things during classes, talk to kids about
access to reading or literacy. [- -] they both observe things in practice, wonder about what’s
going on here, use their theory, and bring it back into the educational system. [- -] meeting the
children in school and their learning conditions is actually really important for these coming
teachers to realize, we need to work on how we teach, to reach out to the children. (Asiantuntija
T2, Tanska)

Onnistuneena opettajankoulutuksen uudistuksessa pidetddn siis sitd, ettd nyt kaikki
opettajaopiskelijat kohtaavat maahanmuuttajataustaisia oppilaita jo peruskoulutuksen-
sa aikana. He yhdistdvat opinnoissaan kdytantod ja teoriaa ja joutuvat aidosti pohtimaan
sitd, miten heidan taytyisi kehittdd opetustaan, jotta kaikenlaiset oppilaat voisivat saada
irti sen, mitd juuri he tarvitsevat. Yhteis- tai samanaikaisopettajuuden ndakokulmasta olisi
kuitenkin tdrkedd, ettd opettajakunnasta 16ytyy jatkossakin myds toisen kielen oppimi-
seen erikoistuneita opettajia.

Oman didinkielen opettajien koulutuksen tilanne on heikko kaikissa maissa. Nor-
jalaisten oman didinkielen opettajien yhteistyotd muiden opettajien kanssa vaitdskirjas-
saan tutkinut Dewilde (2013: 152-155) pani merkille, ettd oman &didinkielen opettajilla oli
erilaisia yhteistyon keinoja muiden opettajien kanssa. Opettaja, joka tyoskenteli samassa
luokassa aineenopettajien kanssa, joutui yhdessd oppiaineessa tdysin tulkin rooliin, kun
taas toisessa oppiaineessa oman didinkielen opettaja oli aineenopettajan kanssa tasaver-
taisemmassa asemassa ja he suunnittelivat yhdessa oppitunteja. Tallainen jatkuvuuden
puuttuminen vihensi oman didinkielen opettajan kykya hallita tilaansa luokassa ja sen
ulkopuolella. Toinen opettaja opetti oppilaita edelld mainittuun tapaan muun opetuk-
sen ulkopuolella. Han jdrjesti ja suunnitteli itse omaa opetustaan. Ndin han pystyi luo-
maan paremmin jatkuvuutta opetukseensa. Han tyoskenteli rutiinien perusteella, mutta
toisaalta nama rutiinit eivat johtaneet yhteisymmarrykseen muiden opettajien kanssa.
(Dewilde 2013: 394.) Nayttaa siltd, ettd opettajankoulutuksessa on tarvetta yhteis- ja tii-
miopettajuuden kehittamiseen.

Norjassa asiantuntija N1:n mukaan on joissakin yliopistoissa tarjolla koulutusta
oman didinkielen opettajille. Aiemmin kokemukset ovat olleet huonoja, silldi maahan-
muuttajataustaisten opettajaopiskelijoiden norjan kielen taito ei ole ollut riittdvan hyva.
Télla hetkelld joissakin korkeakouluissa tarjotaan “bilingual teacher education” -koulu-
tusohjelmia maahanmuuttajille, joilla on jo opettajankoulutus omasta maastaan.
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Ruotsissa taas asiantuntija R3:n mukaan opetetaan 158:aa kieltdi maahanmuutta-
jilen omana didinkielend, eikd opettajankoulutusta ole mitenkdan mahdollista jarjestaa
kaikissa ndissé kielissd. Ruotsissa on vastikdan tehty selvitys, jossa ehdotettiin oman &i-
dinkielen opettajien koulutusta kehitettdvan niin, ettd he voisivat patevoitya erilaisten
pedagogisten kurssien kautta. Oman didinkielen opettajille on syytd saada opettajankou-
lutus. Asiantuntija R3 kuvaa kuitenkin oman &idinkielen opettajankoulutuksen pedago-
gista haastetta seuraavasti:

yks on tietenkin et jos, saadaan aikaiseksi esimerkiksi didinkielen opettajien koulutus, et didin-
kielen opettajilla on haasteena, pedagogisena haasteena myds se, ettdi et kun ajatellaan opetta-
jankoulutusta, nin si oot ala-asteen opettaja tai aineenopettaja yliasteelle, lukioon mut jos aja-
tellaan didinkielen opettajaa ni silloin opettaja opettaa usein sielti esikoulusta lukioon. ja sulla
ei 00 niinku niitd, si et saa siind koulutuksen aikana, sulla joku aina jid uu-, kaikki opettajat on
tietenki tirkeitd mut jos ajatellaan sitd tyotilannetta, niin, et, et si et saa niinkun, sitd, tukea
sieltd koulutuksesta, si et saa niinku niitd, niitd tyokaluja, tietenki niinku sitte matkan aikana
itse oppii ja, ja saa sen, saa sen, mut varmaa niinku aika haastavaa. (Asiantuntija R3, Ruotsi)

Opettajankoulutuksen kehittdmisen haasteena on siis myos se, miten oman didinkielen
opettajille voidaan antaa mahdollisimman hyvét valmiudet opettaa eri ikdisid oppilai-
ta. Talla hetkelld opettajankoulutus ainakin Ruotsissa ja Suomessa on jaoteltu niin, ettad
opettajat saavat patevyyden suhteessa oppilaiden ikdan. Oman &didinkielen opettajien
koulutuksen kehittdmisen haasteena ei siis ole pelkéstddn se, ettd koulutusta ei ole kai-
kissa kielissd, vaan oman &didinkielen opetus haastaa myos télld tavoin opettajankoulu-
tuksen kehittamista.

Pohjoismaiden jakama huoli valinnaisten kielten opiskelun vdhenemisestd hei-
jastuu védistimattda myos opettajankoulutukseen. Esimerkiksi asiantuntija T1:n mukaan
Tanskassa on jo huomattu, ettd opettajankoulutuksessa olevien vieraiden kielten, esim.
saksan, opiskelijoiden on toisinaan perusteltava uravalintaansa. Opettajan tyo ei siis
valttamattd endd houkuttele tai sen arvostus yhteiskunnassa on jossain maarin laskenut.
Samanlaista huolta on myos Ruotsissa. Seka asiantuntija T1:n ettd asiantuntija R1:n mu-
kaan on huomattu, ettd opettajankoulutukseen tulevien kieltenopiskelijoiden kielitaito ei
ole vélttamatta riittdvan laaja ja huoli on, ettd kielitaito ei ehdi kehittya riittavan pitkalle
opettajankoulutuksen aikana. N&in ollen riskina on, ettd valmistuvat kieltenopettajat ei-
védt osaa opettamaansa kieltd riittavésti ja tdima heijastuu jatkossa kieltenopetuksen laa-
tuun.

Opettajat tarvitsevat siis tdydennyskoulutusta peruskoulutuksensa jialkeen. Tans-
kalaisen asiantuntija T3:n mukaan kieltenopettajille on jarjestettdava koulutusta, jotta he
voivat ylldpitad kielitaitoaan:

I would also like to, already talked about that, the language teachers to have more training.
[- -] teachers having been long time in school, because they need fluency and they, they need
also self-confidence that they can speak the language and that means that they often, they often
do not speak the languages. [- -] they lack fluency and confidence in using language I think.
(Asiantuntija T3, Tanska)

Myo6s muut kielikoulutuspoliittiset muutokset heijastuvat opettajankoulutuksen kehit-
tamiseen. Esimerkiksi monissa Pohjoismaissa on viime vuosina varhennettu kieltenope-
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tusta. Opettajat tarvitsevat kuitenkin muutosten yhteydessa tdydennyskoulutusta, jotta
opetus ja oppiminen on mahdollista.

Asiantuntija R1:n mukaan tdydennyskoulutukselle on kuitenkin valtava tarve. Sita
jarjestetddn yleisesti kieltenopettajille, etenkin vieraiden kielten opettajille, aika vahan.
Vuonna 2018 on kuitenkin Ruotsissa aloitettu vieraiden kielten opettajille suunnattu tay-
dennyskoulutus Spraksranget (the Language Leap) (Skolverket 2019b), jota on jdrjestet-
ty onnistuneesti verkossa. Koulutuksen materiaalit ovat saatavilla verkossa, ja opettajat
tyoskentelevit tydajallaan pienissd ryhmissa koulutetun ohjaajan tuella. Koulutuksessa
on nelja moduulia, jotka keskittyvit eri teemoihin:

it’s really something nice that’s going on right now for this group of teachers. we have started
with a modul on oral, umm, language production and interaction, then they will go on with
the spoken language and reception. oral and written reception. so, this is, umm, a nice step into
right direction and the teachers have been extremely enthusiastic about this and the fact that
finally something happens for them. (Asiantuntija R1, Ruotsi)

Taydennyskoulutusohjelma on asiantuntija R1:n mukaan heréttanyt paljon kiinnostusta
vieraiden kielten opettajissa. Samaa koulutusmallia on kokeiltu aiemmin muissakin op-
piaineissa.

Ruotsissa opettajien tdydennyskoulutusta esimerkiksi kieli- ja kulttuuritietoisesta
opetuksesta ja kaksikielisestd opetuksesta (CLIL) jarjestetddan kuntatasolla vastuuopetta-
jien avulla. Vastuuopettajia koulutetaan kansallisesti joka kunnasta, ja vastuuopettajat
sitten tahoillaan kouluttavat ja jakavat tietoa edelleen oman kuntansa opettajille:

we are trying to make, to raise the conscious as among teachers and school principals. about
what it means to learn in a second language. the conditions for them and also we are trying to
raise the consciousness about the fact that all teachers have to be aware of language development
issues. also if they are subject teachers that they work in a way that we call language and
content integrated way. (Asiantuntija R2, Ruotsi)

Asiantuntija R2:n mukaan opettajien tdydennyskoulutus on tarpeen jatkuvasti, silld
vaikka Ruotsin koulutusjdrjestelmd on siséltinyt maahanmuuttajakoulutusta 1970-lu-
vulta ldhtien, opettajankoulutus ei siltikddn anna riittavid evditd eri kieli- ja kulttuuri-
taustaisten oppijoiden kohtaamiseen, tukemiseen ja opettamiseen. Kuitenkin on kaikille
opettajille oleellista ymmartad, millaista on oppia toisella kielelld eli mitd maahanmuut-
tajaoppilaat kohtaavat opetuksessa, silld jokainen opettaja tulee hyvin todennikoisesti
opettamaan maahanmuuttajaoppilaita.

Kielikoulutuksen saavutettavuuden ndakokulmasta olisikin tarpeen kehittdd opet-
tajankoulutusta ja opettajien tdydennyskoulutusta siten, ettd opettajilla olisi mahdol-
lisuus opiskeluun tyoajalla ja mahdollisesti omassa tyoyhteisossa (ks. myos vastavan-
tyyppinen ehdotus Poyhonen ym. 2010). Opettajan tydtd on kehitettdvda myos muilla
keinoilla. Esimerkiksi yhteis- tai samanaikaisopettajuuden kehittiminen voisi olla yksi
keino siihen, ettd oppimisesta voisi tulla saavutettavampaa maahanmuuttajaoppilaille.
Ideaali voisi olla esimerkiksi tilanne, jossa luokassa toimivat yhdessad luokanopettaja/
aineenopettaja ja toisen kielen oppimiseen perehtynyt opettaja. Yhtd lailla maahanmuut-
tajaoppilasta esimerkiksi heti maahantulon jélkeen tai abstraktien sisédlttaineiden oppi-
tunneilla voisi tukea oman didinkielen opettaja yhdessa luokanopettajan/aineenopetta-
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jan kanssa. Né&in voitaisiin tukea sekd opettajien keskindista yhteistyotd, kielten vélisten
kategorioiden ylittamista ettd oppilaiden oppimista.

