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Taméan tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esille opettajien kisityksid niistd peda-
gogisista opetusmenetelmistd, joilla he voivat tukea monikielisen oppilaan suomen
kielen kehitystd ja oppimista alakoulussa. Kielellinen moninaisuus on osa suoma-
laista yhteiskuntaa. Perusopetus on velvoitettu tekemddn toimenpiteitd, joilla moni-
kieliset oppilaat saavuttavat tarvittavan suomen kielen taidon ja voivat tulla toimeen
suomalaisessa yhteiskunnassa. Tutkimuksessa kartoitamme niitd pedagogisia ope-
tusmenetelmid, joita opettajat kdyttavit opetuksessaan, jotta monikielisen oppilaan
suomen kielen oppiminen olisi mahdollisimman suotuisaa.

Kyseessd on laadullinen tutkimus, jonka otos on viisi eteldsuomalaista alakou-
lun opettajaa (N1-N5). Aineistonkeruumenetelmédnd on puolistrukturoitu teema-
haastattelu ja aineiston analyysimenetelména fenomenografinen tutkimus, jossa ka-
sitykset muodostuvat empiirisestd haastatteluaineistosta. Tadssd tutkimuksessa kasi-
tyksid ovat opettajien kuvaamat pedagogiset opetusmenetelmat, jotka muodostavat
kahdeksan merkitysryhmad. Ne luokitellaan neljaksi kuvauskategoriaksi, jotka ovat
taman tutkimuksen tulokset. Kuvauskategoriat ovat visuaaliset opetusmenetelmait,
toiminnalliset opetusmenetelmit, oppimisymparistét opetusmenetelmind ja oppi-
misen tuki opetusmenetelmana.

Tutkimustuloksena luodut nelja kuvauskategoriaa kuvaavat niitd opetusme-
netelmid ja vilineitd, joita opettajalla on kdytossddn, kun hédn tarjoaa monikieliselle
oppilaalle mahdollisuuksia suomen kielen oppimiseen. Kuvauskategorioiden ope-
tusmenetelmét ovat yhteydessa toisiinsa. Kaikkia opetusmenetelmi ei ole tarkoi-
tuksenmukaista kayttdd opetuksessa yhtd aikaa, vaan opettaja maédrittelee niiden
kayton oppilaan kielellisten taitojen ja tarpeiden pohjalta. Lisdksi tutkimustuloksena
voidaan todeta, ettd opettajan on hyvad huomioida se, ettd monikielisillda oppilailla
hidasta kielen oppimista voi olla vaikea erottaa kielellisistd haasteista.

Asiasanat: monikielisyys, opetusmenetelmait, kielenkehitys



SISALTO

TIIVISTELMA

1 JOHDANTO . ..ueeerrtstniseenetstsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssssss 1

2  MONIKIELISYYS JA KIELENKEHITYS .....cuuiiiiieniennennennensesaesnenenens 3
2.1 Monikielisyyden maarittely ............cccooiiiiiniiiiiiiie 3
2.2 Vuorovaikutus ja kielenkehitys ..., 8

3 MONIKIELISEN OPPILAAN SUOMEN KIELEN OPETUS...................... 15

3.1 Monikielisen oppilaan suomen kielen opetus sosiokulttuurisessa

KONEEKSEISSA ettt e e et e e e e e e e e e eeeeeeeeeeaeseeeeenaeeens 15

3.2 Vuorovaikutuksen merkitys monikielisen oppilaan suomen kielen

OPELUKSESSA .t 20

3.3 Motivaation ja didinkielen merkitys monikielisen oppilaan suomen

kielen OPetuKSESSa .....c.coveuivirueirieiinieicinictnic ettt 25
4 MONIKIELISEN OPPILAAN TUKI ALAKOULUSSA .........ccvuvuirrnencncnn 31
4.1 Oppimisvaikeuksien madrittely ...........ccccoeviiiiiiiiiii 31
4.2 Monikielisyys ja oppimisen haasteet .............ccccovniiiiiiiiinnnes 34
4.3 Pedagoginen tuki monikieliselld oppilaalla............cccccoovvviniininnnnnnn 38
5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN.......cinriniiiissesisnnnessseseanans 42
5.1 Tutkimustehtdva ja tutkimuskysymys ..........cccoeceveenncineicnncninccnnee, 42
5.2 Tutkimusaineisto............cccocuiiiiiiiiiiiiiiiic e 43
5.3 Tutkimusaineiston Keruu...........cccocciiiiiiiiiiiiniiiiiiiiicccccccas 44
5.4 Aineiston analyysi ..o 46
5.5 Eettiset ratkaiSut..........ccccooiiiiiiiiiiiiiii 50
6 TUTKIMUSTULOKSET ......cuciitieeiintnnceninsesesnissesesessssssssssssssssssesessans 53
6.1 Muodostuneet kuvauskategoriat............ccoceoeviriiiniiiniiniiiniiicne 53

6.1.1  Visuaaliset opetusmenetelmat..........cccccevereneiininccnincncenennee 54



6.1.2  Toiminnalliset opetusmenetelmat .........ccocccevveerneinccnncnnnnne. 56

6.1.3  Oppimisympadristot opetusmenetelmina..............cccoeeciinnns 63

6.14  Oppimisen tuki opetusmenetelmand .........cccoeceevvecinccnncnnnene. 68

6.2 Analyysissd muodostuneet kuvauskategoriat............cccoccoeceininiiiinins 77

7 POHDINTA......utrteteiinncscsnsssesessssssssesessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 80
LAHTEET ...ouvinininncnsininsenesssssisessessssssssessssssssssssessessssssssssssessssssssssssessssssssssssssssases 84

LITTTEET a.cuuoiiiniiniennintenienensnennessncssnsnesssessssssssssesssessessaesssssssssssssssssassasssasssssssesses 91



1 JOHDANTO

Yhteiskuntamme muuttuessa yhd monikielisemmaiksi se haastaa koulun ja opet-
tajat kohtaamaan monikielisyyden eri ulottuvuudet. Vuonna 2020 Suomen vies-
tostd 444 031 eli 8 prosenttia oli ulkomaalaistaustaisia. Taman myotd monikieli-
syys on levinnyt ympari Suomea. Kasvanut maahanmuutto sekd pakolaisten si-
joittaminen eri kuntiin ovat lisdnneet ulkomaalaistaustaisten m&ardda ympari
Suomea. (Tilastokeskus, 2021.) Alakouluissa monikielisyyden kasvu nakyy siind,
ettd luokkaan voi tulla oppilas, joka puhuu kotonaan sujuvasti useampaa kielta
tai oppilas, joka ei hallitse mitddn kielta kunnolla. Jos oppilas ei kykene kommu-
nikoimaan valtavdeston kielelld, hadn tarvitsee opetusta ja opettajan tukea pads-
takseen osaksi uutta sosiokulttuurista ymparistodan.

Alle 10-vuotiaiden muuta kuin suomea, ruotsia tai saamea didinkielendian
puhuvien méadrd on Suomessa kaksinkertaistunut viimeisen kymmenen vuoden
aikana. Monikielisten lasten mddran odotetaan yha kasvavan, koska moni lapsi
syntyy monikieliseen ymparistoon esimerkiksi vanhempien eri kielitaustan ja 14-
hiympéristossd kadytettyjen kielien vuoksi. (Smolander, Kunnari & Laasonen,
2016, 57.) Kielellinen moninaisuus on osa suomalaista yhteiskuntaa. Perusopetus
on velvoitettu tekem&dn toimenpiteitd, joilla monikieliset oppilaat saavuttavat
tarvittavan suomen kielen taidon, jolla he voivat tulla toimeen suomalaisessa yh-
teiskunnassa.

Opettajan on tadrkedd tiedostaa ja ottaa huomioon monikielisen oppilaan
kielenoppimiseen vaikuttavat tekijdt, koska kieli toimii oppilaan ajattelun ja op-
pimisen vilineend. Opettaja tarvitsee runsaasti tietotaitoa niin oppilaan kielen-
kehityksestd, -oppimisesta kuin -opettamisesta, jotta hdn voi tukea parhaalla
mahdollisella tavalla monikielisen oppilaan kielenoppimista ja sosiaaliseen ym-
pdristoon integroitumista. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

(POPS) suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppiaineen tehtdvana on tukea lap-



sen ja nuoren kasvua kieliyhteison tdysivaltaiseksi jaseneksi. Oppiaineen opetuk-
sen ldhtokohtana ovat oppilaille merkitykselliset ja tarpeelliset tekstilajit seka
kielenkayttotilanteet. (Perusopetussuunnitelman perusteet, 2014, 185.)

Tdamdn hetken tutkimuksen valossa kielen oppiminen ndhdddan monimuo-
toisena, kokonaisvaltaisena ja vuorovaikutuksellisena jatkuvasti kehittyvana
prosessina. Kieltd opitaan kadyttamalla sitd. Kielitaidon tavoitteena ei ole didin-
kielen kaltainen tdydellinen kielitaito. Sen sijaan tavoitteena on kielitaito, jolla
oppilas pystyy selviytymddn eri tilanteista ja pddseméddn osaksi juuri niitd sosi-
aalisia yhteisdjd, jotka ovat tarkeitd sekd merkityksellisid hdnelle itselleen. Moni-
kielisen oppilaan kielellinen kompetenssi kehittyy koulussa, kotona ja vapaa-
ajalla. Oppilaan kielitaitoon kuuluvat kaikki ne kielet, joita hdn osaa ja kayttaa
arjessaan sekd niiden erilaiset taitotasot. Oppilas kéyttdd eri kielten taitoja oppi-
misprosessiensa tukena. Tama tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd lapsi ratkaisee ma-
temaattisen pulman mielessddn omalla didinkielellddn ja ilmoittaa vastauksen
kadantamalld sen valtavdeston kielelle. (Vaarala, Reiman, Jalkanen & Nissild 2016,
5,20.)

