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Tassa artikkelissa tarkastellaan pedagogisia kayténteitd, jotka tukevat kiinnittymista seka
kielen ja sisaltojen rinnakkaista oppimista ammatillisessa koulutuksessa. Tiimietnografinen
haastattelu- ja havainnointiaineisto keréattiin ammatillisessa oppilaitoksessa kahtena
lukuvuonna. Osallistujat ovat myohaan suomalaiselle koulupolulle tulleita
maahanmuuttotaustaisia nuoria aikuisia. N&iden seitsemén opiskelijan lisaksi haastateltiin
neljadtoista opetus- ja ohjaushenkilokunnan jasentd. Aineisto analysoitiin teoriaohjaavalla
sisallonanalyysilla, jossa hyddynnettiin ekologista, osallistumista painottavaa lahestymistapaa
Kielen ja sisaltéjen oppimiseen. Tulokset osoittavat, etta Kielellinen tuki jaa herkasti irralleen
ammattisiséltdjen opetuksesta. Vuorovaikutuksen tietoinen rakentaminen tukee kiinnittymista
jaammatillisen kielitaidon oppimista. Osallistujien kielitaidon eri osa-alueiden kehittdmista
tuettiin vain niukasti, mika vaikutti heikentavasti opiskeluihin kiinnittymiseen, jatko-
opintomahdollisuuksiin ja joskus myds tydssaoppimispaikkojen saamiseen. Mydskaan
osallistujien monikielisyyttd ei opinnoissa tuettu, mutta se on silti heille tarkeé opiskelun
resurssi. Tuloksia voidaan soveltaa kielitietoista ammatillista koulutusta ja ohjausta

kehitettdessa.
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Johdanto



Maahanmuuttotaustaisten opiskelijoiden mééara lisd&ntyy ammatillisessa koulutuksessa:
vuonna 2018 heitd oli koko maassa 12 prosenttia ja Helsingissa jo 25 prosenttia opiskelijoista
(Tilastokeskus 2020). Vuoden 2015 muuttoliikkeen my6ta yhd useammat heisté ovat
myo6h&én koulupolulle tulleita, yksin maahan muuttaneita nuoria aikuisia, joiden asema
koulutuksessa ja tyollistymisessa on haavoittuvin: heidan kiinnittymisensa vaatii
koulutusjarjestelmaltd paljon tukitoimia (esim. Kivijarvi 2015). Perhetaustaan liittyvat
voimavarat, suomen kielen taito ja oppimisvalmiudet kytkeytyvit siihen, kuinka toisen asteen
koulutukseen kiinnitytdén (esim. Kilpi-Jakonen 2011; Kuusela ym. 2008, 186), ja nama
resurssit ovat maahanmuuttotaustaisilla opiskelijoilla usein heikot. He suorittavat toisen
asteen tutkinnon harvemmin kuin kantavéeston nuoret (Kilpi-Jakonen 2017).

Riski jaada ilman tutkintoa on suurin Euroopan ulkopuolelta tulevilla ensimmaisen
sukupolven maahanmuuttajanuorilla. Tytot jattavat usein hakeutumatta toisen asteen
koulutukseen, kun taas pojilla jaa erityisesti ammatillinen koulutus kesken. (Kuusela ym.
2008, 12-13.) Osaltaan heikkoon kiinnittymiseen vaikuttavat pedagogiset kaytanteet seké
oppilaitoksen ja rynmén ilmapiiri, jotka eivat aina tue osallisuutta tai Kieli- ja opiskelutaitojen
kehittymista (esim. Ter&s, Lasonen & Sannino 2010, 102). Tuen puute on tunnistettu myos
opintojen keskeyttdmisvaiheessa (Kilpi-Jakonen 2019, 6).

Ammatillisen koulutuksen kehittdmistarpeet nousevat yhteiskunnan muutoksista ja
uudistuvista tyéelamén tarpeista. Vuoden 2018 alusta voimaan tullut ammatillisen
koulutuksen reformi méaaritteli koulutuksen keskeiseksi l&htokohdaksi osaamisperustaisuuden,
joka mahdollistaa joustavan, tydelamaa varten ja myos tydelamassa oppimisen
tutkintotavoitteiden saavuttamiseksi (Laki ammatillisesta koulutuksesta 2017).
Kielitaitovaatimuksista on valintavaiheessa luovuttu. Opiskelijoiden suomen kielen taito
voikin olla heikko, ja kielitaidon vahvistamiseen tarkoitettu tuki on tuoreessa selvityksessa
(Tainio & Kallioniemi 2019, 93-94) todettu riittdmattomaksi paitsi erillisend tukimuotona
my0s osana muita opintoja. Tarvitaankin tutkimusta siitd, millaista tukea ja ohjausta
opintoihin olisi rakennettava, jotta opiskeluun kiinnityttaisiin ja kielitaito kehittyisi
optimaalisesti ammattisisaltdjen rinnalla (ks. esim. Grym & Pietild 2019; Opetus- ja
kulttuuriministeri6é 2019, 28-30). Lisaksi olisi tutkittava, miten voitaisiin kehittaa
tasapainoisesti niitakin kielitaidon osa-alueita, kuten luku- ja kirjoitustaitoa, jotka eivét
valttamatta vahvistu tyotehtavissd, jotta tutkintojen perusteissa tavoitteeksi asetetut
yhteiskunnan taysivaltainen jasenyys ja jatko-opintokelpoisuus varmistuisivat (Laki
ammatillisesta koulutuksesta 2017; Leiding 2019; Opetushallitus 2020; Pyykkd 2017, 49).



Ammatillisten aineiden opetuksessa tunnistetaan kielitietoisten kéyténteiden kehittdmisen
tarve, mika merkitsee myos tarvetta integroida suomi toisena kielen& -opetus ammatillisiin

aineisiin aiempaa vahvemmin (Arola & Seppé 2019; Lilja & Tapaninen 2019).

Maahanmuuttotaustaisilla nuorilla on yleisesti kantavaestod myonteisempi asenne opiskelua
kohtaan (Chiu, Pong & Mori 2012; Harju-Luukkainen, Nissinen, Sulkunen, Suni &
Vettenranta 2014, 57-60; Kuusela ym. 2008). Etenkin pojilla oppimisorientaatio on vahvempi
kuin suomalaisilla ikétovereillaan, mutta he kokevat vaikeuksia opetuksen seuraamisessa,
Kirjoittamista ja lukemista vaativissa tehtavissg, ryhmatyoskentelyssa seké suhteiden ja
vuorovaikutuksen rakentamisessa vertaisiin ja opettajiin (Kalalahti ym. 2017, 37, 41).
Kansainvalisesti on havaittu, ett4d vahvemmasta motivaatiosta huolimatta
maahanmuuttotaustaisilla nuorilla on yleisesti muita heikompi kouluun kuulumisen tunne
(Chiu ym. 2012) ja heikommat oppimistulokset (Harju-Luukkainen ym. 2014).
Tutkimuskysymyksemme onkin, millaisilla kielitietoisilla kdytanteilla ammatillisessa
peruskoulutuksessa tuetaan maahanmuuttotaustaisten opiskelijoiden Kiinnittymista

opiskeluun.