5.4 KIELITIETOISUUDEN JA MONIKIELISYYSPEDAGOGIIKAN
KEHITTAMINEN

Tassd alaluvussa keskiossa ovat erilaiset pedagogiset kysymykset. Tarkastelemme yh-
teis- ja tutoropettajuutta, opettajien kasityksid opettamisesta monikielisessd luokassa
sekd oman didinkielen opettajien tasapainottelua oppiaineen legitimiteetin yllapitami-
seksi. Taman lisdksi késitellddn monikielisessd luokkahuoneessa tapahtuvia asioita, ku-
ten kieleilyé (translanguaging) ja kielitietoista opetusta.

Useissa Euroopan maissa (tapausmaamme mukaan lukien) opetussuunnitelmat
perustuvat kommunikatiivisuuteen, sisiltoldhtdisyyteen ja erilaisiin oppijaldhtdisiin
ndkokulmiin. Kielitietoisuutta ja monikielisyyttd tukevat pedagogiikat ovat vahintdan
tulossa opetussuunnitelmien perusteisiin ja kdytanteisiin. Ndyttda kuitenkin sekd kir-
jallisuuden ettd asiantuntijahaastattelujemme perusteella siltd, ettd télla alueella riittaa
vield kehittamista.

Opettajien valmiudet opettaa monikielisid ja -kulttuurisia luokkia ja oppilaita eivit
ole Euroopan kontekstissa monesti toivotulla tasolla. Opettajien tiedot maahanmuutta-
jaoppilaiden integraatiosta eivat valttamatta ole ajantasaisia ja maahanmuuttajaoppilai-
den integraatioon liittyy Euroopan sisdlld monia erilaisia oletuksia ja késityksid. Aihees-
ta on tehty tutkimusta esimerkiksi TSekissd, jossa Machovcova (2017) haastatteli 21:td
tsekkildistda opettajaa heiddn ajatuksistaan maahanmuuttajaoppilaiden integraatiosta
tsekkildiseen yhteiskuntaan.

Machovcovan haastattelemat opettajat pitivit tirkeimpand hyvédn integraation
piirteend valtakielen eli tutkimuksen tapauksessa tSekin oppimista. Oman &didinkielen
kayttod oppitunneilla he puolestaan eivét katso hyvilld, silld sen ajatellaan hidastavan
integraatiota. Opettajat kylld odottavat oppilaiden osaavan omaa &didinkieltddn, jota ei
kuitenkaan arvosteta koulussa. Arvostuksen puutteesta kertoo esimerkiksi se, ettd TSekin
koulujdrjestelmad ei jarjestd oman didinkielen opetusta. Opettajat eivdt myoskddan, mah-
dollisesti maahanmuuttajaoppilaan heikon tSekin kielen taitojen vuoksi, pidad oppilaan
aiempia taitoja relevantteina. Koska maahanmuuttajaoppilaita verrataan valtakielen pu-
hujiin, maahanmuuttajaoppilaiden monikielisyys saattaa muuttua merkityksettomaksi.
Tutkimuksen péadtelma on se, ettd opettajat pitdvat hyvin integroituneena maahanmuut-
tajaoppilaana sellaista, jonka taustaa “ei huomaa”. (Machovcova 2017: 95-97.) Tamd ase-
telma on monella tavalla ongelmallinen.

Ranskassa puolestaan monilla opettajilla ei ole koulutusta siitd, miten tukea oppi-
misessa monikielistd oppilasta. Young haastatteli 46:ta rehtoria (head teacher) eri kouluista
tarkoituksenaan selvittda opettajien suhtautumista monikielisyyteen. Kielet on tutkituis-
sa kouluissa hierarkkisesti jaoteltu ja eri kielid halutaan pitdd erillddn toisistaan. Monet
opettajat eivét olleet tietoisia EU-tason koulutuspoliittisista linjauksista ja harjoittavat
opetuksessaan toimia, jotka perustuivat heiddan henkilokohtaisiin uskomuksiinsa ja eivét
tue tutkittuun tietoon perustuvaa opetustyylid. (Young 2014.) Young (2014: 167-168) pai-
nottaakin opettajankoulutuksen ja opettajien kielitietoisuuden lisddmistd. Kielitietoisuu-
den ei myoskadn tulisi olla vain opettajien vaan mys muun kouluhenkilokunnan, kuten
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kouluterveydenhuollon, tehtdva. Tama sama suositus on my®ds tuotu esiin suomalaisessa
selvityksessa (Tainio & Kallioniemi toim. 2019: 11).

Haastatellut asiantuntijat nakivét kielitietoisuuden ja etenkin monikielisyyspeda-
gogiikan kehittamisen hyvin oleellisena tekijand, jonka kautta kieltenopetuksen koko-
naisvaltaista saavutettavuutta voidaan parantaa. Tama teema kasitelldan tdssd raportissa
osana koulutuksen ja oppimisen mahdollistamista (getting it), silld kielitietoisuuden ja
monikielisyyden huomioiminen voivat parantaa merkittdvasti erilaisten oppijoiden tar-
peiden ja taustojen huomioimista ja tdtd kautta oppimista.

Yhtend asiana haastatteluissa kasiteltiin kieleilya eli kielten limittdistd kadyttod ope-
tuksessa ja oppimisessa (translanguaging). Késitteelld viitataan sekd monikielisten yksi-
l6iden tapoihin kayttdd kielidan joustavasti ettd niihin pedagogisiin ldhestymistapoihin,
jotka hyddyntavét nditd monikielisid kielenkdyttotapoja. (Garcia & Wei 2014.) Kieleilyn
potentiaali on tunnistettu myos politiikkatasolla:

I tend to look at ...now... more openness to letting languages flourish in classroom. And I think
the most promising tendencies today actually are various kinds of translanguaging ... seeing
linguistic diversity as a resource to teach and learn. (Asiantuntija EU1, Euroopan komissio)

Eri Pohjoismaissa oltiin eri vaiheissa esimerkiksi siind, miten kielten limittdinen kaytto
nikyy opettajankoulutuksessa. Yhteisopettajuus saattaa tehda erot opettajien vililld na-
kyviksi, kun erilaiset opetusideologiat vaikuttavat yhteistytn sujuvuuteen. Toinen opet-
taja voi suhtautua kaksikieliseen opetukseen ja kieleilyyn positiivisesti, kun toinen taas
saattaa haluta erottaa eri kielten kayttod toisistaan. Jotta pystyttdisiin kehittdméaan strate-
gioita monikieliseen toimintaan luokkahuoneessa, tulisi ensin lisdtd yhteistyostrategioita
opettajien kesken. Esimerkiksi Dewilden (2013: 307) mukaan oppilaiden heteroglossiaa
ei ole huomitoitu tarpeeksi Norjan opetusta koskevassa laissa (Education Act), joten tilaa
monikielisyydelle ja samalla myos opettajien yhteistyolle ei juuri ole tehty.

Tanskassa ollaan vasta herddamassa monikielisyyspedagogiikan ja kielten limittai-
sen kdyton teemoihin:

I think we are trying to integrate it more. and I think that at least in teacher education which
means that it will take a time but in teacher education there’s a lot of focus on multilingualism
and translanguaging and 1 think it will, get implemented in school with time (Asiantuntija
T3, Tanska)

Esimerkistd kay ilmi, ettd vaikka kieltenopetuksen saavutettavuutta pyrittdisiinkin edis-
tamaan esimerkiksi monikielisyyttd tukemalla, vie aikaa, ennen kuin opettajankoulutuk-
sessa asian sisdistdneet padsevat tyoelaméaan ja koulujen arki alkaa muuttua. Yhta lailla
Ruotsin osalta asiantuntija R2 kertoi, ettd kiinnostus ndihin teemoihin ja oppilaiden kie-
lellisten resurssien hyodyntamiseen opetuksessa on kasvamassa etenkin ruotsi toisena
kielend -opettajien keskuudessa. Teoriassa opettajat ovat kiinnostuneita, mutta kaytan-
nossd he saattavat kokea haasteena oppilaiden omien kielten kadyton luokassa. Kieleilya
ei siis osata vield hyodyntdd pedagogisena tydkaluna, sanoo asiantuntija R1.

Voi siis olla, ettd opettajat Suomessakin tarvitsisivat kdaytannon esimerkkeja ja kou-
lutusta siihen, miten kieleilyllad voitaisiin tukea kieltenopetuksen tavoitteita ja titd kautta
luoda osallistavampaa oppimiskulttuuria ja saavutettavampaa kielikoulutusta. Asian-
tuntija R2:n mukaan yksi keino voisi olla se, ettd kieltenopettajat tekisivat yhteistyota
maahanmuuttajien oman didinkielen opettajien kanssa. Téalld hetkelld oman didinkielen
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opetuksen jdrjestimisen haasteet aiheuttavat kuitenkin sen, ettd oman didinkielen opet-
tajat eivit ole kovinkaan osa varsinaista opettajien yhteisod perusopetuksessa.

Norjassa sen sijaan kielten limittdinen kdytt6 huomioidaan sekd opettajankou-
lutuksessa ettd kouluissa. Asiantuntija N1:n mukaan oppilaiden moninaiset kielelliset
resurssit, esimerkiksi omat didinkielet, on tarpeen ottaa huomioon luokassa. Tdstd hyo-
tyvdt myos ns. kantanorjalaiset, kun kaikkien oppilaiden kielitietoisuus kasvaa. Asian-
tuntija N1:n mukaan kielet on kuitenkin my®os jossain madrin nahtava erillisind, koska
jokaisella kielelld on normistonsa, joka on huomioitava esimerkiksi oppilaan kielitaitoa
arvioitaessa.