Téassd tutkimuksessa kartoitamme niitd pedagogisia opetusmenetelmid,
joita opettajat tdlld hetkelld kayttavat monikielisen oppilaan suomen kielen ope-
tuksessa. Tutkimuksessamme monikielinen oppilas tarkoittaa henkil6d, joka voi
kayttad yhta tai useampaa kieltd omassa arjessaan ja opettelee niiden lisdksi kayt-
tamaan suomea koulussa. Tuomme my®0s esille, miten ympéroiva sosiokulttuu-
rinen yhteiso ja vuorovaikutus vaikuttavat yksilon kielenoppimiseen. Opettajan
on hyva tuntea kielenkehityksen yleiset periaatteet, jotta hdn pystyy tukemaan
monikielisen oppilaan suomen kielen kehitysta sekd erottamaan mahdolliset op-
pimisvaikeudet hitaasta kielenkehityksestd. Sandbergin (2021, 257-258) mukaan
opettajan on tiedostettava, ettd uuden kielen oppiminen on aina prosessi, jossa
oppimisen pulmat voivat ndyttaytya kielitaidon puutteena tai oppimisen hitau-
tena. Taustalla voi olla my6s oppimisvaikeus, joka vaikuttaa monikielisen oppi-

laan suomen kielen oppimiseen.



2 MONIKIELISYYS JA KIELENKEHITYS

21 Monikielisyyden mdirittely

Vuoden 2020 lopussa Suomessa asui yli 432 800 vieraskielistd, eli 7,8 prosenttia
koko vaestostd. Kasvua vuoteen 2019 oli 4,9 prosenttia. (Tilastokeskus, 2021.) Eri
kieliin sosiaalistutaan yhd useammin ja aikaisemmin, vaikkei lapsella olisikaan
monikulttuurista perhetaustaa. Median eri muodot, perheen lomamatkat ja kou-
lussa monikulttuuristuvat koulutovereiden verkostot tutustuttavat lapsen joihin-
kin niistd yli 150 kielestd, joita Suomessa nykyisin puhutaan. Niin ollen vieraan
kielen oppimista tapahtuu usein jo ennen kouluikéd4, jolloin se ei ole pelkadstdan
kouluopetukseen rajoittuva tavoitteellinen prosessi. (Piippo & Vaattovaara, 2016,
s. 205-207.) Monikielisyys voidaan madritelld esimerkiksi siten, ettd tarkastellaan
saavutettua kielitaitoa, kielialtistuksen alkamisen ajankohtaa tai kielen kayttoa.
Keskimédrin monikielisen lapsen kielenkehitys mukailee yksikielisen lapsen kie-
len kehitystd. Yksilolliset ominaisuudet vaikuttavat kielenkehityksessa saavutet-
tuun taitotasoon ja kielen konkreettiseen kayttoon. Monikielistyvad yhteiskunta
haastaa opettajia pohtimaan keinoja valtavdeston kielen opetukseen oppilaille ja
muiden kielien sekd kulttuurien huomioimista monikielisen oppilaan opetuk-
sessa. (Smolander, 2020, s. 337.)

Luonnollinen kaksikielisyys tarkoittaa sitd, ettd lapsen huoltajat puhuvat
eri kielid didinkielendédn. T4lloin lapsi voi oppia luonnollisesti kaksi kieltd, jos
vanhemmat puhuvat didinkieltddn johdonmukaisesti lapselle eri tilanteissa. Van-
hemman tulee puhua omaa didinkieltddn kaikissa arjentilanteissa, eika vaihdella
puhuttua kieltd satunnaisesti. Kaksikielisyys voi syntya niin, ettd kielet ovat toi-
silleen alisteisia, eli ensin opitaan yksi kieli ja sen jdlkeen esimerkiksi kouluun-
menon tai ulkomaille muuton seurauksena opitaan uusi kieli. Tdassd tapauksessa
ensimmadisen kielen vahva ja monipuolinen osaaminen helpottavat sekd nopeut-
tavat uuden kielen oppimista. Motivaatiotekijand voi toimia vertaisryhmd, jonka

kanssa hdn haluaa oppia kommunikoimaan ja olemaan vuorovaikutuksessa.



Myos vapaaehtoisuudella on iso vaikutus oppimismotivaatioon. (Nurmi, Aho-
nen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila, 2015, s. 54.)

Lapsen kielet kehittyvit harvoin tasapainossa. On tyypillistd, ettd kielten
dominanssi eli hallitsevuus vaihtelevat ja muuttuvat elimdnkokemusten mu-
kaan. Kielten viliset siirtovaikutukset kuvaavat hyvin kaksi- ja monikielisen lap-
sen kielitaidon eroja esimerkiksi siten, mikéd kielitaso on mahdollista saavuttaa
kullakin kielelld. Tahan vaikuttaa kielille altistumisen maéra ja kielen kdyttomah-
dollisuudet, jotka ovat monikieliselld lapsella tilannesidonnaisemmat kuin yksi-
tai kaksikieliselld lapsella. Tamd tarkoittaa, ettd didin kanssa puhutaan yhta
kieltd, isdn kanssa toista ja kaveripiirissd kolmatta kieltd, jolloin yhden kielen
kaytto sekd altistuminen on tilannesidonnaista. Kielten omaksumisen ndakokul-
masta on olennaista kielialtistuksen tasapaino ja suhteellinen altistus kaikille
henkilon kdyttamille kielille. (Smolander, 2020, s. 339-340.)

Niin yksikielisen lapsen kuin monikielisen lapsen kielitaidon kehittymi-
sessd on hyvin paljon samoja piirteitd. Kielen oppimisessa uuden kielen altistu-
misajankohdalla on jonkin verran merkitystd seka silld, altistuuko lapsi toiselle
kielelle simultaanisti eli samanaikaisesti jo ennen syntymada tai hyvin varhain.
Lapsi voi altistua uudelle kielelle my6s perdkkdin, tdlloin lapsi oppii ensin didin-
kielen omasta elinymparistostdan, minké jalkeen hén jossain vaiheessa altistuu
toiselle kielelle. Perdkkdin altistuneilla lapsilla kielitaidon kehittyminen riippuu
siitd, missd kehitysvaiheessa lapsi altistuu uudelle kielelle. Jos tdmd tapahtuu jo
varhaislapsuudessa, kielenkehitys muistuttaa enemmaén simultaanin kehityksen
vaiheita. Toisaalta, jos lapsi on jo pitkilld ensikielensd kehityksessd, toisen kielen
omaksumiseen vaikuttaa ensikielen kehitysvaihe, uuden kielen altistumisvaihe,
lapsen kognitiiviset taidot sekd monet ulkoiset tekijdt. (Smolander ym., 2016, s.
58-59.)

Rutar (2014, s. 14-15) on todennut tutkimuksessaan kaksi- tai monikielisyy-
den kielitaidon kehittymisestd, ettd niissd on samoja elementtejd samanaikaisesta
tai perdkkdin oppimisesta. Hinen mukaansa perdkkdin oppimisessa lapsella on

jo jonkin verran tietoa kielen toiminnasta, mitd Smolander ei ole tuonut esille.



Tamdn vuoksi uutta kieltd oppiessaan lapsi ei toista kielen toimintaa, vaan matkii
tapaa, jolla toinen kieli esiintyy hdnen ympaéristossddn ja miten kieli eroaa ensi-
kielestd. Toista kieltd oppiessaan tietty kieli on tietyssd yhteydessé hallitseva, kun
taas toisessa yhteydessi toinen kieli on hallitseva. Kun oppilaan kielitaito kehit-
tyy, hdan oppii uutta kieltd ensisijaisesti vastaanottavaisen viestintdtaidon avulla
eli kuuntelemalla. Puhe ja kirjoitustaito kehittyvit niihin annettujen tilaisuuksien
avulla. Tdmdn ansiosta kehittyy sujuvampi sanajdrjestys. Halme (2011, 90) on
yhtd mieltd kielten oppimisesta simultaanisti tai perdkkadin. Tamén lisdksi hdn
tuo esille, ettd samanaikaisesta kielenoppimisesta puhutaan, kun lapsi oppii ym-
pdristossddn kahta kieltd ennen kolmea ikdvuotta.

Kouluissa monikielisyys nousee usein esille maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden kohdalla. Maahanmuuttajataustaiset lapset eivéat valttamattd ole va-
paaehtoisesti kaksikielisid. Heiddn perheilldéan ei vilttamaétta ole ollut mahdolli-
suutta valita eldméd yhteiskunnassa, jossa he voisivat kommunikoida omalla en-
sikielellddn. Esimerkiksi turvallisuuden vuoksi uuteen maahan muuttamisessa ja
uuden kielen oppimisessa ei ole ollut valinnanvaraa, koska yhteiskunnan kielen
oppiminen on edellytys uudessa yhteiskunnassa seka sosiokulttuurissa selviyty-
miselle. Tutkimusten mukaan kaksikielisyydestd on hyotyd, jos yksilo hallitsee
molemmat kielet hyvin, mutta vaikutukset ovat negatiivisia, jos kumpaakaan
kieltd ei hallitse riittavan hyvin. Tata voidaan kutsua puolikielisyydeksi. (Nurmi
ym., 2015, 54-55.) Kaksikielisyys on rikkaus, mutta voi aiheuttaa haasteita, kun
pyritddn tunnistamaan mahdollisia oppimisen pulmia molemmissa kielissa.
Kaksikielisen opetuksen on tarkoitus vahvistaa molempia kielid rinnakkain. Ris-
kind voidaan pitdd puolikielisyyden mahdollisuutta, jolloin kumpikaan kieli ei
ole didinkielen tasoinen ja kielet sekoittuvat toisiinsa. Oppimisvaikeudet ilmene-
vit tyypillisesti kaikissa yksilon kadyttamissa kielissd, mutta mahdollisesti eri ta-
voin. (Sandberg, 2021, s. 275-276.)

Tdand pdivand yksilon kielirepertuaari on yhd moninaisempaa. Tama tar-

koittaa, ettd yha useampi yksilo omaksuu tai altistuu useammalle kuin yhdelle



kielelle jo varhaislapsuudessaan. Tadstd huolimatta yksikielisyyttd pidetddn kult-
tuurissamme ideaalina ajattelun perustana. Taméa ndkyy esimerkiksi siind, ettd
kielid opetetaan ja arvioidaan yksitellen, huolimatta siitd, ettd monet kielenkayt-
idealisoinnin, stereotypioiden ja tyypittelyn varaan. Kieltd didinkielendan puhu-
vat ja samaa kieltd myohemmin opiskelleet erotetaan usein eri ryhmiksi, joista
jalkimmdisen on mahdotonta saavuttaa ensimmadistd ryhmaé kielitaidossa, ellei
hén ole aloittanut kielen opiskelua jo varhaislapsuudessa. Esimerkiksi suomea
taitavasti puhuvaa maahanmuuttajaa pidetdan poikkeuksena, joka ei murra ste-
reotypiaa, ettd suomea didinkielenddn puhuvat ovat kielessd taitavampia kuin
maahanmuuttajat. (Piippo & Vaattovaara, 2016, 234-236.)