Osallisuutta tukeva kielitietoinen pedagogiikka

Kiinnittymisen kasitteelld (student engagememsim. Virtanen 2016) viittaamme opintoihin
osallistumiseen ja tutkinnon suorittamiseen eli toiminnalliseen kiinnittymiseen (behaviora),
emotionaaliseen, yhteenkuuluvuuden ja tasa-arvon tunteeseen (emotional)seka kognitiiviseen
(cognitive)kiinnittymiseen eli haluun ja kykyyn kayttaa tehokkaita oppimisstrategioita
oppimiseen sitoutumisessa (Pietarinen, Soini & Pyhalté 2014; Virtanen 2016). Kiinnittymisen
kasite ohjaa huomion opiskelijan ja oppimisympériston véliseen vuorovaikutussuhteeseen:
esimerkiksi siihen, millaista tukea kiinnittymiseen on tarjolla. Huomio ei siis kohdistu vain
opiskelijoiden yksil6llisiin kykyihin tai motivaatioon (Virtanen 2016). Ulottuvuudet
kietoutuvat toisiinsa, mutta emotionaalisen Kiinnittymisen on osoitettu vaikuttavan
kognitiiviseen kiinnittymiseen, ja opettaja on avainasemassa emotionaalisen Kiinnittymisen
tukemisessa (Pietarinen ym. 2014, 47). Opiskeluun kiinnittymisessa keskeista on siis
opettajan ja oppijan vélinen suhde (Chiu ym. 2012; Virtanen 2016). Toinen tutkimuksissa
tunnistettu kiinnittymiseen vaikuttava tekija on perheen tuki (esim. Kilpi 2010; Virtanen
2016). Maahanmuuttotaustaiset nuoret itse nostavat perheen ja vertaisten tuen jopa kielitaito-

ja motivaatioedellytysten ohi erityisesti toiselle asteelle siirryttdessa (Terés, Cools & Lasonen



2015). Maahan ilman perhettd&dn muuttaneille opettajan ja ryhman rooli nousseekin viela
keskeisemmaksi.

Ekologisessa viitekehyksessd, johon tdma tutkimus nojaa, yhdistyvat kaikki Kiinnittymisen
ulottuvuudet. Kielen oppiminen merkitsee yksilon osallisuuden (participation)ja toimijuuden
(agency kasvua sosiaalisen ja fyysisen ympériston tuella, ja se edellyttaa aktiivista
sitoutumista tai kiinnittymista (engagemen@ppimisprosessiin (van Lier 2000). Kielen
oppiminen on sosiaalistumista yhteisdjen kielellisiin kdytanteisiin (Duff & Talmy 2011).
Prosessi merkitsee ensinndkin legitimiteetista eli tasa-arvoisen osallistumisen oikeuksista
neuvottelua ja identiteettien rakentamista (Norton & McKinney 2011) — siis emotionaalista
Kiinnittymistd. Tasa-arvoinen paasy yhteison kielellisiin kéytanteisiin taas mahdollistaa
toimijuuden ja kognitiivisen Kiinnittymisen — siis taitojen syvemmaén oppimisen ja
prosessoinnin. Se vahvistaa myos toiminnallista kiinnittymisté: koulutuspolun katkeilu on
epatodennakoisempad, mikali opiskelija kokee kuuluvansa yhteisoon (ks. myos Teréds ym.
2010, 100).

Ekologiseen ajatteluun nojaavassa kielitietoisessa pedagogiikassa (Aalto 2019; Bunch 2013;
Kibler, Walqui & Bunch 2015; van Lier & Walqui 2012; Meyer, Cole, Halbach, Schuck &
Ting 2015; Walqui & van Lier 2010) kielen, sisaltdjen ja taitojen oppiminen ndhdaan
yhtaaikaisena prosessina, jossa keskeista on, millaista tukea kunkin alan kielellisiin
kaytéanteisiin sosiaalistumiseen ja toimintaan osallistumiseen on tarjolla. Opettajan ja
opiskelijoiden valisi& suhteita sekd oppimista edistavéa vuorovaikutusta pidetdén
oppimisprosessiin Kiinnittymisen (engagementa oikea-aikaisen tuen (scaffolding)
edellytyksiné. Oikea-aikainen tuki auttaa oppijaa havaitsemaan ja valikoimaan ympariston
resursseista tarjoumia (affordanceli ottamaan haltuunsa itselleen tarkoituksenmukaisia
kielenkayttotapoja (van Lier 2000). Opiskelija voi tarvita tukea esimerkiksi
vuorovaikutustilanteisiin osallistumiseen — toisten kayttdmien ilmausten Kierrattdmiseen ja

oman ammattialansa kielenkayttoon sosiaalistumiseen.

Ammatillisen koulutuksen osaamisperusteisuus (Laki ammatillisesta koulutuksesta 2017)
merkitsee myo6s luopumista oppiainekeskeisyydesta: kielté tulisi oppia osana ammatillisia
kaytanteita (ks. myos Harméala 2008; Suni 2011, 13, 14). Tutkintojen perusteiden

osaamistavoitteisiin kuuluvat kunkin alan vuorovaikutustilanteet ja ammattialojen tekstien
tulkinta, joillain aloilla myds kirjallisten dokumenttien tuottaminen. Osaamista osoitetaan

ensisijaisesti ndytoilld, jotka jarjestetddn tutkintokielen mukaisesti ja joihin kuuluu tyon



kirjallinen suunnittelu sek& mahdollisesti itsearviointi. (ePerusteet 2020.) Kielitietoisuus on
siis lasnd opetusta ohjaavissa asiakirjoissa, koska kielen ndhdaan niissa kuuluvan

ammatilliseen osaamiseen.

Kielitietoinen pedagogiikka edellyttdd sekd ammattiopettajien etta Kielten opettajien
ymmarrysta siitd, miten kieltd kdytetddn alakohtaisesti ja miten tuetaan opiskelijoiden
osallisuutta ja toimijuutta oppimisprosessissa. Kielitietoisen pedagogiikan nakékulmasta
Kielitaitoa ja sisaltojd ei voidakaan erottaa, eikd kumpikaan edelld toista (van Lier & Walqui
2012; Meyer ym. 2015; Walqui & van Lier 2010). Kielitietoisessa opetuksessa — my0ds
ammatillisessa koulutuksessa — tuki merkitsee sitg, etté sisaltoja kasitellaan rikasta,
multimodaalista aineistoa ja oppijan aiempaa osaamista ja Kielitaitorepertuaaria hyddyntaen
sekd huomioidaan kielitaidon eri osa-alueet vuorovaikutuksellisesti. Faktojen toistamisen
sijaan kehitetdén taitoa ennakoida, ankkuroida uusi tieto aiempiin havaintoihin, neuvotella,
paatelld, perustella, reflektoida ja soveltaa ymmarrysta. Aidoissa, systemaattisesti ohjatuissa
ongelmanratkaisutehtavissa kiinnitetaan Kieleen tietoisesti huomiota. (Heritage, Walqui &
Linguanti 2015; Meyer ym. 2015, 52-53; Walqui & van Lier 2010.) Kieliopin tai sanojen
irrallisen harjoittelun sijaan tuetaan oppimisstrategioita, joilla opiskelijat voivat kehittda
ymmartamisen ja tuottamisen taitoja oman alansa kontekstissa (esim. Heritage ym. 2015; Suni
2011).