Kaiken kaikkiaan monikielisyys nédhtiin arvona ja sitd pohdittiin suhteessa englan-
nin asemaan. Itdvaltalainen asiantuntija I1 pohti asiaa ndin:

The lack of diversification, the fact that about 90% of students in compulsory education [- -]
up to age 14-15 chose exclusively English as their foreign language, learn only one foreign
language, is in clear contradiction with L1+2. [- -] If Europe wants to preserve multilingualism,
this won't work, in my opinion, via a bilingual model, which is what some elites demand [- -]
certain political scientists say ‘Well, all children should learn English starting in primary
school and grow up bilingually in all European countries” [- -] If that happens, European
multilingualism will be gone. But that seems to be understood now. (Asiantuntija I1, Itavalta,
kaannetty saksasta)

Tanskassa kielitietoisuus-ajattelu kytkeytyy jossain m&arin tanska toisena kielend -ope-
tukseen. Koulujen vililld on kuitenkin suuria eroja. Vastasaapuneiden maahanmuut-
tajien opetus toteutetaan pddasiassa vastaanottoluokissa, erillisend opetuksena. Edis-
tyneempien oppilaiden opetus hajautuu ja sulautuu paikoin yhteen kielitietoisen ja
opetussuunnitelman ldpéisevan kielenopetuksen kanssa ja voi tarkoittaa paitsi tanskaa
toisena kielend, myos erilaisia muita kieliopintoja. Tassdakin on kuitenkin suuria alueelli-
sia eroja, ja valmistavaa opetusta on tarjolla Iihinnd isommissa kaupungeissa.
Opettajille suunnattuja ohjeistuksia kieleilystd on ollut saatavilla jo jonkin aikaa
(esimerkiksi Translanguaging resources 2018). Kieleilyd tukevan pedagogiikan osaa-
minen edellyttdd opettajalta kuitenkin identiteetin (ja ideologian) muuttamista, joten se
vaatii aikaa ja tilaa ja on hidasta. Taman lisédksi kieleilyn ja vahemmistokielid koskevan
pedagogiikan (ja tutkimuksen) vélilld on kuilu. Ganuzan ja Hedmanin (2014: 133-134)
mukaan oman didinkielen opettajat suhtautuivat puheessa kaksi- ja monikielisyyteen
positiivisesti, mutta luokkahuoneobservoinnissa havaittiin, ettd opettajat eivat hyvak-
syneet ruotsin kdyttod. Jotkut opettajat perustelivat ruotsin kieltamistd silld, ettd oman
dgidinkielen oppitunti on kouluviikon ainut hetki, joka on omistettu omalle didinkielelle.
Opettajille kaksikielisyys vaikutti olevan kahden kielen osaamista kahdessa erillisessa
kontekstissa ja heijastelee toistuvaa kysymysta siitd, tarvitaanko yksikielisia tiloja/ paik-
koja suojelemaan ja kehittimaan vahemmistokielid (ks. From & Sahlstrom 2019 yksi- ja
kaksikielisistd tiloista). Tdmén johdosta syntyy késitys kielellisen kompetenssin ja iden-
titeetin yhteenkietoutumisesta. Ganuzan & Hedmanin haastatteluissa opettajat kokivat,
ettd oman didinkielen opetus on tiukasti osa kulttuurista identiteettid ja niin sanottu va-
jaa kielitaito tarkoittaisi my0s vajaata identiteettid. Tutkimuksessa ehdotetaan, ettd oman
gidinkielen oppitunnit kaipaavat joustavampaa monikielisyyden ymmartamista.
Lisédksi haastatteluissa sivuttiin kielen ja siséllon integrointia ja ndiden opettamista
yhdessa. Kieliaineet ndhdddn télldkin hetkelld vield melko erillisind muista oppiaineista,
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vaikka suuremmissa madrin kielen ja siséllon integroinnista puhutaankin. Esimerkiksi
tanskalainen asiantuntija T3 kuvasi asiaa ndin:

one of the problem in Danish educational system and probably at your place is that we have
a tendency to think about languages as separated from everything. so, I think that it would
be great if languages had a bigger place in other subjects. [- -] that goes actually for all. all
levels. the use of languages and non-language subjects and programmes is far too limited
(Asiantuntija T3, Tanska)

Kieltd ja siséltod ei voida kuitenkaan erottaa toisistaan. Kielen ja sisdllon integrointia
voisikin ajatella jatkumona, jossa erillisten oppiaineiden sijasta olisi sekd ainetietoista
kielenopetusta ettd kielitietoista aineenopetusta (Vaarala, Reiman, Jalkanen & Nissila
2016: 86-87). Yksi asiantuntijahaastateltavamme nosti tdssa yhteydessa esiin lukutaidon
merkityksen ja totesi, ettd aika olisi kypsa laajemminkin lukutaidon esiin nostamiselle:

We would also like very much with the language recommendations (authors’ comment:
European Commission 2018) to use this momentum to promote again literacy because we think
the concept of literacy is very important. (Asiantuntija EU2, Euroopan komissio)

Itdvallassa ainakin opetussuunnitelmatasolla huomioidaan nykyaikaiseen kielentutki-
mukseen perustuva pedagogiikka, esimerkiksi monikielisyys, kommunikatiivinen ja
osaamisperustainen opetus, kielitietoisuus ja kulttuurienvilinen oppiminen. Opetus-
suunnitelma ei kuitenkaan aina toteudu niiltéd osin (Asiantuntija I1, Itdvalta).

Saavutettavuuden parantamiseksi kieltenopetuksen pedagogiikan kehittamisessa
on otettava huomioon myos erilaiset oppimisen tukea tarvitsevat oppilaat. Haastatte-
luissa késiteltiin tdtd hieman vihemmain, mutta ainakin Tanskasta kerrottiin, ettad sielld
on vastikddn alettu tukemaan lukivaikeuksisia oppilaita vieraiden kielten opetuksessa,
kun aikaisemmin asiaan on kiinnitetty huomiota vain didinkielen opetuksessa:

there has been a huge focus on dyslexia here for Danish, in Denmark but now they also focus on
dyslexia in foreign language education. it’s not English but also German and French so umm,
there is a focus on that, how to support on, yea, pupils with dyslexia here in foreign language
education. [- -] it just started (Asiantuntija T1, Tanska)

Kieltenopetuksen saavutettavuutta on tarkedd ajatella laajasti. Jotta oppiminen, koulu-
tuksen mahdollistamat hyddyt ja yhteiskunnan osallisuus olisivat tavoitettavissa esimer-
kiksi maahanmuuttajaoppilaille, on kielikoulutuksen jarjestamista ja sen saavutettavuut-
ta tarkasteltava kriittisesti jo heti koulupolun alusta asti. Haastatteluissa kasiteltiinkin
siksi esimerkiksi maahanmuuttajien valmistavaa opetusta, jota voidaan pitdd vahvasti
poliittisena kysymyksend ja josta keskustellaan paljon. Tanskassa, Norjassa ja Ruotsissa
on valmistavasta opetuksesta kahta eri ndkemystd ja kahta eri toteutusmallia: kaikissa
ndissd maissa osa oppilaista osallistuu valmistavaan opetukseen, osa oppilaista saate-
taan taas integroida suoraan tavalliseen perusopetukseen.

Haastateltujen asiantuntijoiden kesken ei vallinnut yhta nakemysta siitd, kuinka
kauan valmistavan opetuksen tulisi kestdd ja miten se tulisi jarjestda: erillisend opetuk-
sena vai integroituna tavalliseen perusopetukseen. Tanskalainen asiantuntija T2 kuvasi
asiaa ndin:
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You have both models here. and it is being discussed quite a lot. we used to have preparatory
classes, we call them reception classes. and we used to have them all over Denmark. sometimes
organized for several age groups at the same time. [- -] to bring in enough children. that
sometimes works. but recently there’s been an interest like we've seen in the UK and many
countries, in mainstreaming children, bringing them into the ordinary classroom. and this has
meant taking out the resources set aside for preparatory classes, and bringing them into the
mainstream classroom. maybe saving money, that’s one thing. but not saving money, it could
be having 2 teachers in the classroom instead of having two classes, one preparatory and one
first grade for instance. there’s many ways of doing it. but there has been a constant ideological
discussion about mainstreaming, or special needs for children. (Asiantuntija T2, Tanska)

Asiantuntija T2:n mukaan Tanskassa valmistava opetus on siis jonkinlaisessa muutok-
sen tilassa. Oppilaiden integrointi perusopetukseen suoraan saattaa joskus olla sddsto-
kysymys, mutta on myos esimerkkeja siitd, ettd vastasaapuneita oppilaita integroitaessa
perusopetukseen luokkaan saadaan myds toinen opettaja. Ndin oppilaat saavat tarvitse-
mansa tuen, mutta padsevit silti osaksi valtavdeston yhteisoa.

Ruotsissa taas asiantuntija R2:n mukaan kunnat voivat paattad, jarjestavatko ne
ollenkaan valmistavaa opetusta vastasaapuneille oppilaille. Myos siis Ruotsissa joissa-
kin kunnissa on kdytanto, ettd maahanmuuttajaoppilaat integroidaan heti tavalliseen pe-
rusopetukseen valtavédeston kanssa. Asiantuntija N1:n mukaan Norjassa alueelliset erot
ovat suuret: isoissa kaupungeissa voidaan jarjestdd omia valmistavia luokkia oppilaille,
kun taas pienemmilld paikkakunnilla tdmaé ei ole mahdollista.

Maahanmuuttajien koulutustaustan ja ldhtomaan ndhddan vaikuttavan siihen,
mika olisi paras ratkaisu kyseiselle oppilaalle. Norjalaisen asiantuntija N1:n mukaan tas-
sd on sekd hyvid ettd huonoja puolia. Joillekin lapsille eriytetty valmistava opetus on
tarpeen, esim. jos he ovat traumatisoituneet ldhtomaassaan. Myos oppilaan maahan-
tuloikd voi vaikuttaa Norjassa siihen, integroidaanko héanet suoraan perusopetukseen
(1.- ja 2.-luokkalaiset) vai osallistuuko hdn ensin valmistavaan opetukseen (3.-luokkalai-
set tai vanhemmat oppilaat).

Haastateltavista ruotsalainen asiantuntija R2 korosti sitd, ettd valmistavan opetuk-
sen jdrjestelyissd tulisi lahtokohdaksi ottaa maahanmuuttajaoppijan tausta ja tarpeet eikd
se, miten paljon kunnalla on rahaa eli miten opetus voidaan jarjestaa:

I think it's the direct inclusion could be applied if you have students who are two years ahead
of Swedish students. [- -] I have met students who have had I mean parents from Russia who
are professors or something, and they are ahead of Swedish students in all school subjects, of
course they can be directly included. they, they can, they can afford to sit in the classroom and
maybe loose one year while they are learning Swedish. but if you're coming from war zones or
very poor regions in the world, maybe you don’t have, even, even on if on paper have been to
school six or seven years you don’t know how the schooling has been. and then you have a direct
inclusion at, on top of this, so you are at the age of 14 and you’re supposed to learn Swedish
and at the same time follow lessons in mathematics and, and physics and chemistry, I mean,
that’s the way to, I think it’s very distractive. because you put them in front of an impossible
task. so again you have to have, at every school, you have to have qualified teachers, who can
make these assessments and make well-informed decisions of how to plan this schooling for each
newly arrived individual. what is the background of this students and what does she or he need.
(Asiantuntija R2, Ruotsi)
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Esimerkistd kéy ilmi, ettd vastasaapuneet maahanmuuttajaoppilaat eivit ole yhtendinen
joukko. Heilld on esimerkiksi erilaiset koulutustaustat ja tdta kautta erilaiset valmiu-
det ottaa haltuun uuden kotimaan kieli. Siksi tarvitaan pétevid opettajia, jotka pystyvit
suunnittelemaan ja tekemddn paatoksid kunkin vastasaapuneen yksilon suhteen erik-
seen. Ruotsissa jokaisen yksilon koulutustausta selvitetddn erikseen, mutta asiantuntija
R2:n mukaan on eri asia, miti tilld tiedolla sitten tehddan tai onko silléd vaikutusta siihen,
miten oppilaan koulupolku Ruotsissa alkaa.