Enemmistokieli tarkoittaa sitd kieltd, jota yhteiskunnassa kdytetdan laajim-
min esimerkiksi uutisissa ja politiikassa. Vahemmistokielen madritelméad kuvaa
se, ettd yksilon mahdollisuudet kdyttdd kieltd ja vaikuttaa silld yhteiskunnassa
vaihtelevat. Tama késite voidaan myos maédritellda kuvaamaan perintokielta tai
kansallisen vdhemmiston kieltd. Aidinkieli maéritellddn yleismaailmallisesti tar-
koittavan samaa kuin ensikieli, eli kieli, jonka yksilo omaksuu ensimmadisend it-
selleen liheisiltdaan ja lahiymparistostdan. (Smolander, 2020, 340.) Aidinkielen ar-
vostuksen ja ideologian taustalla on historia, jossa itsendiset kansallisvaltiot miel-
lettiin yksikielisiksi. Tdtd ndkemystd on ldhdetty murtamaan, silld perusteella,
ettd didinkieli ei takaa tdydellistd kielitaitoa kyseiselld kielelld, tai myshemmin
aloitettu kielen opiskelu ei ole este tdydellisen kielitaidon kehittymiselle. Tosiasia
on, ettd nyky-yhteiskunnassa monikielisyyteen kasvaminen on arkipdivad kai-
kille, eikd se rajaudu vain maahanmuuttajiin. Kun puhutaan tdydellisesta kieli-
taidosta, puhutaan oikeastaan myytistd, koska tdydellistd kielitaitoa ei ole ole-
massakaan. (Piippo & Vaattovaara, 2016, 237.)

Piippo & Vaattovaaran (2016, 238-239) tutkimuksen mukaan oppimisen
herkkyyskausi voi selittdd osaltaan kielen nopeaa oppimista varhaislapsuudessa.

Myohemmin opittavien kielien osalta oppimistulosten ja idn vélinen suhde on



monimutkaisempi. Ikd on kriittinen tekijd erityisesti uuden kielen fonologian op-
pimisessa, esimerkiksi ikdvuosien 6-12 jilkeen on haastavampaa oppia uuden
osa kielitaitoa, joten se ei valttamatta kerro mitdaan kokonaiskielitaidosta. Myytti,
ettd lapset ovat aikuisia parempia kielten oppimisessa, ei valttamatta pida tutki-
musten mukaan paikkaansa, vaan tulokset ndkyvit vasta myohemmissd oppi-
mistuloksissa pitkdn aikavélin jilkeen. Tama ndkyy lahinnd niissd tapauksissa,
joissa lapsi on eldnyt kulttuurissa, jossa kieltd kaytetddn. Pelkkd varhainen kie-
lenopetus ei ole tutkimusten mukaan tuonut vastaavia tuloksia. Aikuiset ovat
esimerkiksi taitavampia omaksumaan kielen lauserakenteita ja taivutusmuotoja
kuin lapset.

Yksi- ja monikielisten lasten kielenkehitykseen vaikuttavien ulkoisten ja si-
sdisten tekijoiden mddrd vaihtelee niin, ettd monikielisyyteen vaikuttavia teki-
joitd on enemman. Kielen oppimiseen molemmille yhtendisid vaikuttavia teki-
joitd ovat kielikyvykkyys, sosioekonominen asema, didin koulutustaso, kommu-
nikaatiotyylit ja sanaston kaytto ldhiympadristossd. Tutkimusten mukaan myos
se, kuinka paljon lapselle luetaan, vaikuttaa kielen kehitykseen. Ymparoivan
kulttuurin asenne kieltd kohtaan, lapsen kokemus kaikkien kielien hyvéksytta-
vyydestd ja tarpeellisuudesta sekd mahdollisuus kayttda kieltd arjessa kommuni-
koinnin vilineend vaikuttavat lapsen motivaatioon oppia kieltd. Tamad nakyy
kaytannossa esimerkiksi erilaisina asenteina vahemmistokielid kohtaan ja konk-
reettisena mahdollisuutena niiden kaytolle. Vahemmistokielen sdilymisen eteen
pitdd usein tehdd enemmain toitd, koska vélttamatta ei ole olemassa Kkirjoja,
muuta kielellistd materiaalia tai henkil6itd, joiden kanssa kyseistd kieltd voisi
kayttad. (Smolander, 2020, 344-346.)

Eri kulttuurit vaikuttavat siihen, miten lapsen kielenkehitystd ja varhaista
vuorovaikutusta tuetaan. Lansimaissa on tyypillistd, ettd vanhempi on vahvassa
kasvokkain tapahtuvassa vuorovaikutuksessa lapsensa kanssa, pyrkii ottamaan
katsekontaktia ja vastaamaan lapsen aloitteisiin sekd ndin rikastamaan lapsensa

kielta. Afrikassa on tyypillistd, ettd lapsi kulkee didin mukana pédivan askareissa



ja on vahvasti osana yhteisollistd kulttuuria, mutta hédntd ei sindnsda huomioida
yksilonad tai tietoisesti tueta kielenkehitysta. Toisaalta lapsilla on hyvit valmiudet
oppia kielid, ja sen perusteella erot varhaisen kielen kehityksen ymparistoteki-
jOissd eivat valttamattd vaikuta kielen myohempéaan kehitykseen. Toki tilanne on
eri, jos lapsella on kielenkehitykseen liittyvia riskitekijoitd, esimerkiksi kielenke-
hityksen vaikeus tai muu kehityksellinen haaste. Ndissd tilanteissa varhaisen
vuorovaikutuksen tukemisella, eleilld, kuvilla ja vuorovaikutukseen rohkaisulla

voi olla iso puskuroiva merkitys kielen kehitykselle ja oppimiselle. (Laakso, 2014,

28-30.)

2.2 Vuorovaikutus ja kielenkehitys

Koska maapallolla puhutaan yli 6000 eri kieltd, joissa kaikissa on omanlaisensa
rakenteet ja sddnnot, mikddn kieli ei voi olla lapsella jo biologisesti valmiina.
Tamd selittdd miten kieli kehittyy vuorovaikutuksessa ldhiympaériston kanssa,
kun lapsi havainnoi ymparistodan ja matkii seka pyrkii vuorovaikutukseen tois-
ten kanssa. (Laakso, 2014, 27.) Jotta lapsi voi kehittyd ja toimia sosiaalisessa kans-
sakdymisessd toisten kanssa, han tarvitsee paljon tilaisuuksia ja harjoitusta aktii-
visesta vuorovaikutuksesta. Lapsi ymmartad, ettd kielen avulla hidn voi ilmaista
omia tarpeitaan ja tulee ymmarretyksi. Tama lisdd lapsen motivaatiota oppia
kielta. Kieli koostuu symboleista ja siksi kyky symboliseen eli esittdvddn toimin-
taan ja ajatteluun on yksi kielenkehityksen edellytys. (Paavola-Ruotsalainen &
Rantalainen, 2020, 18-20.) Kun lapsella on herédnnyt symbolinen kiinnostus kie-
leen ja kehitys on edennyt symbolifunktion tasolle, sanavarasto kehittyy nope-
asti. Lahes kaikki lapset saavuttavat samanaikaisesti keskeisimmat kielenkehi-
tyksen vaiheet, mutta sanavaraston laadussa ja mddrdssd on yksilollisid eroja.
Erot johtuvat yleensd ymparistotekijoistd, kuten vanhempien kayttamastd kie-
lestd tai aikuiskontaktien méadrdstd. Myos sisarusten maaralla nahdddn olevan
vaikutusta lapsen sanavaraston laatuun ja maaraan. (Nurmilaakso, 2011, 33.)
Kieli on lapselle viline, jota hén tarvitsee itsensd ilmaisemiseen. Kieltd tar-

vitaan oppimisessa, koska silld hankitaan tietoa, varastoidaan sitd muistiin ja



kommunikoidaan. Kayttamalla kieltd lapsi kykenee sosiaaliseen vuorovaikutuk-
seen sekd ilmaisemaan tunteitaan ja toimintaansa. Taman lisdksi kielen kehitty-
minen liittyy kiintedsti lapsen kognitiiviseen kehitykseen, kuten muistin, ajatte-
lun, dlykkyyden, havaitsemisen ja puheen kehitykseen. (Nurmilaakso, 2011, 31-
32.) Jo varhain lapsi pyrkii kdyttdméaan yhtd asiaa saavuttaakseen toisen. Esikie-
lellisessd vaiheessa lapsi kadyttdd toista ihmistd tavoitteen saavuttamiseen. Han
voi esimerkiksi osoittaa jotain asiaa yrittden saada toisen ihmisen huomion itsel-
leen. Tavoitteellinen viestintd kuvaa lapsen ajattelun kehitystd. Voidaan ajatella,
ettd ihmisten tarve jakaa kokemuksia, mielen sisdisid asioita ja tunteita toisten
kanssa, tukee kielellisen vuorovaikutuksen kehitysta. (Laakso, 2014, 24.)

Vygotskin tutkimusten mukaan kielen oppimisen tdrkein funktio on sosi-
aalinen yhteys toisiin ihmisiin jo pienestd vauvasta ldhtien, jopa ennen syntymaa.
Sosiokulttuuriset kokemukset ovat Vygotskin teoriassa ensisijaisia kielenkehitys-
tekijoitd, koska kieli kehittyy vuorovaikutuksessa. Vygotskille kielen sisdistymi-
nen tarkoittaa kulttuuristen kdyttdaytymismuotojen kehittymistd sisdiseksi pu-
heeksi ja sen myotd oppimiseksi. Han ndkee puheen ensin sosiaalisena, sitten
egosentrisend yksinpuheluna ja lopuksi sisdisend puheena. Vygotski madrittelee
egosentrisen puheen olevan ulkoisen ja sisdisen puheen siirtymamuoto, joka si-
sdiseksi puheeksi muututtuaan alkaa organisoida lapsen ajattelua. Myos Kaup-
pinen tulkitsee sosiaaliset tilanteet yksinpuheen ldhtokohdaksi heti vauvasta al-
kaen Vygotskin tavoin. (Kauppinen, 2020, 76-77.)