Aineisto ja menetelmat

Tama tutkimus on osa Jyvaskylan yliopistossa toteutettavaa ja Suomen Akatemian
rahoittamaa Tyoeldmassa tarvittavien toisen kielen resurssien rakentuminen -hanketta (2019—
2023). Koulutuspolkuja ja oppimisprosesseja tarkastellaan seka yksiloiden ettd rakenteiden
nakokulmista. Tassa artikkelissa yhdistetd&n koulutuksen ja kielen oppimisen tutkimuksen
nakokulmia. Osallistujat ovat seitsemén nuorta aikuista miestd, jotka ovat tulleet Suomeen
syksylla 2015 Euroopan ulkopuolelta yksin, yhta lukuun ottamatta alaikaising, ja jotka
opiskelevat nyt ammatillisessa koulutuksessa. He ovat suorittaneet suomenkielisen
peruskoulun ja ovat eri vaiheissa ammatillisissa opinnoissaan: mukana on ensimmaiselld ja

toisella vuosikurssilla opiskelevia sekd valmistumisen kynnyksell& olevia opiskelijoita.

Etnografista tutkimusotetta hyddynnetdan usein tarkasteltaessa toisen kielen oppimista
sosiaalistumisena (Duff & Talmy 2011, 99). Téssa tutkimuksessa tuodaan yhteen Kriittinen
kielellinen etnografia ja kriittinen kouluetnografia. Kriittinen kielellinen etnografia kuvailee,



ymmartad ja selittdd sitd, kuinka sosiaalisia eroavaisuuksia ja eriarvoisuuksia rakennetaan
kielen avulla (Heller, Pietik&inen & Pujolar 2018). Kriittisen kouluetnografian tavoitteena on
koulutuksen kehittdminen (Gordon, Holland & Lahelma 2001).

Analysoitavaksi rajattu aineisto on keratty tiimietnografisesti lukuvuonna 2019-2020 ja
syyslukukaudella 2020 er&d&ssa ammatillisessa oppilaitoksessa. Lukuvuonna 2019-2020
perustutkintokoulutuksen eri koulutusalojen opiskelijoita seurattiin muutamana péivané
viikossa noin viiden kuukauden ajan. Aineistonkeruu keskeytyi kevétlukukaudella 2020
poikkeustilan ajaksi eli maaliskuusta toukokuuhun mutta jatkui syyslukukaudella 2020.
Hankkeessa havainnoitiin ICT-alan, hius- ja kauneusalan, talonrakennusalan, talotekniikan,
pintakasittelyn, puhtausalan seké sosiaali- ja terveysalan ammatillisten opintojen kursseja,
yhteisiin tutkinnon osiin (YTO) kuuluvien matematiikan, fysiikan, yhteiskuntaosaamisen,
viestinnan ja vuorovaikutuksen, tydelamaétietouden, kestdvan kehityksen ja terveysosaamisen
kursseja sekd muutamia ammatillisia koulutus- ja teemapéivia. Lisaksi haastatteluja tehtiin

turvallisuusalalla.

Aineisto koostuu haastattelu- ja havainnointiaineistoista: haastatteludanitteista ja -videoista,
esimerkiksi tyoskentelytiloista ja kirjallisista tehtavisté otetuista valokuvista seka tutkijoiden
Kirjallisista ja danitetyista kenttdmuistiinpanoista ja reflektioista. Tutkimusluvat saatiin

koulutuksen jarjestéjalta ja kaikilta osallistujilta.

Analysoitavaa nauhoitettua haastatteluaineistoa on yhteensa 20 tuntia ja 8 minuuttia.
Haastateltuja ammatti- ja YTO-opintojen opettajia sekd opinto-ohjaajia on neljatoista (yht. 11
t 46 min). Opiskelijoita haastateltiin useissa lyhyissa kohtaamisissa havainnointikéyntien
yhteydessé sekd yhdessd ryhmahaastattelussa (yht. 3 t 48 min). Liséksi opiskelijoille
jarjestettiin nelja tallennettua yksilo- ja parihaastattelua, joihin he osallistuivat omalla
kielellaan (yht. 4 t 44 min).

Litteroidut haastattelut kd&nnettiin ensin englanniksi ja sitten suomeksi. Litteraatit ovat
karkeita, ja aineistoesimerkeistd on haivytetty puhujien aantamys- ja murrepiirteitd, jotta
haastateltavat eivat olisi tunnistettavissa. Etnografiseen kokonaisaineistoon kuuluvat myds
havainnointitilanteissa opiskelijoiden seké opetus- ja ohjaushenkilokunnan kanssa kaydyt
keskustelut, joita ei nauhoitettu. Havainnointiaineistoa on tarkasteltavana noin 135 tuntia ja

kenttdmuistiinpanoja havainnointitilanteista noin 330 sivua.

Aineisto analysoitiin teoriaohjaavalla siséllonanalyysilla (esim. Schreier 2014). Aineiston

l&hiluvun avulla tunnistettiin, luokiteltiin temaattisesti ja abstrahoitiin kdytanteitd, joiden on



ekologisessa viitekehyksessa (Walqui & van Lier 2010) havaittu tukevan tai estdvan
osallisuutta (participation) ja taten kiinnittymista (engagemen@ppimisprosessiin.

Tutkimuksen kohteeksi valitut kayténteet ovat ensinnékin tasa-arvoisen osallisuuden eli
emotionaalisen kiinnittymisen tuki, joka ndhdaan oppimisen perustana. Tata kasitellaan
ensimmaisessa alaluvussa. Toiseksi tarkastellaan yleisella tasolla sitd, kuinka ammatillisia
sisaltoja ja kieltd opinnoissa integroidaan. Kielellisiin kdyténteisiin sosiaalistumista
kielitaidon eri osa-alueilla eritelldaédn kolmannessa analyysiluvussa suullisen taidon ja
neljannesséa alaluvussa luku- ja kirjoitustaidon tukemisen nakékulmista. Kielitaidon eri osa-
alueiden monipuolisen huomioimisen sek& oppijan monikielisten resurssien hyédyntdmisen
on osoitettu tukevan syvempaa oppimista ja kognitiivista kiinnittymista prosessiin (Meyer
ym. 2015). Kéytanteita ristiinvalotetaan eritteleméalld seké opetus- ja ohjaushenkilokunnan
etta opiskelijoiden ndkdkulmia siten, ettd huomioidaan myos osallistujien elamanhistoriat
sek& ymparoivat diskurssit esimerkiksi kielitaidosta.

Kielitietoiset kaytanteet ammatillisessa koulutuksessa

Tasaarvoisen osallisuuden tukeminen

Osallistujiemme tasa-arvoisesta osallisuudesta on huolehdittu ammatillisissa opinnoissa
vaihtelevasti (ks. myds Mustonen, Puranen & Suni 2020). Opettajat reflektoivat
haastatteluissa ennakkoasenteita, joita he itse ja toiset opettajat ovat kohdanneet, kun
maahanmuuttotaustaisten opiskelijoiden méard on kasvanut. Aineistostamme l6ytyy viitteita
mya0s rasistisesta asennoitumisesta; opiskelijan etnisesta taustasta ja kielellisesta osaamisesta
johtuvaa alentavaa kohtelua on aiemmin tunnistettu ammatillisen koulutuksen
tyossdoppimisjaksojen kontekstissa (Filliettaz, Losa & Duc 2013). Seuraavassa
haastattelukatkelmassa erds ammattiopettaja kuvaa téllaisen kohtelun voivan johtaa
alisuoriutumiseen, poissaoloihin ja tehtavien laiminlyonteihin. Huomioiminen ja turvallisen

ilmapiirin luominen voivat kuitenkin tuoda opiskelijan potentiaalin esiin:

O: ——mulla on hirvittdv&n huonoja kokemuksia kollegoitten suhtautumisesta
maahanmuuttajaopiskelijoihin elikk& ((huokaisee)) on esimerkiks tyonnetty mun ryhmdén (.) on auto ei
0o kunnolla kerenny pyséahtya kun on sivuovi (.) auennu ja sielti on tydnnetty musta opiskelija ettd s&
saat huolehtia tuosta se tulee sun ryhmé&an ettd han ei sano enéda sanaakaan (.) hén ei oo hoitanu taalla
mitdan han on ollu vaan koko ajan pois (.) no han tuli mun ryhméaan (.) niin sen x-jakson jalkeen ma en
voinu antaa talle kaverille muuta ku kiitettdvan arvosanan ettd han oli niin huippu kun vaan hanet
otettiin huomioon (.) ja sitten etté sielld oli kannustettu x-puolen ryhmé&a esimerkiks semmasiin
heittoihin tiAmmdsiin neekeripuheisiin ja muihin (.) ja ma sitten karsin ne kerralla pois ja mé sanoin etta



se on semmonen juttu etté taalla voi olla niinku kotona etté jos se ei niinku (.) ettd ma oon joutunu
semmostakin hirveesti — —

Vaikka selkeisiin kiusaamistapauksiin ja rasismiin opettajien mukaan puututaan, aineistosta
kavi toistuvasti ilmi, ettd osallistujamme identifioivat itsensa ”maahanmuuttajiksi”
erotukseksi ’suomalaisista”, joiden kanssa on vaikea ystavystyd. Kysymykseen siit4, ovatko

opettajat auttaneet tutustumaan ryhmalaisiin, on osallistujien toistuva vastaus kielteinen:

”Eivit ollenkaan.”

”Eivit he vilitd sellaisista asioista.”

Opintoja suomalaisten kanssa oli odotettu, mutta vuorovaikutus heidén kanssaan saattoi jaada
ammatillisissa opinnoissa vahéiseksi; ryhmaldiset eivat valttamatta muista toistensa nimié.
Maahanmuuttotaustaiset opiskelijat tydskentelevat paljolti muista erilladn, ja he kayvét

syomassa ja viettavat tauot keskenaan.

Mahdollisuuksia luoda yhdistavié suhteita enemmiston jaseniin voi siis olla v&hén; toisaalta
my0s sitovat suhteet eli suhteet toisiin maahanmuuttajiin tukevat integroitumista (Kokkonen,
Pdyhonen, Reiman & Lehtonen 2019). Kielta tai alaa paremmin osaavat
maahanmuuttotaustaiset opiskelutoverit ovatkin usein lojaali tuki. Heita kutsuttiin
kaksoiskansalaisiksi” tai ’kaksikielisiksi” — monikielinen tai -etninen tausta, erdénlainen
hybridiys ja kulttuurien vélisiss tiloissa elaminen (Latomaa & Suni 2010; Terds ym. 2010),
tekee heista vilittdjia (broker, Kraft 2020a). He tulkkasivat opetuspuhetta, auttoivat tehtavissa
ja istuivat vieress, jotta ei tarvinnut selviytya yksin. Tunneilta saatettiin jaadda pois, mikali
tuki ei ollut paikalla. Erds opettajista totesi suoraan, ettd maahanmuuttotaustaisten
opiskelijoiden huomioiminen toteutuu opetuksessa ainoastaan vertaistuen avulla. Vertaistuki
on heikomman opiskelijan kannalta etu, mutta se voi myds havaintojemme mukaan vaikeuttaa

vahvemman opiskelijan keskittymista opiskeluun ja vahvistaa eristymista.

Seké opettajat ettd opiskelijat mainitsivat tasa-arvoisen osallistumisen esteeksi myos iké&eron.
Myd6haan suomalaiselle koulupolulle tulleet opiskelijat rikkovat institutionaalista
ikérakennetta (Terds ym. 2010, 94), ja erilaiset taustat ja eldmantilanteet tuottavat
vierastamista puolin ja toisin. Osa opettajista totesi, etteivit he halua “héirita opiskelijoiden
rauhaa” tai voi pakottaa” heitd vuorovaikutukseen. Opiskelijat kuitenkin kaipasivat

ryhmaytymiseen tukea.



Jotkut havainnoimamme opettajat tekivatkin aktiivisesti t0ita opiskelijoiden tasa-arvoisen
osallisuuden eteen. Seuraavassa suomennetussa haastattelukatkelmassa opiskelija kuvasi
syyslukukauden alussa epdvarmuuden tunteitaan uudessa ryhmaéssa: ’Opiskelukaverini ovat
kaikki alle 18. Kun selitén heille jotain suomeksi, he hymyilevat. En ole varma, ovatko hymyt
pilkallisia vai kiinnostuneita. Se saa minut kuumeisesti miettiméan, oliko suomeni huonoa vai
ei.” Havainnoidessamme ryhmaa ja haastatellessamme opiskelijaa muutamia kuukausia
my6hemmin vuorovaikutus oli jo luontevaa ja hdmmennys suomen kielen kayttamisesta
haihtunut. Ryhmaytymiseen oli kaytetty tietoisesti aikaa yhteiselld tyomaalla. Alan opettajan
mukaan ryhmassé “on lupa olla dénessd, ajatella ja tehda virheitd”, mikd edellyttda jatkuvaa
vuorovaikutusta. H&n korosti kunkin oman ”soundin” 16ytdmistd myds oman ammattialan
taitojen kehittdjana. Toveruus ei opiskelijoiden mukaan usein yltanyt vapaa-ajalle, mutta tasa-
arvoisuus tuki itseluottamusta tulevissa tyoyhteisdissa ja valmisti tahan myos tulevia

tyokavereita.

Erds opettaja korosti, ettd opiskelijoiden yksinéisyys on laaja ongelma taustoista riippumatta.
Osallistujamme tulkitsivat ulkopuolisuutensa syiksi kuitenkin ennen kaikkea etnisyytensa ja
heikon kielitaitonsa. Osallisuuden tukeminen edellyttadkin &aneen avattuja arvoja: opettaja
rakentaa ryhmastadn oppivan yhteison, kun jokaisella on oikeus osallistua ja jokaisen taitoja
hyodynnetdéan (ks. myds Heritage ym. 2015; Kibler ym. 2015; Norton & McKinney 2011).
Haastattelujemme ja havaintojemme perusteella opettajat eivat kuitenkaan valttamatta
huomanneet maahanmuuttotaustaisten opiskelijoiden ulkopuolisuutta tai pitdneet heidan
erillisyyttadn ongelmallisena.

Ammatillisen osaamisen ja kielen integroiminen

Ammattialakohtainen kielellinen vuorovaikutusosaaminen siséltyy kunkin perustutkinnon
osaamistavoitteisiin (ePerusteet 2020). Liséksi tutkintojen perusteisiin kuuluu viestinta- ja
vuorovaikutusosaaminen, johon suomi didinkielend ja suomi toisena kielené (S2) -oppimaaréat
kuuluvat. Naissé on lavistavana tavoitteena hyddyntdd monilukutaitoa (multiliteracieg eli
erilaisten tekstien tulkitsemisen ja tuottamisen taitoja (Cope & Kalantzis 2009). Tavoitteiden
voidaan katsoa siséltdvan myds tiedonalakohtaisen ajattelun ja ké&sitteellistdmisen taidon
(disciplinary literacy. S2-oppimaaran tavoitteisiin kuuluvat muun muassa oman alan ja
ty6eldman tekstilajien tuottaminen ja tulkitseminen, kasitteiston ja puhetilanteiden hallinta

sekd kielen ja vuorovaikutustilanteiden merkityksen ymmartaminen. Seuraamamme



opiskelijat osallistuivat Viestinté ja vuorovaikutus didinkielelld, suomi -kursseille S2-
oppimadrélla yhdessé suomea aidinkielen&én opiskelevien kanssa, mikd on ammatillisissa

oppilaitoksissa yleinen kaytanto (ks. Tainio & Kallioniemi 2019, 93-94).