Tanskalaisen asiantuntija T2:n mukaan erillinen valmistava opetus voi olla tarpeen
joillekin kielenoppimisen tukemiseksi. Vastasaapuneiden oppilaiden nahtiin kuitenkin
tarvitsevan ymparilleen yhteisod. Erillisen valmistavan opetuksen riskina on, etté vasta-
saapuneet oppilaat eristetddn muista omanikdisistd oppilaista:

I think if you have children with, whose needs are at basic language, they need preparatory
classes. but they also need a link to mainstream classrooms. so you need somehow to- you can
not sort of isolate children too long, away from ordinary classrooms. so somehow you need
preparatory classes to be in schools and you need to have a link to the corresponding age group
of children, and to the teachers working there. (Asiantuntija T2, Tanska)

Asiantuntija T2:n mukaan Tanskassa opettajat saattavat jaddd joskus yksin sellaisten
hyvin heterogeenisten luokkien kanssa, johon on integroitu vastasaapuneita oppilaita.
Télloin yhden opettajan voi olla hyvin haastavaa opettaa ja tukea kaikkia. Oli ratkaisu
koulutuksen jarjestamiseksi mikd tahansa, valmistavan opetuksen kehittamisen tulee
heijastua myos opettajankoulutukseen sekd opettajien tdydennyskoulutukseen. Asian-
tuntija T2 kuvasi asiaa ndin:

I think, and if you close down preparatory classes, you need to follow up by teacher training.
and then you need not only to train the two teachers in preparatory class, you need to train all
teachers. so it’s a lot more expensive actually. (Asiantuntija T2, Tanska)

Erillisen valmistavan opetuksen lakkauttaminen ja vastasaapuneiden oppilaiden integ-
roiminen suoraan perusopetukseen ei siis ole sindllddn sadstokeino, silld oppilaat tarvit-
sevat integroinnin jdlkeenkin tukea koulupolulleen ja opettajat tarvitsevat valmiuksia
kohdata ja tukea vastasaapuneita oppilaita samalla, kun yrittavét opettaa muuta luok-
kaa. Asiantuntija T2:n mukaan Tanskassa opettajia tuetaan toisinaan kunnan tai koulun
erilliselld rahoituksella, jolla integroituun luokkaan voidaan palkata ylimaardinen opet-
taja tai jolla voidaan tarjota opettajalle lisdkoulutusta. Esi- ja alkuopetuksessa luokkaan
saatetaan joskus palkata opettaja, joka osaa vastasaapuneen maahanmuuttajan didinkiel-
ta. Talloin vastasaapunutta oppilasta pystytddn tukemaan myo6s hidnen oman didinkie-
lensé osalta.

5.5 ARVIOINNIN JA KIELIKOULUTUKSESTA SAATAVIEN
TODISTUSTEN KEHITTAMINEN

Koulutuksen arvoa pohdittaessa tarkastellaan arviointia ja todistuskdytanteitd. Nama
vaikuttavat vahvasti muun muassa siihen, mihin oppilas hakee jatko-opintoihin. Ole-
tettu hyoty kielen opiskelusta ohjaa vahvasti kielivalintoja (ks. myos keskustelu Ruotsin
“meriittipisteistd” luvussa 5.2). Esimerkiksi Sloveniassa unkarin kielelld on virallinen
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vahemmistokielen status, mutta sen merkitys on laskenut muun muassa maiden vilisen
sosiaalisen, kulttuurisen ja taloudellisen yhteyden heikennyttya. Englanti, saksa ja ita-
lia koetaan merkityksellisemmiksi kieliksi opiskella. (Novak-Lukanovi¢ & Limon 2012:
36-37.)

Busse (2017) tutki, miten toisen asteen opiskelijoiden asenteet englannin kielen
opiskelua kohtaan poikkeavat muiden vieraiden kielten opiskelusta. Tutkimus koskee
toisen asteen opiskelijoita, mutta motivaation merkitys kielivalintoihin on olemassa sa-
mankaltaisena myos perusasteella. Lisdksi kyseessa on tutkimus, joka kasittelee valtava-
eston kielivalintoja, joten se on kiinnostava lisa kirjallisuuskatsaukseen. Tutkimukseen
valittiin maita, joiden kieltenopetukseen vaikuttaa erilainen kulttuuri seka kielellinen ja
historiallinen tausta. Kyselytutkimukseen vastasi 2255 toisen asteen opiskelijaa Bulga-
riasta, Saksasta, Alankomaista ja Espanjasta. (Busse 2017: 572.)

Padllimmainen tulos Bussen (2017: 578) tutkimuksessa oli, ettd opiskelijat ovat erit-
tdin tietoisia englannin tarkedstd, globaalista asemasta. Télla on todenndkoisesti posi-
tiivinen vaikutus opiskelijoiden englannin oppimiseen, mutta tieto englannin asemasta
saattaa heikentdd intoa opiskella muita kielid. Kielteinen asenne vierasta kieltd kohtaan
saattaa tuntua tulevan makrotasolta, jota Busse kutsuu kielen sosiaaliseksi merkittavyy-
deksi. Muita merkittdvid asenteeseen vaikuttavia tekijoitd kyselytutkimuksen mukaan
oli oman pystyvyyden tunne ja opettajat (opettajiin viitattiin tuloksissa useammin kuin
opetusmetodeihin) (Busse 2017: 574).

Monikielisten oppilaiden oman didinkielen opiskelua saattaa myos joskus leimata
kielteinen asenne oman didinkielen opiskelua kohtaan. Mahdollinen kielteinen tai va-
linpitdimé&ton asenne vaikuttaa myds motivaatioon oppia omaa &didinkieltd ja tima voi
puolestaan vaikuttaa sithen, haluaako oppilas opiskella ollenkaan tdtd monessa maas-
sa vapaaehtoista oppiainetta. Tamdn vuoksi myonteisen asenteen edistiminen ja kielen
merkityksellisyyden esiin tuominen on tirkedd. Palm, Ganuza ja Hedman (2018) sy-
ventyivét tutkimuksessaan somalia didinkielenddn puhuvien ruotsalaislasten nuorten
motivaatioon oppia omaa didinkieltddn. Tutkimustulosten perusteella somalin kieli lin-
kitetddn luonnolliseksi osaksi somalialaista identiteettid. Tamé&n vuoksi kielenoppijat ko-
kivat, ettd somalin kielen osaaminen on valttamétontd, jos he haluavat olla autenttisesti
osa somalikulttuuria (Palm ym. 2018: 69).

My®s koulun tarjoama somalin kielen arvostus ja rohkaisu sen opiskeluun ovat
tarkeitd kannustimia somalin oppimiseen. Monet haastateltavista kuitenkin kokivat,
etteivdt he pysty panostamaan somalin kielen opiskeluun samalla tavalla endd toisella
asteella. Tama tarkoittaa sitd, ettd paikallisessa peruskoulussa on vastustava asenne yh-
teiskunnassa vallitsevaa kielten hegemoniaa kohtaan, mutta paikallisella vastustuksella
ei ole laajemmassa kontekstissa endd merkitystd. Tamd paljastaa kiintedn kielten vilisen
valtasuhteen. (Palm ym. 2018: 73.)

Tutkimuksissa on pohdittu maahanmuuttajaoppilaiden paattoarviointia Suomen
kontekstissa, maahanmuuttajataustaisten mukautettua arviointia sekd annettu esimerk-
ki siitd, miten tiukka kielipoliittinen linja vaikuttaa valtakieltd toisena kielend puhuvien
jatko-opintosuunnitelmiin. Opettajien arviointiosaamista tulisi kehittda taydennyskou-
lutuksella siten, ettd S2-oppimddrdn ja muiden oppiaineiden arviointi toteutuu yhden-
mukaisesti ja kriteeriperustaisesti. (Kuukka & Metsamuuronen 2016.)

Arvioinneilla voidaan tehdd hyvinkin tiukkaa politiikkaa. Ukrainassa aiottiin
kokeilla lukuvuonna 2009-2010 uudistusta, jossa kaikkien toisen asteen opiskelijoiden
- myos heidén, jotka suorittavat opintojaan tdysin jollakin vahemmistokielelld - olisi
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taytynyt tehda opiskelun lopussa suoritettavat pakolliset kokeet pelkdstdan ukrainan
kielelld. Kokeet olivat samalla padsykokeet yliopistoon. Muravyev ja Talavera (2014)
tarkastelivat, millaisia sivuvaikutuksia on silld, ettd kielipolitiikassa ja erityisesti kan-
salliskielen osaamisen vaatimuksissa otetaan tiukempi linja. Tutkimuksessa selvisi, ettd
mahdollinen uudistus ei juurikaan vaikuttanut vahemmistokielelld opiskelevien jatko-
opintoihin liittyviin tulevaisuuden suunnitelmiin. Huomattavaa oli kuitenkin se, ettd
vahemmistokielelld opiskelevat valitsivat vahemman oppiaineita loppukokeisiin. Tama
johti muun muassa siihen, ettd vahemman kielitaitoa vaativat oppiaineet, kuten mate-
matiikka, nostivat suosiotaan. Puolestaan enemman kielitaitoa kokeessa vaativien oppi-
aineiden, kuten biologian ja historian, suosio laski. Uudistus vedettiin pois vain viikkoja
ennen loppukokeita, mutta peruttu uudistus ehti siis jo vaikuttaa vahemmistokielelld
opiskelevien ajatuksiin jatko-opinnoista. Vaikka kyseinen tutkimus koskee toisen asteen
opiskelijoita, se auttaa arvioimaan, miten myos peruskoulusta saatavassa lopputodistuk-
sessa opetuksen ja arvioinnin kieli voi kantaa suurta painoarvoa oppilaan tulevaisuudel-
le. Tallaisella politiikalla on suoria vaikutuksia maahanmuuttajaopiskelijoiden tulevai-
suuden opiskelumahdollisuuksiin. (Muravyev & Talavera 2014: 384.)

Suomessa tai muissa Euroopan maissa perusasteen arvioinnin vaikutukset eivét
ole yhtd dramaattisia kuin ylld esitetyssd esimerkissd. Pohjoismaissa jédrjestetdan val-
takunnallisia testejd eri vaiheissa perusopetusta. Valtakunnallisia kokeita jdrjestetddn
usein valtakielessa eli valtavdeston didinkielessa tai lukutaidossa sekd matematiikassa.

Esimerkiksi Tanskassa suoritetaan valtakunnallinen koe lukemisessa vuosiluokilla
2,4, 6ja 8. Osassa maita kansallisia testejd jdrjestetddn myos maahanmuuttajille toisessa
kielessd: esimerkiksi Tanskassa maahanmuuttajaoppilaat voivat tehdd vapaaehtoisesti
testit tanska toisena kielend -oppiaineessa 5. ja 7. luokalla. Valtakunnallisia kokeita ei
kaiken kaikkiaan jdrjestetd juurikaan muissa kielissd kuin didinkielessd, toisessa kielessa
ja englannissa, joka on kaikissa Skandinavian maissa médritelty ensimmaiseksi pakol-
liseksi vieraaksi kieleksi. Esimerkiksi Tanskassa pakollisessa ensimmdisessd vieraassa
kielessa eli englannissa valtakunnallinen koe jdrjestetddn 7. luokalla. Valtakunnallisten
kokeiden oppiaineet heijastelevat siis myos osaltaan kielten vilisid hierarkioita ja oppi-
aineiden statusta: didinkieli, englanti ja matematiikka ndhdaan ns. perustaitoina, joiden
valtakunnallista tasoa on tdrked mitata. Sloveniassa arvioidaan 6. ja 9. luokan lopussa
didinkielen ja matematiikan taito; vieraan kielen taito arvioidaan 6. luokan lopulla. Arvi-
ointi on pakollista, mutta ei vaikuta arvosanaan. (Slovenia 2017; Eurydice Slovenia 2019.)