Varhaislapsuudessa, ennen puhetaitoa opittu ei-kielellinen viestintd vai-
kuttaa siihen, miten yksilo kykenee mythemmin ilmaisemaan itsedén, tulkitsee
toisten viestejd sekd miten ndmé taidot sisdistyvdt osaksi yksilon persoonaa.
(Laakso, 2014, 33.) Varhaisten vuorovaikutustaitojen kehitys ja sen myota kielen
ja puheen kehitys ldhtevét liikkeelle synnynndisestd tarpeesta vuorovaikutuk-
seen. Vygotski korostaa sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd lapsen henki-
selle kasvulle, jossa tietoisuus ja todellisuus rakentuvat sosiaalisessa vuorovai-

kutuksessa. Kielen ja puheen kehityksen juuret ovat siis lapsen synnynndisessa
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kiinnostuksessa toisia ihmisid kohtaan ja tarpeessa osallistua sosiaaliseen vuoro-
vaikutukseen, toisin sanoen tavoitteelliseen kommunikointiin. (Paavola-Ruotsa-
lainen & Rantalainen, 2020, 17.)

Noin kaksivuotiaan lapsen kielen- ja ajattelunkehitys ristedvét ja alkavat
pikkuhiljaa yhdistyd. Lapselle tulee tietoiseksi kielen merkityksestd ja haluaa
kayttaad kieltd. Han oppii ymmartamaan, ettd kaikilla asioilla on nimi, eli kielestd
tulee dlyllistd ja ajattelusta tulee kielellistd. Toisena kielenkehityksen tunnus-
merkkind on sanavaraston nopea kasvu. (Vygotski, 1982, 93-94.) Lapsi tarvitsee
sekd kykyd jakaa tarkkaavaisuutta toisten kanssa ettd kykya lukea puhekumppa-
nia, jotta hdn kykenee sujuvaan vuorovaikutukseen toisen kanssa. Tamad taito ra-
kentuu tietopohjan pédlle ja ilmenee esimerkiksi kykyna tulkita ja ennakoida toi-
sia ihmisid. Kielitaidon kehitys ndkyy kykynd korjata omaa puhetta, taitona
tehdd tarkentavia kysymyksid ja lisdyksid, jotta itse ymmartdd puhekumppanin
sanoman sekd pdinvastoin. Kielen oppiminen on monimutkainen prosessi, joka
vaatii kykyd hahmottaa kielen formaaleja rakenteita ja ympédroivdd maailmaa.
Sanojen taivutusmuotojen oppiminen osoittaa, miten lapsi oppii hahmottamaan
ja analysoimaan kieltd rakentaen itselleen kieliopillista osaamista. Tdma tapah-
tuu usein samaan aikaan kuin sanaston karttuminen noin 4-5-vuoden idssa.
(Piippo & Vaattovaara, 2016, 221-223.)

Stolt & Salmen (2020, 77-78) mukaan lapsen varhainen sanaston kehitys luo
pohjaa myohemmiéille kielenkehitykselle. Sanaston kehitys alkaa ensimmaisena
ikdvuotena ymmarretyn sanaston kehitykselld ja jatkuu mééréllisen, koostumuk-
sellisen ja merkityssisaltojen kautta kohti sujuvan sanaston hallintaa. Varhaisen
maédrdllisen sekd ymmarretyn ettd ilmaistun sanaston kehitys kulkevat varhais-
lapsuudessa eri tahtia. Ymmarretyn sanaston kehitys alkaa jo heti ensimmaisena
ikdvuotena, jonka aikana lapsi oppii ymmartaméaan keskimé&arin noin 90 sanaa.
IImaistun sanaston kehitys alkaa noin vuoden idssd, jolloin useimmat lapset sa-
novat ensisanansa. Ilmaistujen sanojen sanasto kehittyy aluksi hitaammin kuin

ymmadrrettyjen sanasto. Toisen ikdvuoden lopulla lapsella on kielen kehittymi-
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sessd niin sanottu sanapyrdhdysvaihe, jolloin ilmaistujen sanojen eli puheen ke-
hitys on huimaa, ja lapsi siirtyy aktiivisen sanaston omaksumisen vaiheeseen.
Lapset ovat kuitenkin hyvin yksilollisid puheen kehitysvaiheissa, minkd vuoksi
sanaston laajuus eri ikdkausina voi vaihdella hyvin paljon.

Lapsi hallitsee oman didinkielensd kieliopin ja sanojen foneettisen raken-
teen jo ennen kouluikdd. Han on oppinut niitd kuuntelemalla, havainnoimalla ja
harjoittelemalla kieltdi omassa kasvuympadristossddn spontaanisti. T&lld tavoin
lapsi oppii omaksumaan kieltd, mutta tietoinen ajattelu sanojen rakenteesta
puuttuu. Tamd voi olla yksi syy, miksi lapsen on toisinaan hankala tehdd tah-
donlaista artikulointia, mutta m&adrdtyn sanan sisdlld hian osaa lausua dédnteet
kuin itsestddan. Toisin sanoen lapsi voi osata tuottaa ddnteen, mutta ei tiedosta
omaa osaamistaan tahdonalaisesti. Tekemisen kautta lapsi voi oppia kirjoitusta
ja kielioppia sekd siten kayttdamaan kielellisid taitojaan tahdonalaisesti, vaikkei
koulussa uusia kielellisid muotoja tai rakenteita oppisikaan. Kun lapsi kehittyy
ja oppii asioita, ei opetus valttamaittd tapahdu yhtd aikaa oppilaan sisdisten sdaan-
nonmukaisuuksien kanssa. Voidaan siis todeta, ettd kehitys tapahtuu usein eri
tahdissa kuin oppiminen ja ndin ollen formaali opetus voi joissain tilanteissa olla
kovin hyddytonta. (Vygotski, 1982, 180-182.)

Kouluikéddn tullessaan lapsi hallitsee keskimddrin noin 14 000 sanaa. Hin
osaa kdyttdd sujuvasti puhetta nimedmadlld esineitd ja symboleita, kuten kirjai-
mia. Lapsi kykenee puhumaan selkedsti ja kieliopillisesti oikein, kuten kaytta-
maéédn sanojen oikeita taivutusmuotoja. Tdssd idssd lapsi on omaksunut vuorovai-
kutuksen perustaidot. (Hakamo, 2011, 27.) Sanaston kehitys jatkuu lapi lapsuus-
vuosien, mutta jo viisivuotiaana lapsi hallitsee laajan sanavaraston ja osaa kayt-
tad sitd lahes aikuisen tavoin. Kouluikédinen lapsi ymmartdd yha paremmin abst-
raktia kuvailevaa kieltd, jota erilaiset sanonnat, sananlaskut tai toteamukset
edustavat. Kielenkehityksen muut osa-alueet, kuten taivutusmuodot, dannejér-
jestelmd tai lauserakenteiden hallinta, jotka lapsi oppii hallitsemaan jo ennen

kouluikdd, eivit juurikaan muutu. Sanaston kehittyminen sekd omaksuminen
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sen sijaan jatkuu lapi ihmisen eldmaén, ja niitd omaksutaan aina uusissa yhteyk-
sissd sekd ympdristoissa. (Stolt & Salmi, 2020, 78-80.)

Yksilon kielen kdytto on aluksi hyvin tilannesidonnaista ja kielitaidon kehi-
tyksen myotd se muuttuu yhd abstraktimmaksi. Tamdn myotd yksilolle kehittyy
taito puhua eri ajanjaksoista, esimerkiksi menneesta tai tulevasta. Kielitaidon ke-
hitys liittyy olennaisesti kognitiivisiin taitoihin, jotka kehittyvét yhteydessa kie-
litaidon kanssa. Tama konkretisoi sitd, miten ensikielen oppiminen eroaa myo-
hemmin tapahtuvista muiden kielien oppimisesta. Ensikielelld hahmotetaan ym-
pdroivdd maailmaa, jolloin se toimii hahmottamisen ja vuorovaikutuksen vali-
neend. Aikuisen ndkokulmasta yksinkertaisilta tuntuvat piirteet voivat olla hy-
vin haastavia pienelle kielenoppijalle, koska esimerkiksi persoonapronominit
vaihtelevat sen mukaan, kuka puhuu. Tdllaisten deiktisten eli kieltd osoittavien
ilmausten ymmaértdmiseen tarvitaan kykya hahmottaa vuorovaikutustilanteita
kokonaisuuksina, ei vain puhehetken tai itsensd nikokulmasta. (Piippo & Vaat-
tovaara, 2016, 224.)

Lapsi oppii koulussa vierasta kieltd eri tasolla kuin didinkieltdan. Lapsi ei
omaksu didinkieltdan aakkosten tai kirjoittamisen nakokulmasta, vaikka vieraan
kielen opetus alkaa yleensa juuri niistd. Aidinkielessd opitaan ensin kielen alkeel-
liset ominaisuudet ja vasta my6hemmin haastavammat muodot. Vieraan kielen
oppimisessa opitaan ensin tiedostetut ja tarkoitukselliset ominaisuudet, eli niin
sanotut haastavammat muodot, ja vasta mydhemmin niin sanottu spontaani
puhe. Vieraan kielen ja didinkielen kehitys ovat toisistaan riippuvaisia. Lapsi
hyddyntdd oman didinkielensd merkitysrakenteita siirtdmalla ne toiseen kieleen.
Vieraan kielen oppiminen edellyttédd, ettd hdn hallitsee oman didinkielen merki-
tysjdrjestelman. Lapsen ei tarvitse ndin ollen kehittdd uutta jarjestelmdd, vaan han
voi hyodyntdd olemassa olevaa kasitejdrjestelmédd uuden kielen oppimisessa.
(Vygotski, 1982, 193-194, 195.)