Osaamisperusteisista tavoitteista huolimatta kieliopintoja ei haastattelujemme ja
havaintojemme perusteella viel& riittavasti integroida ammatillisen perustutkinnon
opetuksessa eri alojen tarpeisiin. Yhteistyd ammattialojen ja kielten opettajien valilla on
vahaista. Tulos vastaa valtioneuvoston teettdmaé selvitysta kielten opetuksesta ammatillisissa
opinnoissa (Pyykko 2017, 49). Syiksi opettajat mainitsivat aika- ja tulospaineet, eri
taukotilojen ja aineryhmdpalaverien fyysisen etdisyyden seka opettajien mustasukkaisuuden
omista opetussisalloistaan. Nykytilanteeseen oltiin kuitenkin tyytyméttomié ja tiukkojen
ainerajojen nahtiin heikentavan opiskelijoiden osaamistasoa, kuten erds ammattiopettaja
kuvasi: ”pidetaan kiinni entisista tai omista tGista tai tekemisista kannetaan huolta siihen asti
kun se oppilas on sen tietyn jakson kaynyt minun tunneilla (.) — — eik& siin& valttamatta tuen

tarve siind valilla kiinnosta kovinkaan paljon.”

Monet ammattiopettajat kokivat epdvarmuutta omasta kieliasiantuntijuudestaan ja arkailivat
siksi ottaa alakohtaisen kielen kasittelyé vastuulleen (ks. myods Koponen 2017): ’se
ammattisanasto ja timmaonen niin kylla juu (.) tuon minakin ymmarran mutta etté jos
puhutaan kielten opettamisesta — — niin tuota (.) se onkin sitten se hyva kysymys ettd miten.”
Toisaalta kielten opettajat eivat kokeneet tuntevansa eri ammattialojen tekstimaailmoja: ei
mulla rehellisesti sanottuna oo hajua ettd minkalaisia tekstilajeja esimerkiks tarvitaan jossain
x-alalla vaikkapa et en tiid mité se niiden ty0 tulee konkreettisesti olemaan tai mita ne tekee

millasia viestintatilanteita niitten tyopdivaan kuuluu.”

Havaintojemme mukaan ammatillinen kielitaito ja osaaminen voivat jadda opinnoissa
toisistaan hyvin erilleen. Joillain kursseilla sisaltdjen kielentamista ei valttamatta
vaadittulainkaan, vaan lasndolo riittad. ”Aina saa tee ykkosen [T1, alin arvosana] jos oot
paikalla”, painotti kriittiseen sédvyyn erds opettajista. Toinen ammattiopettaja arvioi — ehka
karjistden — ettd vain viisi prosenttia kaikista alan opiskelijoista osaa kielellisesti kuvata
tydvaiheita, mutta ettd tyonantajat olettavat erityisesti maahanmuuttotaustaisten opiskelijoiden
kielitaidon olevan liian puutteellista tydohjeiden ymmartamiseen, mika tuo tyoturvariskejé.
Tydssaoppimisjaksoille voi olla sekd opinto-ohjaajan ettd ammattiopettajien mukaan néin
ollen vaikea péasta ja osa opiskelijoista joutuu jopa vaihtamaan alaa kesken opintojen (ks.

my6s Mustonen ym. 2020). Oletus kielitaidosta ja siitg, etta kielitaito yksin maarittaa



tyoturvallisuuden (ks. Kraft 2020b), voi siis olla peruste sulkea maahanmuuttotaustaisia
opiskelijoita ty6elaman ulkopuolelle.

Havaitsimme myds ammatillista osaamista ja Kielitaitoa integroivia pedagogisia kayténteita,
ja opettajat kaipasivatkin naiden jakamiseen ja kehittdmiseen tukea. Esimerkiksi erés hiusalan
opettaja kuvasi tilanteista kielitaitoa ndin: ”Asiakkaalle ei puhuta *'muotolinjasta’ vaan
’leikataan védhan taaltd’.” Han piti myos tarkeana suullisia vuorovaikutustaitojen arvioimista
naytdissd. Rakennusalan opettajan mukaan hyva suoriutuminen esimerkiksi seinan
laatoittamisesta vaatii tyovaiheiden suunnittelua ja Kirjallista taustatyotd. Han kuvasi vahvan
ammattitaidon ja argumentointikyvyn olevan toisistaan erottamattomia ja kommunikoinnin
kuuluvan rakennusalan tyohon (ks. myos Kraft 2020a; Lilja & Tapaninen 2019). Han arvioi
opetuksessaan seka alakohtaista kielitaitoa ettd ammattiosaamista, miké tukee alan
kaytanteisiin sosiaalistumista (ks. esim. Meyer ym. 2015, 52-53). Aiemmin eri kouluasteilla
tunnistettu kipupiste, kielen ja sisélt6jen integrointi (esim. Meyer ym. 2015, 41), nakyy
kuitenkin myos tdssé aineistossa: vain osa ammattiopettajista hahmotti, tuki ja arvioi alansa
Kielellisten kaytanteiden kehittymista. Kielten opettajat taas usein keskittyivat kieleen

lingvistisend jarjestelméana erilldan eri alojen kéytanteista.

Toisaalta maahanmuuttotaustaisten opiskelijoiden osaamisessa Kiinnitetdan herkésti huomiota
suomen kielen hallinnan puutteisiin ja sivuutetaan heidan vahvat monikieliset resurssinsa.
Néiden tunnistaminen tai hydédyntdminen osaamisen vipuvoimana tai itseisarvoisesti oli
vahaistd ryhmissé, joissa suurin osa opiskelijoista puhuu didinkielenddn suomea: opettajat
eivat rohkaisseet kdyttdamaan suomen lisaksi muita Kielid. Muutama haastattelemamme
opettaja kertoi jopa kieltdvansa oman didinkielen kdyton kokonaan vedoten suomen kielen
kehityksen turvaamiseen (ks. my6s Suni & Latomaa 2012). Osallistujamme kuitenkin
turvautuivat usein omiin kieliinsé toistensa kanssa, hakivat niill4 tietoa ja kayttivat verkon
kaannosohjelmia itsendisesti oppimisensa tukena. Opettajien yksikielisen ideaalin ja
opiskelijoiden monikielisten kéaytanteiden valilla nayttaytyi jannite (ks. myos Canagarajah
2011). Toisaalta opettajat saattoivat olettaa englannin olevan globaali yleiskieli, vaikka

osallistujistamme harva ymmérsi englantia sujuvasti.

Suullisen kielitaidon tukeminen

CLIL-tutkimuksissa (content and language integrated learnjrg osoitettu, ettd kun

sisélt6ja opetetaan vieraalla kielelld, ymmartdmistaidot kehittyvat, mutta opettajilla ei aina ole



valineitd tuottamistaitojen kehityksen tukemiseen (Meyer ym. 2015). Tdma on havaittavissa
my06s meiddn aineistostamme. Suurin osa ammattiopinnoista on tyotiloissa toimimista, mutta
ammatillisilla kursseilla opiskellaan myos luokkatiloissa. Valtaosa havainnoimastamme YTO-
ja ammattiopintojen luokkahuonevuorovaikutuksesta oli tietoa siirtdvaa opettajan puhetta;
opetuskeskusteluja oli vahan (vastaavanlaisia havaintoja ylédkoulusta ks. Aalto 2019, 69;
Lehtimaja 2012).