Sloveniassa vuonna 2008 voimaan tulleen peruskoululain mukaan ulkomaan kan-
salaiset ovat oikeutettuja koulunkdyntidan helpottaviin mukautuksiin Slovenian koulu-
jarjestelmassd. Yksi tdllainen mukautus on jakso, jolloin heitd arvioidaan erilaisin, hel-
potetuin kriteerein verrattuna oppilaisiin, jotka ovat Slovenian kansalaisia ja puhuvat
sloveniaa didinkielenddn. Jakson maksimipituus on kaksi vuotta ja siitd sovitaan koulun
ja vanhempien kanssa. Jakson toivotaan vahentdvan ldhinna kielellisid haasteita, joita
oppilailla olisi, jos heita arvioitaisiin samoilla kriteereilld kuin luokkatovereitaan.

Miheli¢ (2017) tutki, miten slovenialaiset opettajat kasittavat maahanmuuttajaop-
pilaiden arvioinnin kriteerit. Han pohti my®s sitd, jatkuuko poikkeava arviointi myos
kahden vuoden jakson jdlkeen, jolloin oppilaiden tulisi saada samanlaista opetusta kuin
sloveniaa didinkielenddn puhuvat oppilaat. Tutkimus toteutettiin kyselytutkimuksena,
ja siihen osallistui 301 luokanopettajaa ja 396 aineenopettajaa. Suurin osa kyselyyn vas-
tanneista opettajista arvioi maahanmuuttajaoppilaita alemmin kriteerein vield senkin
jdlkeen, kun oppilaiden kahden vuoden jakso oli loppunut. Jotkut maahanmuuttajaop-
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pilaat eivét siis saa kunnollista palautetta tiedoistaan, taidoistaan ja kehittdmisen koh-
teistaan, joten he eivit pysty kehittymaan samalla tavalla kuin luokkatoverinsa. Taméa on
tasa-arvokysymys, koska maahanmuuttajaoppilailta ei vaadita samanlaisia taitoja kuin
luokkatovereiltaan. (Miheli¢ 2017: 144, 146.)

Kuitenkin koska haastatteluissa saatettiin vain sivuta ndita valtakunnallisia kokei-
ta, ei ole selvdd, mikd ndiden valtakunnallisten kokeiden todellinen arvo ja merkitys on,
mitd testituloksilla tehdddn tai mihin ne kenties vaikuttavat oppilaan koulupolulla. Val-
takunnalliset testit kuitenkin vaikuttavat oppiaineiden statukseen, miké taas voi vaikut-
taa osaltaan kieltenopetuksen saavutettavuuteen ja opetuksen jarjestimisen kysymyk-
siin.

Norjalaisen asiantuntija N1:n mukaan yhtendisistad kansallisista testeista ei ole juu-
rikaan hyvid kokemuksia. Norjassa ongelmana ndhdé&én se, ettd kantanorjalaiset ja maa-
hanmuuttajaoppilaat tekevét tdysin samat testit. Ndin ollen testitulokset heijastelevat
yhteiskunnallista sosioekonomista eriarvoisuutta, kun esimerkiksi rikkaiden alueiden
koulut menestyvit testeissda hyvin, kun taas maahanmuuttajat eivit pysty vélttamatta
tekemddn testid parhaan taitonsa mukaan puutteellisen kielitaidon takia.

Ruotsissa arvioidaan ruotsin (joko ensimmadisend tai toisena kielend) ja matematii-
kan osaaminen kolmannen luokan lopulla; kuudennen luokan lopulla arvioidaan nédiden
lisdksi englannin osaaminen ja yhdeksannelld luokalla edellisten liséksi yksi yhteiskun-
ta- ja yksi luonnontiedeaine. (Eurydice Ruotsi 2019.) Arvioinnit ovat pakollisia. Ruot-
sissa kielen koe sisdltdd kolme osiota (lukeminen, kirjoittaminen, suullinen kielitaito).
Ruotsalaisen asiantuntija R2:n mukaan testien arvioinnissa huomioidaan, ettd ruotsi ei
ole joidenkin oppilaiden didinkieli. Testituloksilla ei ole merkitystd esimerkiksi oppilaan
koulupolun ja jatkokoulutuksen kannalta, vaan opettaja saattaa kayttdd testituloksia an-
taessaan arvosanoja oppilaille. Toisaalta, kuten aiemmin jo totesimme, koulutuksen arvo
ei ole kaikille sama. Vanhempien sosioekonominen asema vaikuttaa paitsi kouluvalintoi-
hin my6s oppimistuloksiin (ks. esim. Keski-Petdja & Witting 2016; Kuukka & Metsamuu-
ronen 2016; Harmald ym. 2019).

Valtakunnallisten testien liséksi erilaisista oppimistulosten arvioinneista voidaan
lukea erindisid kieltenopetuksen saavutettavuuden haasteita. Esimerkiksi Suomessa
maahanmuuttajaoppilaiden oppimistulokset ovat kantavédestod heikompia (Kuukka &
Metsamuuronen 2016). Ruotsissa esimerkiksi asiantuntija R2:n mukaan maahanmuut-
tajaoppilaat eivat valttamattad lapaise ruotsi toisena kielend -oppiainetta perusopetuksen
lopussa, vaikka olisivatkin olleet maassa jo pidempaan:

I just now received statistics from a municipality in Sweden where, it’s a quite a small
municipality or not a very small but not very big. and. the students who have Swedish as a
second language subject, they had studied, they have been in Sweden five years or more and
still the rate of those who pass, pass the subject is, well, half, half of the students fail and half
of the group succeed. and my, what is interesting to me is what I want, I'm going to meet
the principle so the rector, and ask them, when you see this statistics, what do you do as a
principle. and they don’t do anything. that is, for me, if I had such a statistics and I was a
principle I would immediately to ask teachers, how come we have this statistics, what do you
need. and the answer cannot be we have the wrong students. but I mean, they. if they are aware,
there’s one thing awareness but the second thing is that the municipality are stared by budgets.
(Asiantuntija R2, Ruotsi)
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Niéin ollen oppimistulokset heijastelevat osaltaan kieltenopetuksen saavutettavuutta ja
esimerkiksi opetuksen laadun kysymyksid. Millaiset mahdollisuudet maahanmuuttaja-
oppilailla on oppia kieltd (esim. valtavdeston kieltd) perusopetuksen aikana? Nahdaanko
kielen oppimisen merkitystd ja roolia muussa oppimisessa ja tiedon tuottamisessa? Miten
tallaiset heikot oppimistulokset vaikuttavat oppilaiden jatkokoulutusmahdollisuuksiin?
Toisaalta oppimistulokset kytkeytyvit kielikoulutuksen taloudellisiin kysymyksiin: mi-
hin budjetoidaan rahaa ja mikad ndhdé&én tarkednd kohteena?

Koulutuksen arvoa kisiteltiin haastatteluissa my6s monikielisten oppilaiden oman
dgidinkielen opetuksen osalta. Ruotsissa oman &didinkielen opetuksella ei ole riittdvad op-
piaineen statusta, jotta siitd voisi saada meriittipisteitd seuraaville koulutusasteille haet-
taessa (asiaa kasiteltiin aiemmin luvussa 5.2). Jos siis esimerkiksi maahanmuuttajaoppi-
las haluaa saada oman didinkielensa opiskelusta pisteitd, hdan voi opiskella sitd vieraana
kielen, jos sitd tarjotaan myos téllaisena vaihtoehtona. Oppilas ei tdlloin kuitenkaan saa
kielenopetuksesta irti sitd, minkd hadn voisi saada oman didinkielen opetuksesta, silld 1dh-
totaso oman didinkielen opetuksessa ja vieraissa kielissd on luultavasti erilainen, minka
lisdksi ndkokulma kieleen ja oppiaineen siséllét ja tavoitteet voivat vaihdella.

Samanlainen tilanne on Itdvallassa. Maahanmuuttajat opiskelevat omaa didinkiel-
tadan hyvin vahan, silld siitd ei ole hyotyd edetessd koulutuspolulla. Oppilaiden kielellisia
resursseja ei osata ndhdd, eikd niille anneta painoarvoa. Itdvaltalainen asiantuntija I1 ku-
vasi tilannetta ndin:

The problem is that only 20-25 % of children take advantage of this offer [of mother tongue
instruction] [- -], among other things because it is not “grade-relevant” [i.e. either graded
pass/fail or as elective] [- -] and also not relevant for advancing or graduating. So if a child
is supposed to advance [- -], should they go to a Gymnasium, should they go to a new middle
school, the question is asked ‘How is their German?’ and ‘How is they Math?" but whether they
are bilingual or not, whether they speak additional languages or not doesn’t play a role. So this
means it doesn’t matter whether they attended mother tongue instruction or not [- -], it is not
being rewarded at school. And what is not rewarded has no value so to speak. (Asiantuntija I1,
Itdvalta, kddnnetty saksasta)

Myos kielitaidon arviointi kytkeytyy siihen, millaista opetusta kielessd tarjotaan ja mil-
laista painoarvoa kielenoppimisella on. Norjalaisen asiantuntija N1:n mukaan Norjassa
on tekeilld arvioinnin tyokalu, jonka on tarkoitus valmistua vuoden 2019 loppuun men-
nessd. Arviointityokalu on tarkoitus ottaa kdyttoon yhtd aikaa uusien opetussuunnitel-
mien kanssa vuonna 2020. Tyokalussa on olennaista olemassa olevan osaamisen tunnis-
taminen (nk. “can do” -statements), sanaston oppiminen, oppilaan i&n huomioiminen ja
digitaalisuus. Arviointityokalua ei kehitetd numeroarvioinnin antamiseksi, vaan jatku-
van, holistisen arvioinnin tueksi. Asiantuntija N1:n mukaan aiemmin kielitaidon arvi-
ointi on ollut melko satunnaista, eika se ole perustunut millekdan skaalalle tai tyokalulle.
Niéin ollen arviointityokalun kehittiminen on oleellista paremman kielitaidon arvioin-
nin ja kielten opetuksen saavuttamiseksi. Myos Pyykko (2017) esittdad mallien kehittamis-
td informaalisti ja nonformaalisti opitun kielitaidon tunnistamiseksi ja tunnustamiseksi.
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6 PAATANTO:
KIELIKOULUTUKSEN SAAVUTETTAVUUDEN
KEHITTAMINEN PERUSOPETUKSESSA

Olemme tdssd raportissa avanneet kielikoulutuksen saavutettavuutta muutaman Euroo-
pan maan esimerkkien ja tehdyn tutkimuksen avulla. Alkuperdinen ajatus saavutettavuu-
desta kielikoulutukseen pddsynéd osoittautui nopeasti riittamattomaiksi, ja rakensimme
kehyksen kielikoulutukseen padsystd (getting in), kielikoulutuksen mahdollistumisesta
(getting it) ja kielikoulutuksen arvosta (getting out). Tarkastelumme painottui kdytossa
olevien resurssien ja aineistojen vuoksi kielikoulutukseen p&adsyn tarkasteluun, mutta
saavutettavuuden ndkeminen laajemmin auttaa hahmottamaan my®os tarvittavia politii-
katoimia laajemmasta ndkokulmasta.