Kuulemalla puhetta lapsi omaksuu puhuttua kieltd. Varhaiset kuuntelun
taidot luovat perustan kielenkehitykselle, ja ne kehittyvit vield aikuisidssd aivo-

jen muovautuvuuden ansiosta. Aivojen eri alueiden hermoverkkojen toiminta
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kehittyy siis ajan ja oppimisen myo6td. Puhutun kielen kuulonvarainen havaitse-
minen edellyttdd dénteiden ja tavujen tunnistamista, kykya erotella sanoja seka
tunnistaa niitd, toisin sanoen kielellistd tietoisuutta. Adnien kuulonvarainen ha-
vaitseminen on prosessi, johon liittyy tietoisuus dédnistd ja niiden erottelusta tai
samankaltaisuuksista sekd ddnten, ddnteiden ja sanojen tunnistaminen ja merki-
tysten ymmartdminen. (Vdlimaa & Haapala, 2020, 37-41.) Esikouluikdinen har-
joittelee sanojen tiedostamista yksikkoind. Sanat eivét erotu selvésti puhevir-
rasta, minkd vuoksi on vaikeaa pditelld, missad sanojen rajat ovat. Tama korostuu,
kun lapsi joutuu kuuntelemaan vierasta kieltd. (Nurmilaakso, 2011, 34.)

Kuuntelu vaatii kykyéd pitdd kokonaisuus muistissa. Arjessa lapsen tyo-
muistin toiminta tulee ndkyvéaksi esimerkiksi, kun hintd pyydetddn toistamaan
sanoja tai toimimaan annettujen ohjeiden mukaisesti. Tyomuistin kautta ihmi-
sille muodostuu muistijdlkid pitkdkestoiseen muistiin eli sdilomuistiin ympéris-
ton ddnistd, puheesta ja kuullusta kielestd. Ndin asiat on mahdollista muistaa py-
syvasti. Lapsilla erityisesti kielelliset taidot, kuten kielen rakenteiden hallinta ja
sanasto ovat yhteydessd kuuntelutaitoihin sekd puheen tunnistamiseen. Lapsen
motivaatio ja vireystila vaikuttavat siihen, milld tavalla lapsi pystyy hyodynta-
méadn kuuntelutaitojaan. (Véalimaa & Haapala, 2020, 40-41, 47.)

Lapselle ddneen lukeminen on kuuntelutaitojen kehittymisen kannalta te-
hokas tapa opettaa kieltd. Luetun kielen tulee olla lapsen kehitystasoon sopivaa.
Lukutuokioiden tulisi olla vuorovaikutuksellisia, ei vain aikuisjohtoisia. Teksti ja
lukemistyyli tulee sovittaa lapsen kielellisiin taitoihin. Lapsi tarvitsee harjoitusta
kuuntelutaidon ja keskittymiskyvyn kehittdmiseen, jota ddneen lukeminen tu-
kee. Lapsen aloitteisiin kannattaa tarttua lukemisen aikana, koska ne tehostavat
oppimista ja koska kyseiset asiat ovat lapsen mielenkiinnon kohteina seka ha-
nelld on korkea motivaatio oppia niistd lisdd. Lapsen sanasto rikastuu, kun héan
saa puhutun kielen lisdksi kuulla kirjoitetun kielen rakenteita, joita puhuttu kieli

ei tarjoa. (Vdlimaa & Haapala, 2020, 51-52.)
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Ihmisilld on synnynndinen kyky havainnoida ympéaréivan maailman kielel-
lisid drsykkeitd, esimerkiksi sen prosodiikkaa eli taukoja, rytmid, kestoa, sdvel-
korkeuksia ja painotuksia. Mitd enemmain kielellisid drsykkeitd saa, sitd enem-
médn oppii erottelemaan omalle didinkielelle tai ymparistossa puhutuille kielille
tyypillisid piirteitd. Konkreettisesti tdméa kdy ilmi hermoyhteyksien sekd hermo-
ja tukisolumassan kasvamisena, koska drsykkeet lisddvat aineenvaihduntaa akti-
voimillaan alueilla aivoissa. Esimerkiksi ymparistotekijoistd vanhempien tiedol-
linen ja sosiaalinen vuorovaikutus lapsen kanssa edistdd hermoverkkojen kehi-
tystd sekd jarjestdytymistd. Adnensdvyilld voidaan opettaa tarkkaavaisuuden
suuntaamista ja jakaa tunnekokemuksia. Aédntelyharjoitukset vahvistavat lapsen
ddnihuulia ja sen kautta niitd ohjaavan hermoverkoston toimintaa. Tama on seu-
rausta kuuloaistilla havaittujen erojen huomaamisesta ja kyvysta hallita danihuu-
lia. Vuorovaikutus mahdollistaa lapselle tilaisuuden oppia puhutulle kielelle
tyypillisid puheliikkeitd, millaista motoriikkaa niiden tdsmallinen tuottaminen

vaatii. (Nurmi ym., 2015, 37.)
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3 MONIKIELISEN OPPILAAN SUOMEN KIELEN
OPETUS

3.1 Monikielisen oppilaan suomen kielen opetus sosiokult-
tuurisessa kontekstissa

Oppilas, joka on aktiivinen luokan ulkopuolella, voi erottua vertaisistaan parem-
malla kielitaidolla, koska hin on altistunut vieraalle kielelle erilaisissa informaa-
leissa oppimiskonteksteissa. Tamad voi johtua siitd, ettd oppilas on padssyt altis-
tumaan itselleen mielenkiintoisiin ja motivoiviin aiheisiin sekd tilanteisin, joissa
on ollut tarve oppia kdyttdmaan vierasta kieltd. (Lehtonen, 2019, 329-230.) Ylei-
sesti ottaen oppiminen ei tapahdu yksilon mielen sisdisend tapahtuma, vaan yh-
dessd ympdroivan yhteiskunnan vuorovaikutuksellisten tapahtumien kanssa.
Opettaja on oppilaan kanssakulkija ja opas, joka heréttdd oppilaan huomaamaan
ja innostumaan erilaisista oppimistilanteista. Opetus ei voi olla vain yksipuolista
tiedonjakamista, vaan opetus ja oppiminen ovat kiinte&sti sidoksissa toisiinsa.
Aikaisemmin opettaja oli oppimisen tutkimuksen keskiossd, mutta nykypdivana
on siirrytty tarkastelemaan oppilas-oppimiskeskeistd ndkokulmaa, jossa oppilas
on tutkimuksen kohteena. Kuten ekologinen, sosiokulttuurinen kielenoppimis-
tapa ja oppilastuntemus painottavat, oppilaat ndhdddn aktiivisina toimijoina,
jotka hyddyntavit vuorovaikutuksessa sosiaalisia ja fyysisid resursseja. (Vaarala
ym., 2016, 75—76.)

Opettaja on hahmottelija ja suunnittelija, joka diagnosoi, mitd oppilas tar-
vitsee. Opettaja osaa ohjata oppimista sekd luoda oppilaalle sopivia tarjoumia.
Silla tarkoitetaan niitd kielenkdyton ja - oppimisen mahdollisuuksia, joita oppilas
ympadristostddn havaitsee ja pystyy kdyttamaan hyodykseen. Ne eivit siis ole op-
pilaan tai ympdriston ominaisuuksia. Tarjoumia ohjaa se, mitd oppilas kokee
merkityksellisend itselleen. Opettajan kerdaméaan monipuoliseen arviointitietoon

pohjautuva ohjaus auttaa oppilasta kehittymédan ja asettamaan itselleen tavoit-
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teita. Opetustilanteen rakentamiseen vaikuttavat mm. opetussuunnitelma, luku-
jarjestys, koulun toimintaa ohjaavat asiakirjat, opettajan kokemus sekd miten
opetettava asia jasennetddn. Oppimistilanteeseen vaikuttaa, millaisia oppimisti-
lanteita opettaja luo oppijoille ja kuinka paljon hdn antaa oppijoille vaikutusmah-
dollisuuksia ndihin tilanteisiin. (Vaarala ym., 2016, 32-34, 78-80.)

Blum-Kulka ja Dvir-Gvirsman (2011, 158-159) nostavat esille heiddn sosio-
kulttuurisen periaatteensa, jonka mukaan lapset ovat aktiivisia tekijoitd omassa
sosiaalistamisessaan ja kielen oppimisessaan. Heiddn mukaansa kulttuuriin ja
kieleen osallistuminen tuo lapselle merkityksellisid tapahtumia, jotka kehittavét
niin kielellisyyttd kuin sosiaalisia taitoja. Oppiminen tapahtuu vertaisvuorovai-
kutuksessa, jolla on ratkaiseva rooli. Kun puhutaan kielen oppimisesta sosiaalis-
tumisena, oppimisen toimintaldhtdisyys, prosessimaisuus ja yhteison kulttuuriin
sekd sen kdytanteisiin liittyvat ndkokulmat ovat oppimisen ydinta.

Opetukseen liittyen on eridvid ndkemyksid siitd, pitdisiko kielen opetusta
painottaa yleiskieleen, kirjakieleen vai puhekieleen. Yleiskielen koetaan takaa-
van tasa-arvoiset ja yhtenevit ldhtokohdat yhteisossd toimimiseen. Maahan-
muuttajien opetuksessa painottuu useimmin kirjakieli. Toisaalta puhekieltd pe-
rustellaan vuorovaikutuksen vahvistamisella, jossa normit ja konteksti opitaan,
ja ndin padstdadn osaksi yhteisod. Integroitumisen haasteeksi nousee, jos monikie-
liselle oppilaalle opetetaan kielimuotoa, joka poikkeaa huomattavasti valtavies-
ton kielestd. Jos opettaja tekee timdn valinnan kielen opetuksessa, hian saattaa
tiedostamattaan erottaa monikielisen oppilaan yhteison kielestd ja vaikeuttaa
ndin hanen integroitumistaan kieliyhteisotn. Opetuksessa olisi olennaista tarjota
kokemuksia kielenkdytostd arjessa, sosiaalisessa kontekstissa ja osana ympéroi-
vid yhteisojd. (Piippo & Vaattovaara, 2016, 227-229.)