Havaintojemme mukaan kaikilla opettajilla ei ollut keinoja selkeyttda opetuspuhettaan. Pitkia
monologeja leimasivat epaselvat siirtymét ja kasitteiden runsaus, ja samanaikaiset diaesitykset
tai muut tekstimateriaalit olivat kielellisesti haastavia. Osallistujiemme oli vaikea seurata
tallaista opetusta (ks. myo6s Kivijarvi 2015, 122-123). Toisaalta autenttista puhetta
kuuntelemalla voi oppia ymmartdmisen kannalta keskeisia taitoja, kuten epdvarmuuden
sietdmistd ja ydinasioiden poimimista — erityisesti, jos opettaja tarjoaa visuaalista tai muuta
tukea, tauottaa, painottaa ja tuo rinnalle arkikielisesmman rekisterin, kuten eraalla
havainnoimallamme oppitunnilla: "Miki on Suomessa vallitseva tuulen suunta? Eli mista

suunnasta tuulee eniten?”’

Havainnoimillamme YTO- ja ammattiaineiden oppitunneilla osallistujiamme pyydettiin
harvoin itse kielentdmaan ilmidita ja ammatillisten tdiden vaiheita, kuvaamaan havaintojaan
tai perustelemaan vastauksiaan. Erityisesti maahanmuuttotaustaiset opiskelijat jaivatkin
herkasti vuorovaikutuksen ulkopuolelle, vaikka motivaatio osallistumiseen olisi ollut vahva.
Opettajat kuvasivat usein opiskelijoita vetaytyviksi, mutta maahanmuuttotaustaiset opiskelijat
kokivat, ettei kysymyksille jadnyt tilaa: opettajat ’tykkéavit vain puhua”, ja vaikenemisen
normeja on haastava rikkoa, kun kielenkin kanssa koetaan arkuutta. Nain kielellisten
resurssien haltuun ottaminen estyi. Kielentdminen kuitenkin tukisi myos siséltdjen syvempaa
oppimista (esim. van Lier & Walqui 2012, 49-50; Meyer ym. 2015, 50, 52-53).

Havaitsimme toistuvasti, ettd mahdollisissa luokkahuoneiden pari- tai ryhmatoissa
vuorovaikutuksen ohjaaminen voi jdada vahaiseksi. Opiskelija saattoi osallistua esimerkiksi
ty6turvallisuusaiheiseen tyoskentelyyn neuvottelematta ryhmaléistensé kanssa lainkaan,
jolloin ymmartaminen jai kapeaksi. Monilla opettajilla oli kuitenkin jo kdytdssaan keinoja
vuorovaikutukseen rohkaisemiseen. Havaitsimme esimerkiksi yhden toimivan k&ytanteen
hiusalalta: tyopéiva paatettiin rinkiin, jossa opiskelijat kuvasivat tekeménsa ja kirjaamansa
hiuslaatuanalyysit ja hoidot opettajan pyytéessa jokaiselta tarkennuksia ja perusteluja.

Vuorovaikutus oli opinnoissa muutoinkin moniulotteista: hoitoja harjoiteltiin parin kanssa,



asiakastyota tehtiin kassalla, puhelimessa ja ty6tiloissa, ja ryhman sisélla kilpailtiin
tuotemyynnistd. Seuraavassa kenttdmuistiinpanossa nakyy, kuinka toiminta kietoutui

jatkuvasti kieleen:

(opiskelija) alkaa analysoida parinsa tukkaa, kyselee, miten usein pesee, kayttaako hoitoainetta, milloin
varjannyt, luonnehtii kuivaksi kuten omaansa, hakee niskaliinaa kauempaa ja juttelee toisille pareille
ohimennesssadn pizzan syonnisté (ei muista niskaliinan nimed, kun kysyn, kysyy sité pariltaan).
Tarkistaa, etteihdn ole liian tiukalla.

Kaikkien alojen opintoja ei voi rakentaa yht& vuorovaikutuksellisiksi, mutta tilanteita on
mahdollista kielentad tyoskentelyn lomassa. Erds ammatillinen opettaja ja myos opiskelijat
kuvasivat tyomaaolosuhteissa syntyvien keskustelujen kehittdvan tehokkaasti niin kielen kuin
sisaltdjen osaamista. Havaintojemme mukaan osallistumista vuorovaikutukseen tukee ennen
kaikkea se, ettd opettaja antaa opiskelijoille tilaa ja vaatii heitd kdyttdmaan aantaan eiké erota

kielellisté ja toiminnallista tydskentelyé toisistaan.

Luku- ja kirjoitustaidon vahvistaminen

Osallistujiemme luku- ja Kirjoitustaitoa ei aineistomme valossa systemaattisesti tuettu
opintojen aikana. Opiskelukirjoittaminen oli usein tietoa toistavaa, jopa valmiiden
muistiinpanojen kopiointia — ei ajatusten kehittelyd, analyysia tai argumentointia.
Kirjoittamisen monipuolisempi hyddyntdminen edistdisi osaamisen syvenemista (esim. Aalto
2019, 65; Kibler ym. 2015, 13). Kokeissa edellytettiinn taitoa tiivistaa ja Kirjoittaa esimerkiksi
kolmen rivin “essee”, mutta heikot vastaukset sai usein tdydentaa suullisesti;
haastateltaviemme mukaan opintoja voitiin myos yksilollistad niin, ettd nayttésuunnitelmat sai
suorittaa tai tdydentad keskustellen. On oikeudenmukaista, ettd opiskelija saa néin osoittaa
osaamistaan, mutta jos Kirjoittamista ei harjoitella, ei taito myoskaéan kehity. Niukat taidot

saattavat riittad tyoelamaan mutta estaa jatko-opiskelun, joka olisi usein tavoite:

S: miten s& aattelet ettd tdssa opintojen aikana ehditdén auttaa siina kirjottamisen tai lukemisen

O: hirveen véhan (.) lopulta (.) eik& lopulta x-alalla onneks niin alyttémaésti tarvii (.) ihan alyttdmasti ei
tarvii aina on etu jos on varsinkin niin kun [opiskelijan nimi] on kova tavote paastd ammattikorkeeseen
() ni sielld tulee sein& vastaan

Opettajien lisdksi myods opiskelijat itse kokivat, ettd ndamé kielitaidon osa-alueet jéivat helposti
sivuun. Seuraavassa suomennetussa haastattelukatkelmassa opiskelija reflektoi, millaista
oikea-aikaista tukea, syventdmisté ja tasmallista puutteiden ja onnistumisten osoittamista han

laajempiin kirjoitustehtaviin olisi kaivannut:



Esimerkiksi nykyisessd ammattikoulussani he antavat tehtavan ja kdskevat meidén tehdé sen itse.
Tarvitsen tdhdn enemman tukea. Tarvitsen hanet {opettajan} tulemaan ja selittdmain minulle enemman
kuin suomalaisille opiskelijoille. Tarkastamaan tilanteeni sdanndllisesti, selittdméaan tarkasti ja
enemman, tarkastamaan ettd minulla menee kaikki hyvin, kuinka paljon virheité olen tehnyt, kertoa ett4
tdman olet tehnyt hyvin, mutta tuo on vaarin; tarvitsen enemmén apua tassa.