Aineiston analyysissa saavutettavuus hahmottui viiden keskeisen teeman avulla.
Nami liittyvit

kielikoulutuksen ohjaukseen ja koulutuksen jérjestimiseen
opettajankoulutukseen ja opettajan tyon kehittdmiseen
kielten vilisten hierarkioiden purkamiseen

kielitietoisuuden ja monikielisyyspedagogiikan kehittdimiseen
arvioinnin ja todistuskdytanteiden kehittdmiseen.

M NS

Koulutuksen ohjaukseen ja koulutuksen jdrjestimiseen liittyvat kehittamisehdotukset
keskittyvat ennen kaikkea koulutukseen padsyn (getting in) parantamiseen. Koulutuksen
jdrjestdjid on tarkedd tukea ja kannustaa mutta myos velvoittaa, jotta alueellisten ja oppi-
laiden yksilollisten taustatekijoiden vaikutusta koulutukseen paasyyn voidaan vahentda
ja jotta kieltenopiskelusta tulisi kaikille saavutettavampaa.

Téllad hetkelld Suomessa koulutukseen paasyn nakokulmasta kieliaineiden tarjonta
ja kielten opiskelu ovat jakautuneet alueellisesti ja sosiaalisesti epétasaisesti ja epdtasa-ar-
voisesti. Oppilaat eivit asuinpaikastaan tai erilaisista kielellisistd, sosiaalisista ym. taus-
toistaan johtuen todellisuudessa ole yhdenvertaisessa asemassa keskenddn kielivalinto-
ja tehdessddn. Yksilolliseen valintaan tai valinnanvapauteen luottava kielikoulutuksen
tarjonta johtaa tutkimusten ja haastattelemiemme asiantuntijoiden mukaan vaheneviin
valintoihin ja eriarvoistuvaan kielikoulutukseen. Sama patee kunnalliseen paatoksen-
tekoon: hajautettu paatoksenteko johtaa eriarvoistuviin ja eriarvoistaviin kdytanteisiin
kunnissa.
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Koulutukseen pddsyn niakokulmasta opettajat ovat avainasemassa saavutettavuu-
den edistdmisessd. Opettajankoulutuksesta valmistuneet tavoittavat koko Suomen pe-
ruskoululaiset alueellisesti ja sosiaalisesti, ja opettajankoulutuksen resursointi ja opet-
tajien tuen lisddminen on valttamatontd koulutuksen saavutettavuutta parannettaessa.
Opettajat voivat omalla toiminnallaan esimerkiksi joko edistdd monikielisyytta tai jarrut-
taa oppilaan kielivalintoja vedoten esimerkiksi kieliopintojen rasittavuuteen, oppilaan
suomen tai ruotsin kielen taitoon tai aiempaan oppimismenestykseen. Opettajankou-
lutusta ja opettajien osaamista on kehitettdvé, jotta oppilaiden polku kielenopetukseen
mahdollistuu ja jotta opetus ja oppiminen toteutuvat parhaalla mahdollisella tavalla.

Yhti lailla oppimisen mahdollistamisen ndkokulmasta (getting it) opettajankoulu-
tus ja tdydennyskoulutus ovat keskeisessd asemassa, silld tarkoituksenmukaisella, laa-
dukkaalla pedagogiikalla opettajat edistavét oppilaiden oppimisen edellytyksia.

Sekd luokan- ettd aineenopettajakoulutuksen tulisi selkeimmin ja koko koulutuk-
sen lapdisevasti huomioida koulun ja yhteiskunnan kielellinen moninaisuus. Seka pe-
rus- ettd tdydennyskoulutuksen tulee sisdltdd runsaasti nykyaikaisen monikielisyyskas-
vatuksen teoriaa ja kdytantod. Opettajien tdydennyskoulutus on télld hetkelld pirstaleista
ja hankerahoituksesta riippuvaista seké tarjonnan ettd tdydennyskoulutukseen paasyn
nédkokulmasta.

Kielikoulutuksen kokonaisvaltaisen saavutettavuuden edistamiseksi tarvitaan
kielten vilisten hierarkioiden nidkyviksi tekemista ja tita kautta purkamista. Kielten
véliset hierarkiat nakyvaét tilld hetkelld niin koulutukseen padsyssa (getting in), oppimi-
sen mahdollistumisessa (getting it) kuin koulutuksen arvossa (getting out). Talld hetkella
kielid opetetaan hyvin erillddn toisistaan, vaikka oppilaalle voisi olla hyodyllisempaa
yleisesti kielenoppimisen taitoja edistava, kielten vilisid raja-aitoja ylittdva opetus. Erilli-
siin kieliin keskittyva kielenopetus ei tue sen paremmin yksilon kuin yhteiskunnankaan
monikielisyyttd. Taman lisdksi kielten viliset hierarkiat nakyvat myos siind, miten, missa
kielissd ja minka verran opetusta jdrjestetdan ja miten eri kielten osaamista arvostetaan.
Télld hetkelld osa oppilaiden kielitaidosta jdd koulutuksessa ja yhteiskunnassa piiloon
(esim. omat didinkielet, koulun ulkopuolella hankittu osaaminen). Kuitenkin oppilaiden
kaikkien kielien arvostaminen ja nakyvéaksi tekeminen ja didinkielen osaamisen tukemi-
nen edistdvat sekd oppilaiden kaikkea oppimista ettd yhteiskunnallista tasa-arvoa, kaik-
kien oppilaiden monikielisyyttd ja kuulumisen tunnetta.

Koulutukseen paasyn ndakokulmasta kielten vilisten hierarkioiden purku tuo par-
haimmillaan useampia kielid oppilaiden ja kouluyhteison kdyttoon ja mahdollistaa eri-
kielisten oppijoiden oppimista. Vailillisemmin ja pidemmalla aikavalilld kielten vélisten
hierarkioiden purkaminen tuottaa myos toimivia monikielisyyskaytanteita tyoelaméassa
ja muuten yhteiskunnassa. Tama ei tarkoita kielten vélisten rajojen hdivyttamistd, vaan
erilaisia rakenteellisia ja pedagogisia ratkaisuja, jotka tukevat kielten limittaista (translan-
guaging) kdyttoad opetuksessa, kielten vilisten hierarkioiden tietoista purkamista ja muun
kuin perinteisiin vieraisiin kieliin keskittyvdn monikielisyyden (koulun opetuskielet,
koulussa opetettavat kielet, omat kielet, muut kielet) parempaa arvostusta.

Kielitietoisen pedagogiikan ja monikielisyyspedagogiikan kehittiminen tukee
kielikoulutuksen saavutettavuutta etenkin oppimisen mahdollistamisen (getting it) ja
koulutuksesta saatavan arvon (getting out) ndkokulmasta. T&lld hetkelld perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014) painottavat jo seka kielitietois-
ta opetusta ettd monilukutaitoa laaja-alaisena taitona. Sekd opettajankoulutukseen ettd
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opettajien tdydennyskoulutukseen tarvitaan kuitenkin tukea, jotta opetussuunnitelma
voi vahvemmin toteutua opetustydssa nailta osin.

Arvioinnin ja todistuskdytinteiden kehittiminen liittyy erityisesti oppimisen
mahdollistamisen (getting it) ja koulutuksen arvon (getting out) saavutettavuusnako-
kulmiin. Osa jo mainitusta kielten vélisestd haitallisesta hierarkisoinnista liittyy kielten
erilaiseen asemaan opetussuunnitelman perusteissa sekd kielitaidon koettuun hystyyn
jatkokoulutuksen nikokulmasta. Kielikoulutuksesta annettavia todistuksia ja arviointeja
tulisi pohtia kriittisesti: Mitd ne kertovat kielten arvostuksesta ja keskindisesta hierarki-
asta? Miten kehitteilld oleva suora todistusvalinta toisen asteen jdlkeen vaikuttaa perus-
asteen kielivalintoihin?

Suomessa on viimeisen ldhes 30 vuoden aikana tehty useita erilaisia kielikoulu-
tuspoliittisia uudistuksia, joista ei ole systemaattista seurantaa, jonka avulla voitaisiin
arvioida uudistusten vaikutusta. Kansallisen koulutuksen arviointikeskus Karvin oppi-
mistulosarvioinnit antavat arvokasta tietoa opetussuunnitelman tavoitteiden saavutta-
misesta, mutta tamaén liséksi tarvitaan systemaattista tutkimusta opettajan tyon ja opetta-
jankoulutuksen sekd koulujen monikielisyystilanteesta ja sen vaikutuksista opetukseen
kokonaisuutena.

Annamme ndihin teemoihin keskittyvid suosituksia raportin luvussa 7.
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7 KESKEISET SUOSITUKSET

Esitimme tédssd luvussa suosituksia ja ehdotuksia, joilla kielikoulutuksen saavutet-
tavuutta laajasti ymmadrrettynd voitaisiin kehittdd. Ehdotukset perustuvat ajatteluun
saavutettavuudesta koulutukseen padsyna (getting in), koulutuksen ja oppimisen mah-
dollistamisena (getting it) ja koulutuksen arvona (getting out). Nama nakokulmat saavu-
tettavuuteen ovat kytkoksissa toisiinsa, eikd kielikoulutuksen saavutettavuutta siksi voi
tarkastella pelkéstdaan koulutukseen padsyn ndkokulmasta. Ehdotuksemme kohdistuvat
siis myos siihen, millaista kielikoulutus on laadullisesti ja miten oppimisen edellytyksia
voitaisiin parantaa kaikkien oppilaiden osalta perusopetuksessa niin, ettd kaikki oppi-
laat saisivat opetuksesta tarvitsemansa sekd koulutuksen aikana ettd sen jélkeen.