Lapsen kehityksessd tapahtuu jatkuvasti méaéarallisid ja laadullisia muutok-
sia. Ne rakentuvat aiempien kokemuksien ja kehityshistorian paille. Muutokset
vaikuttavat tulevaan kehitykseen viiveelld tai vilittomasti. Oppiminen perustuu
prosesseihin, joita kehityksen ajurit ajavat eteenpdin. Sithen vaikuttavat hermos-

ton toiminta ja rakenteet, perimd, vuorovaikutuksen ja ympéariston symbioosi.
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(Ahonen, Aro, Aro, Lerkkanen, Siiskonen, 2019, 23.) Yksilon kognitiiviset taidot
vaikuttavat kielen oppimiseen, mutta kognitio ei ole autonominen. Toisten ih-
misten resurssit ja oikea-aikainen tuki auttavat yksilod merkitysten rakentami-
sessa sekd jokaisen oman tai henkilokohtaisen kognition kehittymisessd. Tatd
kutsutaan hajautetuksi kognitioksi. Jaettu kognitio puolestaan painottaa, ett4 kie-
len kdyttaminen kehittyy parhaiten yhdessa vuorovaikutuksessa, eikd se ole yk-
silosuoritus. Jokainen yksil6 imee drsykkeitd ymparistostddan, mutta ei operoi yk-
sin drsykkeiden kanssa, vaan vuorovaikutus toisten kanssa vaikuttaa lopputu-
lokseen. (Mustonen & Honko, 2018, 135-136.)

Monikielisten oppijoiden eri kielet sekd niihin liittyva monikielinen osaa-
minen on tirkedd tunnistaa ja ottaa kdyttoon. Vuorovaikutuksellisen, oikea-ai-
kaisen ja oikein kohdistetun tuen avulla oppilaan on mahdollista suoriutua teh-
tavistd, jotka itsendisesti olisivat hyvin haastavia tai mahdottomia. Scaffouldin-
gissa tuen tarkoitus on ohjata oppijoita siirtymdan kohti uusia tavoitteita, tietoja,
taitoja ja oppimiskokemuksia. Ekologisessa viitekehyksessd painotetaan oppi-
laan kiinnostuksen herdttamistd ja tehtdvien monipuolisuutta. Opettajan lisdksi
vertaisoppijat ovat isossa roolissa vuorovaikutuksellisessa toiminnassa ja tuessa.
Merkittdava tekijd vuorovaikutustilanteissa on, ettd oppilas toimii kognitiivisesti
riittdvan haastavalla tasolla eli ldhikehityksen vychykkeen yldrajalla. Toisen kie-
len oppimisessa, jossa kieli on kaiken oppimisen véline, tehtdvien autenttisuus
eli merkityksellisyys oppijoille nousee isoon rooliin. (Vaarala ym., 2016, 82-83.)

Vygotski kuvailee, miten se taito, jota lapsi harjoittelee ldhikehityksen vyo-
hykkeelld aikuisen tuella, muuttuu tosiasialliseksi osaamiseksi seuraavassa kehi-
tysvaiheessa. Karkeasti voidaan sanoa, ettd taito, jonka lapsi osaa tdnddn tehda
yhteisty6ssd, han osaa huomenna itsendisesti. Opetuksen tulee nojautua lapsen
kehittymadssa oleviin toimintoihin ja taitoihin, toisin sanoen lahikehityksen vyo-
hykkeelld oleviin taitoihin. Sellainen opetus on hyvad, mikd kulkee sopivassa
maédrin lapsen kehityksen edelld, nojautuu kehittymaéssd oleviin toimintoihin ja
taitoihin seké kuljettaa kehitystd mukanaan. Opettajan tulisi mééritelld aina ope-

tuksen alin ja ylin kynnys, koska vain ndiden kynnysten viililld opetus voi olla
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parasta mahdollista. Vain silloin pedagogiikka voi heréittda opetuksessa ne kehi-
tysprosessit, jotka ovat lapsen ldhikehityksenvyohykkeelld. (Vygotski, 1982, 184 -
186.)

Uuden kielen oppiminen voi aluksi ndyttdd hitaammalta kuin ensimmdisen
kielen oppiminen. Kahta kieltd harjoittelevan sanavarasto saattaa ndyttda suppe-
ammalta, mutta hdnen todellisen sanavarastonsa laajuus on enemmaén kuin yh-
den kielen sanavarasto. Aluksi lapsella on usein kielenoppimisessaan hiljainen
kausi, jolloin hdn kuuntelee ja harjoittelee uutta kieltd mielessddn. Tama kausi
voi kestdd oppilaasta riippuen joistain kuukausista jopa vuoteen. Ujoilla lapsilla
kausi kestdd luonnollisesti kauemmin kuin ulospdin suuntautuneilla. Pikkuhiljaa
lapsi alkaa tuottaa uutta kieltd edeten yhden sanan ilmauksista lauseisiin. Ndin
hén oppii ensin pintakielen eli sosiaalisen kommunikointikielen. Tama vaihe voi
kestdd vuodesta kahteen vuoteen. Taman jdlkeen opitaan ajattelun kieli, jonka
oppiminen voi viedd jopa viidestd kymmeneen vuotta. Tdtd akateemista ajattelun
kieltd tarvitaan koulussa, jotta lapsi pystyy seuraamaan ja ymmaértdméaan ope-
tusta. Jokaisen oppilaan kielenkehitys on yksil6llistd, ja sithen vaikuttavat oppi-
laan ikd, motivaatio, tunteet, ldhtokielen ominaispiirteet sekd kielellinen kyvyk-
kyys. (Halme, 2011, 90-91.)

On tdrked huomioida, ettd suomi on monikielisille maahanmuuttajaoppi-
laille oppimisen véline ja kohde eri oppiaineissa. Olennaista on ymmartad, etta
kielitaidon eri osa-alueita kédytetddn eri konteksteissa, ja niiden vahvuudet sekd
heikkoudet ilmenevit eri tavoin. Oppilaan oman &didinkielen vahvistaminen tu-
kee opetuskielen vahvistumista. Kielelliset virheet voivat olla osoitus kielitaidon
kehittymisestd, kun uusia opittuja sddntojd aletaan soveltaa aiempiin tietoihin.
Tyypillisid haasteita ovat sanahahmot ja perusrakenteet seka kielelle tyypillisten
monimutkaisten ratkaisujen tuottaminen. Opetuksessa on tdarkedd huomioida
oppilaiden yksilollisyys, erilaiset kielelliset ja kulttuuriset taustat sekd oppilaan
kokonaisvaltainen tarkastelu. Olennaisinta on kannustava tuki kielen oppimi-
sessa ja tarkka havainnointi sekd varhainen puuttuminen mahdollisiin huoliin

kielenkehitykseen liittyen. Oppimisvaikeuksien tunnistamisessa on olennaista
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tehdd moniammatillista yhteisty6td. (Huhta, Nieminen, Suni & Tarnanen, 2019,
175-176.)

Vaikka didinkielen oppisisédllot poikkeavat vieraiden kielten sisalloistd
siind, ettei kielen perusrakenteita ja muotoja tarvitse opetella samaan tapaan kuin
vieraan kielen opetuksessa, monet didinkielen taidot ovat formaalin kouluope-
tuksen tulosta. (Piippo & Vaattovaara, 2016, 205-207). Kun lapsi alkaa omaksua
toista kieltd lapsuudessaan, hdn voi hyodyntdd niin sanottua koodinvaihtoa ja
kielten vélistd siirtovaikutusta. Tama tarkoittaa, ettd ensikielen piirteet heijastu-
vat toisen kielen kdyttoon, sanajdrjestykseen ja dédntdmiseen, ndma voivat tapah-
tua myos pdinvastoin. (Smolander, 2020, 343-345.) Useammat tutkijat ovat laa-
jasti yksimielisid siitd, ettd kielitaitoa ja oppiaineiden sisdltotietoa opitaan limit-
tdin. Tarkeintd on ndhda oppilaan omat resurssit sekd luoda tasavertaiset osallis-
tumismahdollisuudet yhteisessd oppimisprosessissa. (Aalto & Mustonen, 2020,
109-111.)

Halmeen (2011, 97-98) nikemyksen mukaan oppilaiden vertaisvuorovai-
kutusta ei sovi vaheksya. Ne ovat tarkeitd sekd vuorovaikutukselle ettd sosiaalis-
ten taitojen oppimiselle. Vertaisryhméan merkitysta ei kuitenkaan Halmeen mu-
kaan ole ndhty oppimisessa yhtd merkityksellisend kuin aikuisten ja oppilaiden
vélinen vuorovaikutus. Suomea taitamaton oppilas tarvitsee ryhmaéssd aikuisen
johdonmukaista pedagogista tukea, jotta han pystyy hyodyntdméaan kielen kehi-
tyksessddn vertaisryhmaén tukea. Aikuisen sitoutuneisuus vuorovaikutukseen on
yhteydessa sithen, miten oppilas sitoutuu toimintaan ja oppimiseen. Aikuinen on
se, joka rakentaa kieliympariston ja joka mahdollistaa aloitteet sekd kommuni-
kointikeinot oppilaan kielitason mukaan. Uuden kielen oppiminen on riippuvai-
nen ympadriston laadusta.

Suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppimééran tehtdava on hyvin moni-
nainen. Nykyisen opetussuunnitelman mukaan suomi toisena kielend -opetuk-
seen sisdltyy myos kirjallisuus. Suomi toisena kielend -oppiméaarassa korostetaan

monilukutaidon monipuolista kehittymistd, ja perusopetuksen tavoitteena on
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oppia tulkitsemaan ja tuottamaan erilaisia tekstejd. Suomi toisena kielend -oppi-
méadran moninaisuus tulee esille siind, kun erilaisista ldhtokohdista tulleet oppi-
jat aloittavat suomi toisena kielend -oppimddrdn opiskelun. Suomessa on yha
enemmadn suomi toisena kielend -oppilaita, jotka ovat syntyneet Suomessa tai
muuttaneet Suomeen jo varhaislapsuudessaan. Toisaalta kouluihin tulee edel-
leen oppilaita kesken koulupolun, ja heilld ei tdlloin vilttamaéttd ole minkdan-
laista suomen kielen taitoa, ja aiempi koulutustausta voi olla vajavainen. Nama
seikat aiheuttavat sen, ettd perusopetuksen vuosiluokkakokonaisuudet suomi
toisena kielend -opetuksessa joudutaan radtdloimaan hyvin yksilollisesti, jotta
voidaan huomioida oppilaiden yksilolliset kielelliset kehitystarpeet. (Vaarala

ym., 2016, 50-51.)