Aineistostamme 16ytyy esimerkki, jossa ammattiopettaja antoi tekstilajille selkean mallin ja
vaati tekstista uusia versioita. Myos joillakin viestinta- ja vuorovaikutuskursseilla teksteja
tyOstettiin prosessimaisesti. Oikea-aikaisen tuen puute kuitenkin nakyy aineistossamme
tiuhaan. Esimerkiksi eraalla ammatillisella opintojaksolla opiskelijat tallensivat oppimaansa
blogeihin ja pitivat tehtavad merkityksellisena tydeldman kannalta. Kirjoittamista ei
kuitenkaan ohjattu, vaan opettaja kavi opiskelijan mukaan vain jakson lopussa katsomassa,
kuka on kirjoittanut kaikki jutut ja kuka ei”. Toinen opiskelija kuvasi itsendista
projektitehtavaa, joka olisi vaatinut tiedonhakua, lukemista, Kirjoittamista ja vuorovaikutusta
ryhmassa. Opiskelija jatti tehtdvan tekematta ja keskeytti opintonsa — tdhan kulminoitui hanen

turhautumisensa ulkopuolisuuteen seka tuen puutteeseen.

Ammatillisten opintojen tekstit ovat autenttisia, kuten kayttoturvallisuustiedotteita, tilastoja,
verkkosivustoja ja laskureita. Osallistujillamme ei kuitenkaan ollut strategioita selvita
vaativista teksteista itsendisesti, emmeké& havainneet niiden tulkinnan ohjaamista. Toisaalta
lukustrategioiden kehittymisté saattoi hidastaa tekstien liiallinenkin yksinkertaistaminen ja
karsiminen, josta on useita viitteitd aineistossamme. Selkeyttdminen on tueksi esimerkiksi
ydinsisaltdja osoitettaessa ja lukemisen kynnysta madallettaessa, mutta jos tekstit muokataan
jatkuvasti oppijan senhetkista taitotasoa myotéileviksi, neuvottelua toisten kanssa ei tarvita
eiké tarjolla ole autenttisia kielellisida malleja, joita olisi opittava tulkitsemaan ja tuottamaan
(ks. myos Aalto 2019; Heritage ym. 2015; Kibler ym. 2015).

Havaintojemme mukaan ammatilliset tekstit myos jaivat sivuun kieliaineiden tunneilla.
Integrointi oli erityisesti ammatillisten opettajien toiveissa — luku- ja Kirjoitustaidon
tukemiseen ei ollut ammattiopinnoissa aikaa eika keinoja. Seurantajaksomme aikana orastanut
yhteistyd ammatti- ja Kieliaineiden opettajien valilla kaatui viestinta ja vuorovaikutus -kurssin
tiukkoihin siséltdaikatauluihin; viestinnan ja vuorovaikutuksen opettajan mukaan eri alojen
huomioiminen veisi liikaa resursseja. Kielten opettajat olivat tuottaneet materiaalin viestinnén
ja vuorovaikutuksen kurssille, jolla keskityttiin kielenhuoltoon: lyhenteisiin, jarjestyslukujen
taivuttamiseen, yhdyssanoihin, isoihin ja pieniin alkukirjaimiin sek& muutamien tydeldaman
tekstilajien, kuten kutsun, kauppakirjan ja raportin, kirjoittamiseen. Opettajan mukaan ndama

kurssisiséllot olivat suomi didinkielena- ja S2-oppimaéarissé padosin yhtenevdiset, vain S2-



oppimadréssa vihin helpotetut”. Opetus eriytettiin muun muassa S2-opiskelijoiden
tyomaaraa vahentamalld, lisdajan antamisella ja selkokielisten tekstimateriaalien kaytolla.
Né&hdaksemme kielenhuollon mikrotasoon fokusoivien harjoitusten karsiminen on perusteltua,
mutta kirjoitustehtavien vahentdminen voi myds tarkoittaa, ettd S2-opiskelijat saavat muita

vahemman tukea kirjoittamiseensa (ks. myds Grym & Pietild 2019).

Mya0s seké opettajien etta opiskelijoiden haastatteluissa usein esiin noussut sanakeskeinen
kielitaitokasitys (ks. myds Ronkainen & Suni 2019) voi johtaa monilukutaitondkékulman
puuttumiseen. Yhdelld haastatelluista opiskelijoista oli haasteita kielitaitonsa eri osa-alueilla:
hanen suullista ilmaisuaan oli ty6lastda ymmartaa, ja kirjalliset koevastaukset olivat niukkoja
ja hajanaisia. Opiskelija ei ollut oppinut Kirjoitustaitoa didinkielelldén vaan entisen
kotimaansa koulukielelld, mika voi osaltaan lisdta haastetta harjoitella taitoa omaehtoisesti tai
ymmérté taidon merkitysta opinnoissa tai tydelamassa (ks. Tammelin-Laine 2014). Kuitenkin

han hahmotti parjadvansé “ihan ok”, vain “’sanat” ovat uusia:

S: onko kieli uutta (.) [ammattialan] kieli
O: valilla sanat on mé en tiedd mita se tarkoittaa se ja se (.) mutta muuten ihan ok

Toiminnallisissa toissa kontekstin tuki auttanee selviytyméén, vaikka opettajan mukaan
opiskelija saattoi myos tulkita esimerkiksi tyoohjeita vaarin. Opiskelija haaveili jatko-
opinnoista, mutta ei ollut ammatillisten opintojen aikana tullut tietoiseksi kielitaitonsa eri osa-
alueiden kehittdmishaasteista. Alan opinto-ohjaaja kuvasikin opiskelijoiden jatko-
opintokelpoisuutta usein 1ahinnd ”muodolliseksi”. Tdma korostuu opintopolkuja
yksilollistettdessé: opintojen nopeuttaminen ei ole ammatillisten opettajien mukaan

kielenoppimisen kannalta paras ratkaisu.

Pohdinta

Tassa artikkelissa olemme tarkastelleet, millaisin kielitietoisin kaytantein (esim. van Lier &
Walqui 2012) ammatillisessa perustutkintokoulutuksessa tuetaan maahanmuuttotaustaisten
opiskelijoiden Kiinnittymistd opiskeluun. Olemme analysoineet opettajien ja opiskelijoiden
kokemuksia ja nostaneet esiin sellaisia tekijoita, jotka voivat estaa tai tukea emotionaalista
kiinnittymisté eli tasa-arvoisuuden kokemusta, kognitiivista kiinnittymista eli syvempaa
oppimista ja tutkintoperusteiden edellyttdméé “osaamista” seka toiminnallista kiinnittymista

ja samalla opintojen loppuun saattamista.



Opetusta ohjaavat asiakirjat edellyttavat kielen huomioimista osana ammatillista osaamista,
mutta kaytannossé kielellistd tukea ja mahdollisuuksia osaamisen suulliseen ja kirjalliseen
kielentdmiseen ei valttamatta ole toisen kielen oppijan nakdkulmasta riittavasti. Osa
opettajista kuitenkin jo suosii kielitietoisia kayténteitd, joilla he tukevat opiskelijoidensa tasa-
arvoista osallisuutta ja kielitaidon kehittymista ammatillisten sisaltdjen rinnalla. N&ité
kaytéanteitd olisi tehtavé nakyvaksi, jaettava, kehitettdva ja juurrutettava kieli- ja muiden
YTO- sekd ammatillisten aineiden opettajien yhteistydssa — tdméan myds opettajat itse

toistuvasti ilmaisevat.