7.1 KIELIKOULUTUKSEN OHJAUS JA KOULUTUKSEN
JARJESTAJIEN TUKEMINEN

e Kuntia tulee kannustaa ja velvoittaa jarjestimédan Al-kielen opetusta muussa-
kin kuin englannin kielessd. Kuntia tuetaan ja velvoitetaan tarjoamaan vahin-
tddn yhden A2-kielen opetusta.

e Lisdtdaan tukea vahemman opiskelluille kielille ja kannustetaan koulutuksen
jdrjestdjid tarjoamaan monipuolisesti eri kielid. Heikommassa asemassa (esim.
taloudellisesti tai pienemman videstomadran vuoksi) olevia kuntia tuetaan alu-
eellisen tasa-arvon vahvistamiseksi.

e Kuntia velvoitetaan jarjestim&an oman didinkielen opetusta kaikille sitd tarvit-
seville ja tiedottamaan opetuksen jédrjestimisestd. Opetuksen jérjestyminen ei
saa olla riippuvaista kansalaisjdrjestdjen tai aktiivisten huoltajien vaatimuksis-
ta, koska my®os tdmd eriarvoistaa eri kunnissa opiskelevia tai eri kielitaustoista
tulevia.

e Kannustetaan kuntia ja kouluja oman didinkielen ja vieraan kielen opetuksen
vilisten rajojen madaltamiseen. Laajennetaan vahitellen oman didinkielen ope-
tusta ja sen opettajankoulutusta siten, ettd omana didinkielend opetettavan ai-
neen voi valita yhdeksi pakolliseksi tai valinnaiseksi kieleksi ja siitd voi saada
todistusarvosanan yhtend opiskeltavista kielisté.
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® Omana didinkielend opetettavien kielten opetusta tulee kehittdd niin, ettd néi-
den kielten opetusta voidaan vahitellen alkaa tarjota valinnaisina kielina kai-
kille oppilaille. Kokeilu voitaisiin aloittaa kunnassa suomen ja ruotsin jilkeen
eniten puhuttujen kielten (usein vendjd, viro, arabia, somali) opetuksesta, min-
kd jalkeen vihitellen kielivalikoimaa laajennetaan muihinkin Suomessa puhut-
tuihin kieliin. Ndin voidaan laajentaa kielten valikoimaa ja vahvistaa samalla
maahanmuuttajaoppilaiden oman &didinkielen asemaa yhtend oppilaan, koulun
ja viime kddessd yhteiskunnan kielistd. Tama edellyttdad opettajankoulutuksen
(sekd perus- ettd tdydennyskoulutus) kehittamistd ja resursointia. Oman &idin-
kielen opetustarjonnan alueellista eriarvoisuutta vahennetéddn tukemalla kou-
lutuksen jdrjestdjid. Lisdtdadn tietoa kunnissa oman &didinkielen opetuksesta.

e Palkataan kuntien opetuksen tulosyksikoihin vastuualuepdillikkojd, jotka
koordinoivat, kehittdavét ja seuraavat oman didinkielen opetusta ja valvovat
sen toteutumista. Vastuualuepéillikko voi olla kuntien yhteinen alueilla, joissa
oman didinkielen opetuksen tarvitsijoita on vahan.

e Kehitetdan kieltd ja siséltojd integroivaa kaksikielistd opetusta niin, ett sitd voi-
daan tarjota useammilla kielilld entistd useammissa kunnissa, ja siitd tiedote-
taan kaikille huoltajille ja lapsille yhtaldisesti.

e Kehitetddn edelleen Bl-kielen varhentamista tavalla, joka takaa kielikoulutuk-
sen jatkumon ilman katkoksia nivelvaiheissa ja alueellisen tasa-arvon ilman
kuntien valisid eroja tuntimé&érissa.

7.2 OPETTAJANKOULUTUS JA OPETTAJAN TYON KEHITTAMINEN

e Kaikkien luokan-, aineen- ja erityisopettajien koulutukseen integroidaan osi-
oita, jotka perehdyttavit opiskelijoita syvillisesti monikielisyyden, kielitietoi-
suuden, monilukutaidon, kaksikielisen opetuksen, toisen kielen oppimisen ja
kielitaidon arvioinnin huomioimiseen tyossaan.

e Kehitetddn tyossd olevien opettajien valmiuksia yhteisopettajuuteen eri kielten
ja eri oppiaineiden vilisten hierarkioiden purkamiseksi ja opettajien monikieli-
syys- ja kielitietoisuusosaamisen lisddmiseksi suuntaamalla opettajien tydaikaa
aiempaa enemman tdydennyskoulutukseen, yhteissuunnitteluun seka kielitie-
toisen opetuksen kehittamiseen ja varmistamiseen.

e Lisitddn opettajankoulutuksen joustavuutta ja resursseja siten, ettd entistd use-
amman opiskelijan on mahdollista saada kaksoiskelpoisuus sekd luokan- ettd
aineenopettajaksi, vaikka héan olisi alun perin valmistumassa vain toiseksi nais-
td. Taman lisdksi opettajankoulutuksessa tulee kehittdd uudenlaisia kaksoiskel-
poisuuden tuottavia koulutusohjelmia, joihin voi hakea suoraan jo yhteishaus-
sa ja jotka patevoittavat sekd kielten aineenopettajaksi ettd luokanopettajaksi
(ks. esim. KiMo-koulutus (JY), kielikylpyopettajakoulutus).
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Tuotetaan valtakunnallisesti koordinoiden opettajien tdydennyskoulutuksessa
kaytettdavid kielitietoisuuteen ja monikielisyyteen liittyvid materiaaleja. Suun-
nataan osa opettajien taydennyskoulutukseen nyt kdytettdvéstd hankerahoi-
tuksesta pysyvampien, esimerkiksi verkkopohjaisten tdydennyskoulutusmate-
riaalien laatimiseen ja olemassa olevien materiaalien koostamiseen avoimeksi
materiaalipankiksi.

Tuemme Koulujen monet kielet ja uskonnot -hankkeen (ks. Tainio & Kallio-
niemi, toim. 2019) suositusta siitd, ettd opettajankoulutuslaitoksiin palkataan
monikielisyyspedagogiikkaan keskittyva asiantuntija, jonka asiantuntija-aluee-
seen kuuluvat erityisesti monikielinen opetus ja omat didinkielet.

Yhteistyotd suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppimdadran ja muiden &i-
dinkieli ja kirjallisuus -oppimaéérien valilld pitdisi tukea nykyistd vankemmin,
myos niin, ettd opettajien yhteistydn suunnittelu sisédltyy opettajien tydaikaan.

Tuemme useissa raporteissa (Poyhonen ym. 2010; Pyykko 2017; ks. Tainio &
Kallioniemi 2019) esitettyd ehdotusta oman didinkielen opetuksen opettajien
kelpoisuudesta: On huolehdittava valtakunnallisesti siitd, etti oman didinkielen opet-
tajien kelpoisuuskoulutusta jirjestetdin, ja pedagogisen koulutuksen muualla kuin
Suomessa saaneiden opettajien kelpoisuudet varmistetaan nopeasti ja joustavasti (Tai-
nio & Kallioniemi 2019).

Tuemme Koulujen monet kielet ja uskonnot -hankkeen (ks. Tainio & Kallionie-
mi, toim. 2019) suosituksissa esitettyd ehdotusta kunnallisesta tai alueellisesta
kieliasiantuntijasta, joka tulisi ndhdéa sijoituksena monikielisyyden kehittami-
seen ja alueellisen tasa-arvon ja kehittdmisen tukemiseen: Opetuksen jirjestdjin
tulee varmistaa, etti kunnassa on oman didinkielen opettamisesta tehtyihin selvityksiin
ja viimeaikaiseen tutkimukseen perehtynyt koulutuksen tai opetuksen asiantuntija, joka
toimii yhteistydssid oman didinkielen opettajien ja rehtorien kanssa ja jonka toimen-
kuvaan kuuluu kehittid kunnassa annettavaa omien didinkielten opetusta. Oman di-
dinkielen opetuksessa on kehitettivi edelleen myds kuntien vilisti yhteistyotd. Ehdo-
tamme, ettd tillaisen asiantuntijan toimenkuvaan kuuluisi myos kielitietoisen
ja monikielisen opetuksen koordinointi ja suunnittelu.

Opettajien arviointiosaamisen tutkimusperustaista kehittdmistd tuetaan edel-
leen. On laadittava arviointityokalu opettajien suomi toisena kielend -arvioin-
nin helpottamiseksi.

7.3 KIELTEN VALISTEN HIERARKIOIDEN PURKAMINEN
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e Alkuopetuksessa (alakoulun vuosiluokat 1-2) tarjotaan yksittdisten erillisten

kielten varhentamisen sijaan monikielisyysopetusta (sis. vuorovaikutusopinto-
ja, kielitietoisuutta, kielenoppimistaitoja) ja useisiin kieliin tutustumista integ-
roituna muuhun alkuopetukseen.



7.4

® Oman didinkielen asemaa ja arvostusta opettajankoulutuksessa, opetussuun-
nitelmassa ja opetuksessa on kehitettdva luomalla oman didinkielen opettajille
kelpoisuusvaatimukset, poistamalla esteitd oman didinkielen opettajiksi pate-
voitymisessd, muuttamalla oman &didinkielen opetuksen status perusopetusta
taydentdvastd opetuksesta osaksi varsinaista opetussuunnitelmaa, nostamalla
oman didinkielen opetus tuntijakoon, kehittamalld oman didinkielen asemaa
todistusarvioinnissa sekd edistimdlld oman didinkielen opettajien ja muiden
opettajien yhteistyon edellytyksid opetuksessa.

® Parannetaan oppilaiden mahdollisuutta osoittaa muun kuin koulussa opetetta-
van kielen osaamista kehittamalld nayttopohjaista kielitaidon arviointia perus-
asteella.

e Kehitetddn L2-opetuksen arviointia.

e Kehitetddn oman &didinkielen ja suomi/ruotsi toisena kielend -oppiaineiden
relevanssia perusopetuksen jdlkeisissa opinnoissa. Poistetaan mahdollisia pul-
lonkauloja ndiden hyddyntamisesta kehittamalld opetussuunnitelmia, arvioin-
tia ja todistuskaytanteitd esimerkiksi jatkokoulutusvéaylien ja todistusvalinnan
nédkokulmista.

® Tuodaan suomi/ruotsi toisena kielend -opetus ja suomi/ruotsi didinkielena ja
kirjallisuus -opetus ldhemmads toisiaan lisdamalla S1/R1- ja S2/R2-opetuksessa
yhteisopetusta ja muuta opettajien vilistd yhteistyotd. Taman tavoitteena on
52/R2-oppilaan suhteellisen nopea siirtyminen samaan opetukseen muiden
oppilaiden kanssa siten, ettd integroitu S2/R2-opetus jatkuu siirtyman jalkeen.
Tama edellyttdd laajaa opettajien tdydennyskoulutusta, opettajankoulutuksen,
tiimi- ja yhteisopetuksen kehittamista ja S1/R1-ja S2/R2 -sisdltdjen kehittamis-
ta.

KIELITIETOISUUDEN JA MONIKIELISYYSPEDAGOGIIKAN
KEHITTAMINEN

® Laajennetaan oppilaiden tasa-arvoisia mahdollisuuksia osallistua kaksikieli-
seen opetukseen kouluttamalla riittdvéasti kaksi- ja monikieliseen opetukseen
erikoistuneita opettajia sekd tarjoamalla kunnille pysyvid resursseja jarjestaa
kaksikielistd opetusta nykyistd laajemmin.

e Kannustetaan kouluja lisddméaan kokonaisuuksia, joissa yhdistetdan eri kielia
(ns. vieraiden kielten lisdksi omat didinkielet, muut koulussa puhutut kielet)
ja oppiaineiden sis&ltojd ilmiopohjaisesti. Velvoitetaan kouluja tarjoamaan mo-
nialaisia oppimiskokonaisuuksia, jotka opetetaan osittain yhdelld tai useam-
malla vieraalla kielelld / omalla didinkielella.