3.2 Vuorovaikutuksen merkitys monikielisen oppilaan suo-
men kielen opetuksessa

Kielitietoinen pedagogiikka on hyodyllistd kaikille oppijoille, ei ainoastaan uutta
kieltd harjoittelevalle. Oppilaan kielitaito kehittyy, kun hidn oppii havainnoi-
maan, erittelemédan, valikoimaan ja arvioimaan yhteison seka tilanteiden kielelli-
sid kdytanteitd itselleen kaytettdviksi. Toisin sanoen oppilas sosiaalistuu yhtei-
son kielenkdyttdtapoihin. Oppilaalla on mahdollisuudet sosiaalistua oppivaan
yhteisoon, jos oppiminen rakennetaan vuorovaikutteiseksi. Vuorovaikutukselli-
sessa yhteisossd oppilaalle annetaan mahdollisuus vaikuttaa ja luoda oppivia
kaytanteitd, jolloin syntyy mahdollisuuksia oman tiedon ja identiteetin rakenta-
miselle. (Aalto & Mustonen, 2020, 109-111.)

Jokaisessa kulttuurissa on omat sosiaaliset normit eli ne kayttdytymisen
muodot, joita pidetddn sosiaalisesti hyvaksyttdvind. Kun opitaan kieltd, opitaan
samalla kulttuurisia toimintatapoja. Kielen ja kulttuurin oppimisen tavoitteena
on integroitua osaksi kulttuuria ja ryhmé&a. Jotta lapsi tai nuori padsisi osaksi
ryhmaa ja kulttuuria, vuorovaikutus vertaistensa kanssa edellyttdd hyvin monia

erilaisia sosiaalisia taitoja seké kielen oppimista. Van der Aalsvoortin (2011, 145)
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mukaan koulun rooli erityisesti sen alkuvuosina on aiemmasta poiketen ymmaér-
retty tarkednd paikkana lasten ja nuorten sosiaalisten suhteiden luomisessa sekéa
kehittamisessd. Luokassa tapahtuva vuorovaikutus vertaisryhmén kanssa luo
mahdollisuuksia sosiaalisen kanssakdymisen harjoittelulle, jotka muutoin saat-
taisivat jadda hyvin vahaisiksi.

Kielen oppiminen on sosiaalista toimintaa eiké sitd voi rajoittaa pelkdstdadn
yksilon ajattelun tai mielensisdiseksi prosessiksi. Kieltd opitaan toistuvien kielen-
kayttotilanteiden kautta. Voidaan sanoa, ettd oppilaalla on kielitaitoa, kun sita
pystyy kdyttaimdan eri konteksteissa tai tilanteissa. Ympéaroiva konteksti ja 14-
hiymparistd yhdessa madarittaviat, miten kielellisia taitoja padsee harjoittelemaan
omassa lahiymparistossd. Kielen sosiaalisesta luonteesta johtuen opetus ei voi
olla yksisuuntaista tiedon sytttdmistd, vaan oppilaan pitdd saada vuorovaiku-
tuksellisia kokemuksia. Opetuksessa pitdd tarjota oppilaalle mahdollisuuksia it-
selle merkityksellisissd tilanteissa kielenkdyttdmiseen ja harjoitteluun heti kie-
lenoppimisen alussa. Tdlloin motivaatio kielen oppimiseen kehittyy ja muodos-
tuu itselle merkitykselliseksi. Nykydan ndhdéddn, ettd opetus etenee kielitaidosta
eli eri konteksteissa kéytetysta kielestd kohti kielitietoa eli kieliopin opettamista.
Oppituntien vuorovaikutustilanteissa on tarkoitus ohjata ja innostaa oppilasta
loytamadan ympéaroivasta kielestd itselle merkityksellisid kielenkayttotarkoituk-
sia. Taméd tukee oppilaan osallisuutta itselle tdrkeissd kielellisissd tilanteissa
omassa ldhiymparistossdan. (Alisaari, Jaippinen, Kekki & Repo, 2020, 15-18.)

Dufva (2020, 20-23) haluaa kumota artikkelillaan perinteistd kasitysta siitd,
miten kielen oppiminen olisi puhtaasti yksilollinen mielensisdinen prosessi, jossa
kielitaitoa kuvataan kieliopin osaamisen perusteella. Jos oppilaan kielitaitoa pe-
rustellaan kieliopin mukaan, se on Dufvan mukaan kielellisten produktien sys-
temaattista kuvausta. Se ei ole niiden prosessien kuvausta, joiden avulla kie-
lenoppija oppii ymmartamdan ympaéristonsa kielellisid kdytanteitd. Oppiakseen
kieltda oppilas tarvitsee joukon keinoja, joiden avulla hdn pystyy osallistumaan
vuorovaikutustoimintaan. Méki-Havulinna (2018, 123-126) tarjoaa v&itdskirjas-

saan ndkokulman, jossa koulun toimintakulttuurin vuorovaikutustavat ovat sen
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taustalla, miten opettajat rakentavat opettaja-oppilas-vuorovaikutussuhdetta.
Vuorovaikutuksen laatuun vaikuttavat opettajan tekemit aloitteet oppilasta koh-
taan ja opettajan antama palaute. Jos vuorovaikutus on kunnioittavaa, ystaval-
listd ja tasapuolista kaikkia oppilaita kohtaan, silld on huomattava positiivinen
vaikutus oppilaan oppimiseen.

Samaa vuorovaikutuksen ja sosiaalisen kanssakdymisen tarkeyttd korostaa
Majoinen (2019, 33-34, 69-71) viitoskirjassaan, jossa hdn on tutkinut oppimisym-
périston ja oppimisen tuen vaikutuksia oppimiseen. Han kuvaa, miten oppilaan
ja opettajan vilinen positiivinen suhde rakentuu kaikkien oppijoiden kunnioitta-
misesta sekd yhteistyohon ja vuorovaikutukseen kannustavasta toimintatavasta.
Selkedt saannot ja erilaisuuden hyviaksyva toimintakulttuuri nousevat esille ha-
nen tutkimuksessaan Miki-Havulinnan tavoin. Majoinen nostaa ndiden lisdksi
esiin runsaan luokkahuonevuorovaikutuksen sekd oppilaiden vililld, mutta
etenkin opettajan ja oppilaan vililld. Kun opetus on selkedd, strukturoitua ja op-
pilaiden tarpeita huomioidaan, opetusta voidaan muokata oppilaan tukea tuot-
tavaksi, joka puolestaan lisdd oppimista. Pdivittdin toistuvat rutiinit, kuten ruo-
katunnit, vilitunnit sekd oppituntien sisdlld olevat rakenteet, lisdédvit oppijoiden
keskindistd vuorovaikutusta. Majoisen tutkimuksen mukaan oppiminen tapah-
tuu Vygotskin oppimisteorian tavoin sosiaalisessa kanssakdymisessd. Lisdksi
merkittdva oppimisen tekija on sosiaalisten vuorovaikutustaitojen sek erilaisten
dialogien opettelu turvallisessa oppimisympaéristossd yhteistyossd opettajan ja
oppijoiden kanssa.

Vaarala ym. (2016, 26-27) esittdvit, miten yksilon kognitiivista prosessoin-
tia kielen oppimisessa pidetddn edelleen tarkednd, mutta ndkdkulma on laajen-
tunut yksilon mielensisdisestd prosessista kohti kielen kayttopohjaista ajattelua.
Kayttopohjaisessa ajattelussa kielen kayttstilanteessa hahmotetaan kielen systee-
mid ja ilmaisutapoja, jossa olennaista on kyky ilmaista merkityksia tarkoituksen-
mukaisesti tilanteen vaatimalla tavalla. Kielen oppiminen tapahtuu vuorovaiku-

tuksessa, jossa oppilas havainnoi, jdljittelee ja hahmottaa kielen sidannonmukai-
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suuksia. Kieltd tai kielid opitaan erilaisten yhteisdjen jasenend ja kielen oppimi-
nen on sosiaalistumista tai sopeutumista erilaisiin kulttuurisiin tilanteisiin.
Aluksi kieltd omaksutaan kokonaisina ilmauksina ja valmiina fraaseina. Mitd
useammin oppilas kohtaa jonkin ilmion kieliympéaristossddn, sitd varmemmin
sen pohjalta muodostuu kielenkdyton malli tai havainto sdéannonmukaisuudesta,
jolloin yksilon kognition muutokset perustuvat sosiaaliseen vuorovaikutukseen.

Mustonen & Honko (2018, 135-136) yhtyvéat Vaaralan ym. esittdmdan néke-
mykseen kielenoppimisen kadyttopohjaisesta oppimisesta tehokkaampana mene-
telmé&nd kuin kognitioon pohjautuva kieliopin opettaminen. He pitdvét tarkeana
myds kognitiivisia prosesseja, joita yksilo tarvitsee oppimiseen. Kognitiiviset
prosessit eivit kuitenkaan ole autonomisia, vaan yksil6 tarvitsee toisten ihmisten
resursseja ja oikea-aikaista tukea kehittddkseen kognitiivisia taitojaan. Nama4 tai-
dot kehittyvéat parhaiten vuorovaikutuksessa, ja toisten ihmisten avulla yksilo
pystyy kehittdimddn omia ajatuksiaan.