Opettajien voi olla vaikea ndhdé& rooliaan vuorovaikutuksen rakentajina, mihin ehkéa vaikuttaa
opettajajohtoinen opetustraditio mutta myos oletus nuorten haluttomuudesta
vuorovaikutukseen. Kollaboratiivisia tyoskentelytapoja saatetaan jopa valtella
heterogeenisissa ryhmisséd. Maahanmuuttotaustaiset opiskelijat kuitenkin kaipaavat
vuorovaikutusta, jonka tietoinen rakentaminen monipuolisemmaksi tukisi myos yhdistévien

siteiden (Kokkonen ym. 2019) syntymista.

Alakohtaista monilukutaidon tavoitetta ja osaamisperustaisuutta, jotka ammatillisten
opintojen perusteissa (2020) painottuvat, eivét osallistujamme saavuttaneet: ammatillinen
Kielitaito jai pitkalti suullisen kielitaidon, 1ahinnéd kuullun ymmartadmisen varaan. Jatko-
opintomahdollisuudet jaivat haastattelemamme opetus- ja ohjaushenkilékunnan mukaan
heikoiksi, minka liséksi kielitaidolla on usein ratkaiseva merkitys tydssaoppimis- ja
tyopaikkojen saamisessa, koska kielitaidon puutteisiin vedotaan herkésti. Opettajat
kaipaavatkin keinoja, joilla he voisivat tukea kielitaidon monipuolista kehittymista osana

ammattiosaamista.

Kieli- ja viestintdopintojen valmiiksi maaritellyt, geneeriset ja kielenhuoltoon keskittyvét
sisallot eivat tue tehokkaasti alakohtaisen kielitaidon kehittymista (ks. myés Kibler ym. 2015,
15). Kursseja voisi suunnitella oppijaléhtoisesti niin, ettd opiskelijat toisivat oman alansa
teksteja muista opinnoistaan tyostettaviksi. Tamé mahdollistaisi oikea-aikaisen tuen ja voisi
lisaté kielenopettajien ymmarrysta alakohtaisten tekstilajien ja vuorovaikutustilanteiden
rakentumisesta. Parhaimmillaan kielitietoisen pedagogiikan rakentaminen merkitsee kielen ja
ammattialojen opettajien tiivista yhteistyota, mika edellyttdd myos yhteistydon mahdollistavia
hallinnon tason rakenteita (ks. myos Heritage ym. 2015, 19). Kielitietoinen pedagogiikka olisi
hyddyksi kaikille opiskelijoille.



Kieli- ja ndkokulmavalinnoilla kdytetdan valtaa. Opiskelijoiden monikielisten resurssien
joustava kaytto tukisi identiteettityotd, itseluottamuksen kasvua, monikielisyytta seké
sisaltdjen syvempaa oppimista. Jos opiskelijoille ei anneta tdhdn mahdollisuuksia, heita
sosiaalistetaan yksinomaan yhteiskunnan valtakieleen ja elamisen tapoihin. (Esim. Garcia &
Li 2014; Meyer ym. 2015, 52-53.) Maahanmuuttotaustaisilla opiskelijoilla on kieleen ja
maahanmuuttoon liittyvia haasteita, mutta he ovat myos kansainvélisia ja monikielisié tulevia
ammattilaisia, joilla on osaamista sekd omalta alaltaan ettd sosiaalisten suhteiden
rakentamisesta, kykya oppia kielia vuorovaikutuksessa, resilienssia erilaisten

vastoinkdymisten edessa seké tavoitteita elamalleen.

Kiinnittymiseen vaikuttavat pedagogisten kéyténteiden lisdksi monet muutkin yksiloon,
identiteetteihin, koulutuksen ja yhteiskunnan rakenteisiin, vallitseviin diskursseihin ja
globaaleihin muutoksiin liittyvat ndkokulmat. Opintojen Kiirehtimiseen ja keskeyttdmiseen
altistavat esimerkiksi nuorille miehille lankeava perheen el&ttamisen velvollisuus (Karimi
2020) seka perheenyhdistamiselle asetetut tulorajat: tempoilevillakin paatoksilla pyritdén
ty6llistyméaén mahdollisimman nopeasti (Kivijarvi 2015). Koulutusjérjestelméaan ja
tyomarkkinoille rakentunut etninen hierarkia seka omien toiveiden ja tulevaisuudennakymien
valinen ristiriita saattavat lannistaa. Haasteita luovat myos kontaktiopetuksen véhaisyys
erityisesti jatkuvan haun ryhmissa seka verkkovélitteisyys, joka on korostunut erityisesti

kevéalla 2020 alkaneena poikkeusaikana. Tarkastelemme néité teemoja lahemmin jatkossa.

Tutkimusasetelman rajoitteena voidaan pitaa sitd, ettei otos ole laaja — tutkimusta tehtiin vain
yhdessa ammatillisessa oppilaitoksessa lyhyehkdn seurantajakson ajan. Opiskelija-osallistujat
eivat edusta koko heterogeenista maahanmuuttotaustaisten opiskelijoiden kirjoa. Tassa
tutkimuksessa on keskitytty aiempien tutkimusten perusteella haavoittuvaksi osoitettuun —
vuosien 2015-2016 muuttoliikkeen myota entisestddn kasvaneeseen — Euroopan ulkopuolelta
alaikéisina yksin tulleiden ja mydhaan suomalaiselle koulupolulle saapuneiden nuorten
miesten ryhméan. Osallistujien oppimistuloksia ei mitattu. Toisaalta tiimietnografiaan
kytkeytyva tutkija- ja aineistotriangulaatio seka eri osapuolten kokemusten ja toiminnan
l&heinen tarkastelu auttoivat tunnistamaan ja ymmartadmaan sellaisia kiinnittymisen tukia ja

esteitd, joita ei tilastoin ja testein valttdmatta tavoiteta.

Yksin maahan tulleiden nuorten aikuisten kokonaisvaltaisen tuen tarve on tunnistettu (Kilpi-
Jakonen 2019, 7), mutta opettajien tarjoama tuki ndyttéa olevan siind merkittavassa roolissa

(ks. my6s Harjunpaa, Agren & Laiho 2017, 18-19): opettajan asenteita tulkitaan



sensitiivisesti, ja ne voivat muuttua itseddn toteuttaviksi ennusteiksi (ks. myos Jussim &
Harber 2005). Osallistava pedagogiikka ei valttamaétta edellyté opetuksen resurssien
lisadmisté vaan kédytanteiden muuttamista niin, ettd oppijat osallistetaan toimintaan (Kibler
ym. 2015, 22-23). Oikea-aikainen tuki tunnistaa oppijan resurssit ja myotailee
oppimisprosessia, ja tavoitteena on oppijan itsendisyys (van Lier 2000). Walqui ja van Lier
(2010) kutsuvat taménkaltaista oppijoiden potentiaalia arvostavaa ja tulevaisuuteen tahtadvaa
pedagogiikkaa toivon pedagogiikaksi (a pedagogy of promikeTama kiteytyy erdan opettajan
haastattelukatkelmassa: ”niin mukava olis niinku se nuori sano ettd hén tulee sitten kdiymaéan
ootko ylpee kun hén on insindoriks lukenu ni ma ettd varmasti olen ylped ettd han tulee sitten

kdyméédn kun on niin.”
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