® Integroidaan vastikddn maahan muuttaneille suunnattu valmistava opetus
muuhun opetukseen paremmin opettajien yhteistyond, tiimiopetuksena tai
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muulla vastaavalla tavalla. On pohdittava tutkimusperusteisesti sitd, kuinka
pitkdksi aikaa juuri maahan tulleet suomi toisena kielend -oppijat sijoitetaan
valmistavalle luokalle. Perusopetuksen luokkiin integroimisen ajankohtaa olisi
mahdollisuuksien mukaan aikaistettava ja valtakunnallista ohjausta kehitetta-
V.

Kehitetdan kieltenopetuksen varhentamiseen tarkoituksenmukaista pedago-
giikkaa.

Englannin asemaa tarkastellaan siten, ettd sitd voitaisiin mahdollisesti tule-
vaisuudessa opettaa suhteellisen lyhyesti erillisend oppiaineena ja sen jdlkeen
kayttad opetuksen kielend eriasteisesti eri oppiaineissa ilmiopohjaisesti sisil-
toon integroituna.

7.5 ARVIOINNIN JA KIELIKOULUTUKSESTA SAATAVIEN
TODISTUSTEN KEHITTAMINEN

Seurataan ja arvioidaan suoran todistusvalinnan kehittdmisen vaikutuksia pe-
rusopetuksen kielivalintoihin.

Kehitetdan mahdollisuuksia saada todistusarvosana ndyttamalld arvioinnissa
kielitaito-osaaminen muussa kuin koulussa opetettavassa kielessa.

Kehitetddan oman didinkielen todistuskaytanteitd siten, ettd siitd saa osallistu-
mistodistuksen sijaan arvosanan varsinaiseen todistukseen.

7.6 SEURANTA
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Tehdaan pitkittdistutkimusta ja systemaattista seurantaa uudistusten toteutu-
misesta ja vaikuttavuudesta (ks. myos Huhta & Leontjev 2019 vastaava suosi-
tus varhentamisen vaikutuksista).

Seurataan systemaattisesti oppimistulosten ja monikielisyyden kehittymista.
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LIITE: Tapausmaat

Ruotsi

Oppivelvollisuuden pituus

Yhdeksanvuotinen peruskoulu (7-16-vuotiaille)

Pakolliset kielet ja
niiden alkaminen

Ruotsin (didinkielen) opetus peruskoulun alusta lihtien

Pakollinen 1. vieras kieli (englanti) aloitetaan viimeistaan 3.
luokalla

Toinen pakollinen vieras kieli aloitetaan tavallisesti 6. tai 7.
luokalla

Yleisimmat kielet
perusasteella

Englanti on pakollisena ensimmadisend vieraana kielena
suosituin vieras kieli.

Toisena vieraana kielend opiskellaan eniten ranskaa, espanjaa
ja saksaa (moderna sprak).

Muiden (toinen kieli,
oma didinkieli) kielten
asema

Uusien maahanmuuttajien kielitaito testataan

Ruotsia toisena kielend tarjotaan, jos oppilas tarvitsee tai toivoo
sitd

Oman didinkielen opetusta jérjestetdén sité tarvitseville
(oppilaita tulee kuitenkin olla vihintdén viisi)

Oman didinkielen opettajille ei ole mé&éritelty
kelpoisuusvaatimuksia

Oppimateriaalia oman &didinkielen opetukseen on tarjolla
niukasti

Kielikoulutuksen
uudistukset viime
vuosina

Télla hetkelld suurin osa tukitoimista keskittyy alakoulun
loppuun tai ylemmille luokille. Tarkoituksena on herata tuen
tarpeeseen aiemmin koulupolulla.

Hallituksen esitys: Oppimisen tuen kehittiminen
varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa, “toimenpidetakuu”,
2017, 2018: Esityksen mukaan esikoulun alussa oppilaan
kielitietoisuus ja matemaattiset taidot testataan, ja jos ndyttaa
siltd, ettd lapsi ei tule saavuttamaan tavoitteita ruotsissa
didinkielend/toisena kieleni tai matematiikassa, opettajat
pohtivat yksilollisid tukitoimia. Seurataan oppilasta esikoulun
ja 3.luokan lopussa.

“Tuntijakoreformi” 2017: Uudistuksella pyritaan
yhtendistdmaan tuntijakoa eri vuosiluokille, jotta esim.
oppilaan koulunvaihto onnistuu mutkitta ja hdn saa saman
verran opetusta kuin luokkatoverinsa.

Muuta
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Norja

Oppivelvollisuuden pituus

Kymmenvuotinen peruskoulu (6-16-vuotiaille)

Pakolliset kielet ja
niiden alkaminen

Norja (didinkieli) peruskoulun alusta lghtien

Pakollinen vieras kieli (englanti) alkaa 1. luokalta

Yleisimmat kielet
perusasteella

Suosituin vieras kieli on englanti (pakollinen ensimmainen
vieras kieli)

Toisena (valinnaisena) kielen& opiskellaan eniten espanjaa,
saksaa ja ranskaa. Muita kielid opiskellaan hyvin vahan.

Muiden (toinen kieli,
oma &didinkieli) kielten
asema

Uusien maahanmuuttajien kielitaito testataan

Oppilaalla on oikeus opetukseen omassa didinkielessddn ja/ tai
kaksikieliseen opetukseen

Oman didinkielen opetuksen mééré ja kesto vaihtelevat
kouluittain

Norja toisena kielend -opetuksessa riittdd, ettd opettajalla on
norjan (valtavdeston didinkielen) opettajan kelpoisuus. Ei siis
vaadita perehtyneisyyttd norja toisena kielend -opetukseen

Kielikoulutuksen Nyt joissakin korkeakouluissa tarjotaan ”bilingual
uudistukset viime teacher education”-ohjelmia maahanmuuttajille, joilla on
vuosina ja joitakin opettajakoulutus omasta maastaan ja tulossa on bilingual
tulossa olevia teaching”-kelpoisuus, josta ollaan saamassa virallinen
uudistuksia patevyys.
Arviointityokalua maahanmuuttajaoppilaiden norjan taidon
arvioimiseksi kehitetdén, pilotoidaan syksylld 2019, otetaan
kayttoon 2020
Uusi opetussuunnitelma tulossa 2020
Muuta Peruskoulussa voidaan opiskella vierasta kieltd tai

vaihtoehtoisesti syventdd englannin, norjan tai saamen kielen
taitoa

Perusopetuslaki takaa yksilolliset oikeudet oppilaalle eli jos
maahanmuuttajaoppilas tarvitsee kielellista tukea, han saa sita
my0s valmistavan opetuksen (1-2 vuotta) jalkeen

valmistavan opetuksen tarpeellisuudesta poliittista kiistaa

ruotsin ja tanskan osaaminen vihenemaissa
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Tanska

Oppivelvollisuuden pituus

Kymmenvuotinen peruskoulu (6-16-vuotiaille) (0.-luokka on
laskettu pakolliseen koulutukseen)

Pakolliset kielet ja
niiden alkaminen

Tanska (didinkieli) pakollinen peruskoulun alusta ldhtien

Pakollinen ensimmaéinen vieras kieli (englanti) aloitetaan 1.
luokalla (varhennettu vastikdan)

Pakollinen toinen vieras kieli aloitetaan 5. luokalla
(varhennettu vastikéan)

Yleisimmat kielet
perusasteella

Suosituin vieras kieli on englanti (pakollinen ensimmaéinen
vieras kieli)

Toinen (valinnainen) vieras kieli on tavallisesti saksa. Ranskaa
koulujen ei ole pakko tarjota, joten sité ei ole yhti lailla tarjolla.

Muiden(toinen kieli,
oma didinkieli) kielten

Ei erillistd tanska toisena kielend -opetusta, mutta voi saada
lisdtunteja, jos on haasteita

asema
Euroopan ulkopuolelta tulevilla ei ole oikeutta valtion
rahoittamaan oman didinkielen opetukseen
Vaikka olisi oikeus oman &idinkielen opetukseen, sitd ei
valttamatta aina kuitenkaan saa
Kielikoulutuksen Kielistrategia v. 2016
uudistukset viime
vuosina Perustettu uusi vieraiden kielten keskus
Muuta
Itavalta

Oppivelvollisuuden pituus

Yhdeksanvuotinen peruskoulu (6-15-vuotiaille)

Pakolliset kielet ja
niiden alkaminen

Pakollinen 1. vieras kieli (englanti) alkaa 1. luokalta

Yleisimmat kielet
perusasteella

Englanti on suosituin vieras kieli ja yli 90 % oppilaista
opiskelee sitd ainoana vieraana kielena.

Muiden (toinen kieli,
oma didinkieli) kielten

Oman didinkielen opetusta tarjotaan ja osallistuminen sithen on
vapaaehtoista. Siithen osallistuminen ei ole suosittua, silld oman

asema didinkielen opiskelusta ei ole opinnoissa (esimerkiksi jatko-
opintojen kannalta) juurikaan etua.
Kielikoulutuksen Syyskuusta 2018 on tarjottu eriytettyjd luokkia tukena saksan
uudistukset viime kielessé niille, joiden lahtokielitaso ei riitd koulunkédyntiin;
vuosina tukiluokka kestéé periaatteessa lukukauden, mutta on
jatkettavissa.
Muuta
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Slovenia

Oppivelvollisuuden pituus

Yhdeksanvuotinen peruskoulu (6-15-vuotiaille)

Pakolliset kielet ja
niiden alkaminen

Yksi pakollinen vieras kieli, opetus alkaa 7-vuotiaana.

Italian ja Unkarin kieli pakollinen alueilla, joissa on paljon
italiaa ja unkaria didinkielenddn puhuvia

Yleisimmat kielet
perusasteella

Suosituin vieras kieli on englanti, toiseksi suosituin saksa.

Muita suosittuja opiskeltuja vieraita kielid ovat italia, ranska ja
espanja

Muiden (toinen kieli,
oma &didinkieli) kielten

Joillain alueilla italialla ja unkarilla my®s virallisen kielen
asema

asema
Maahanmuuttajaoppilaille tarjotaan oman didinkielen opetusta
Slovenia toisena kielend -opetus toteutetaan koulupédivien
ulkopuolella
Sloveniaa toisena kielend opettavilla ei ole tehtdvaan
kunnollista patevyytta.
Kielikoulutuksen Vuosina 2016-2021 on kdynnissa projekti, jonka tarkoituksena
uudistukset viime on parantaa opettajien valmiuksia maahanmuuttajaoppilaiden
vuosina integrointiin mm. lisdidmalla slovenian kielen tuntiméaaraa.

Vuonna 2016 vieraan kielen opetuksen aloitusta varhennettiin.
Opetus alkaa 7-vuotiaasta lghtien.

Vuonna 2014 yhden vieraan kielen opiskelusta tuli pakollista.
Vuonna 2014 kidynnistettiin Euroopan sosiaalirahaston tukema
projekti, jossa kehitetdan oppimateriaaleja sloveniaa toisena tai

vieraana kielend opiskeleville.

Vuonna 2008 suunniteltiin uudistusta, jossa my6s toinen vieras
kieli olisi pakollinen. Reformi peruttiin vuonna 2011.
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