Vaaralan ym. (2016, 32-34) ndkemysten mukaan kielenoppimisessa ovat
nykypdivana vallalla holistiset teoriat. Holistisen teorian ndkokulmasta ihmista
tarkastellaan kokonaisuutena, jossa mieli, kehollisuus ja ymparisté ovat vahvasti
yhteydessi toisiinsa. Ekologinen kielen ldhestymistapa edustaa holistista teoriaa,
jossa oppimista pyritddn ymmadrtamdadn yksilon ja ympéariston vuorovaikutuk-
sessa. Ekologinen kielen oppiminen pohjautuu sosiokulttuuriseen kielenoppi-
mismalliin, jossa yksilod ja ympéristod ei voi erottaa. Ekologisessa mallissa oppi-
las on osa ekosysteemid ja vuorovaikutuksessa ekosysteemin muiden tekijoiden
kanssa. Talloin oppilas muokkautuu ympariston kielenkdyttotapoihin, mutta sa-
malla oppilas muokkaa ympaériston kielimuotoja. Ndin tapahtuu esimerkiksi luo-
kassa, jossa uusi tulokas muokkaa luokan alkuperdista kieliyhteisod tuomalla sii-
hen omat kielenkdyttotapansa olemalla vuorovaikutuksessa luokan oppilaiden
kanssa. Ekologisessa ldhestymistavassa keskeisend késitteend pidetddn tar-

joumaa.
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Opetussuunnitelman perusteissa suomen kielen ja kirjallisuuden oppiai-
neen kohdalla on mainittu, kuinka opetus perustuu yhteisélliseen ja funktionaa-
liseen nikemykseen kielestd. Tavoitteena on opiskella kielen rakenteita ikdkau-
delle tyypillisten kielen kayttotilanteiden yhteydessa. Tamaén lisdksi oppiaineen
tehtdvdnd on yhdessa kotien kanssa vastata oppilaiden kielikasvatuksesta ja aut-
taa heitd rakentamaan kielellistd ja kulttuurillista identiteettia monikulttuuri-
sessa yhteiskunnassa. (OPS, 2014, 287.) Opettajan merkittdva tehtdva on rakentaa
joustavia oppimisympadristtjd ja -konteksteja, joissa oppilas voi tehdad omia valin-
toja. Nama keinot ovat tarkeitd, jotta oppimisesta muodostuu oppilaalle merki-
tyksellistd. (Merildinen & Piispanen, 2021, 2-7.) Bergroth (2016, 21) puoltaa artik-
kelillaan ndkemystd, miten uuden opetussuunnitelman mukaan kaikki opettajat
ovat kielten opettajia. Onnistunut kaksikielinen opetus ei ole pelkastddn didin-
kielen taitojen lisddmistd, vaan pikemminkin vahvan perustan tarjoamista, jossa
sekd yksi- ettd monikielisille lapsille tarjotaan mahdollisuus eldd monikielinen
elama.

Mustonen & Honko (2018, 136-139) tuovat tutkimuksessaan esille, miten
funktionaalisessa pedagogiikassa ldhestytddn oppimistilanteita autenttisissa ti-
lanteissa, kokonaisuutta hahmottaen ja siitd oppien. Oppilaan on saatava selviy-
tymiskeinoja ja toimintatapoja erilaisissa oman eldaménpiirin tilanteissa. Pala pa-
lalta tilanteisen kdyton ja merkitysten tulkinnan myotd oppilas etenee kohti pie-
nempid ja tarkempia kielenkdyton elementtejd, kuten taivutusmuotojen tai dan-
nerakenteiden tasoa. Opetuksessa on tirkedd miettid, mitkd kielioppikésitteet
ovat missédkin vaiheessa oppilaan oppimista tukevaa ja auttavat jisentdmaéén il-
mioitd, ja mitkd puolestaan kuormittavat oppilasta lisdd. Funktionaalisessa oppi-
misessa kielioppi toimii vuorovaikutuksen jdsentdmisen tukena, ei oppimisen
kohteena. Tilanteissa vaadittavaa kieltdi on mahdoton ennustaa aina etukiteen,
minkd vuoksi kielenoppijan on opittava toimimaan joustavasti ja toisinaan luo-
pumaan omalta mukavuusalueeltaan.

Ei ole olemassa yhtd oikeaa tapaa opettaa kieltd. Opettajan suurin haaste on

usein, ettd han tekee dokumentteja tai esityksid kieliopista tai kielen rakenteista,
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mutta ne palvelevat oppijoiden sijaan opettajaa itseddn. Toisinaan opettaja tukeu-
tuu kokonaisuudessaan oppikirjoihin, jolloin oppilaasta tulee helposti passiivi-
nen kielen tarkkailija. Jokaisen oppilaan ja ryhmén kohdalla opettajan on havain-
noitava ja pohdittava, millainen oppilaiden kielenoppimistausta on sekd mita ka-
sitteitd tai kielen merkityksid juuri ndima oppilaat tarvitsevat. Tarkeintd on ldhted
rakentamaan kielenoppimista oppilaan ndkokulmasta ja yhdistdd kielitaito kie-

lenk&yttoon, opetukseen ja oppimiseen. (Lauranto, 2021.)

3.3 Motivaation ja didinkielen merkitys monikielisen oppi-
laan suomen kielen opetuksessa

tuki. Motivaatiolla on iso merkitys oppimisessa. Walkerin (2011, 35-36) mukaan
motivaatiota on alun perin pidetty yksilollisend ilmiond. Monet tutkijat ovat tun-
nustaneet, ettd sosiaalisilla tekijoilld ja asiayhteydelld on merkittdva vaikutus yk-
silon motivaation kehitysprosesseihin. Sosiokulttuurin tutkijat ovat pyrkineet se-
littdmé&dn, miten motivaationaaliset tavoitteet, arvot ja kiinnostukset ovat sosiaa-
lisesti rakennettuja. Esimerkiksi oppilaat voivat olla kiinnostuneita sekd lukemi-
sen ettd kirjoittamisen harjoituksista, ja kun he ovat tyoskentelyn aikana vuoro-
vaikutuksessa toisten kanssa tekevat heiddn oma motivaationsa tehtdvien tekoa
kohtaan kasvaa. My®0s kulttuurisilla tavoilla on katsottu olevan suuri rooli moti-
vaation rakentumisessa ja kasvattamisessa.

Eri asiat motivoivat eri yksiloitd. Levesque, Copeland & Pattie (2010, 15-18)
esittdvat, ettd sisdisen motivaatio herattdd usein oppilaan mielenkiinnon asiaan.
Lisdksi tunne tuetuksi tulemisesta voi motivoida oppilasta. Tadlloin motivaation
positiiviset muodot vahvistuvat ja kasvavat. Ulkoinen motivaatio puolestaan saa
aikaan kontrolloiduksi ja painostetuksi tulemisen tunteen, jolloin motivaation
negatiiviset muodot nousevat pintaan. Ymparistolld on vaikutusta erityyppisten
motivaatioiden muodostumiseen, mikd johtaa oppimisen erilaisiin lopputule-

miin. Ympadristo, joka tarjoaa tukea kompetenssille ja autonomialle, kasvattaa si-
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sdistd motivaatiota ja pdinvastoin. Sisdiselld motivaatiolla ndhd&dan yhteys aka-
teemisiin saavutuksiin, koulukompetensseihin ja hyvinvoinnin korkeampiin ta-
soihin. Vastaavasti ulkoisella motivaatiolla on yhteys negatiivisiin lopputule-
miin, kuten ahdistuneisuuteen, koulusta putoamiseen ja hyvinvoinnin alempaan
tasoon.

Harju-Luukkainen, Tarnanen & Nissinen (2016, 170-171) tutkimuksen mu-
kaan motivaation on yksi keskeisimmistd oppimiseen vaikuttavista tekijoista.
Heidédn tutkimuksessaan motivaatio ja oppimistulokset eivit kuitenkaan korre-
loineet keskenddn monikielisten oppilaiden koulumyonteisyydestd ja motivaati-
osta huolimatta. Joka tapauksessa tutkimuksessa todettiin, ettd jos oppilaat eivét
ole kiinnostuneita opetuksesta, eivitka sitoudu opetukseen, ei opetus voi olla ko-
vin tehokasta. Heiddn tutkimuksensa mukaan oppilaan aktiivisuus ja toiminta
kytkeytyvit motivaatioon. Oppilailla voi olla eri m&ddrd motivaatiota, tai moti-
vaatio voi olla erityyppistd. Erityyppisessd motivaatiossa asenne ja tavoitteet
sddtelevit toimintamme syitd Motivaatio voi olla sisdistd tai ulkoista sen mukaan,
mikd saa oppilaat toimimaan. Perinteisesti sisdistd motivaatiota on pidetty oppi-
misen kannalta oleellisempana, mutta tdssa artikkelissa myos ulkoisen motivaa-
tion yhteys oppimiseen on tunnustettu. Levesque ym. ja Harju-Luukkainen ym.
tutkimusten mukaan tdrkeimman ndkokulman oppimiseen saavat ne motiivit,
jotka olisivat mahdollisimman paljon sisdistettyjd ja osa itsed eli autonomisia, jol-
loin niistd seuraisi parempia oppimistuloksia.

Uuden kielen oppiminen on Piippo & Vaattovaaran (2016, 239-240) tutki-
musten mukaan tehokkainta toteuttaa tekemdlld oppien, eikd kielioppia ja kielen
rakenteita pantdten. Se on vahvasti yhteydessd identiteettiin ja sithen, miten kie-
len kautta olemme osa yhteistd ja rakennamme suhdettamme maailmaan. Ny-
kyddn kielellinen identiteetti ndhdddn monipuolisena ilmitn4, jossa voi olla si-
sdisid ristiriitoja ja joka voi rakentua monien kielien varaan. Tama johtuu kielien
limittdisestd kaytostd ja kieli-identiteetin jatkuvasta liikkeestd yhd monikielisty-

vdssd maailmassa. Opetuksessa timén voi huomioida jarjestamalld monikielista
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opetusta ja huomioimalla erilaiset kulttuurit formaalissa opetuksessa. Tama on
vield harvinaista, mutta siihen tulisi pyrkia.

Yksikielisyyden ndkokulmasta raja oman &didinkielen ja niin sanotun vie-
raan kielen vililld on selked. Kielellisen identiteetin ja kielitaidon ndkokulmasta
asia ei ole yhtd selvarajainen, koska kaikki ensikielen jdlkeen opitut kielet muo-
dostavat osan yksilon kielellisestd identiteetistd. Yksilon kielellinen repertuaari
koostuu tutusta ja vieraammasta kielesta. Jos yhteiskunnan kielellisyytta tarkas-
tellaan tastd ndkokulmasta, yksilot eivit asetu samanlaisiin ulko- ja sisdryhmiin
kuin ensikieliset ja mychemmin kieltd oppineet. Yhteiskunnassa vallitsee erilai-
sia kielellisid repertuaareja, jotka muodostavat erilaisia kielellisid identiteetteja.
(Piippo & Vaattovaara, 2016, 239-240.)

Motivaation ja kielellisen identiteetin lisdksi opettajan tulee huomioida op-
pijoiden mahdollinen oppimisahdistus uutta kieltd kohtaan. Huangin (2012, 1-5)
tutkimuksen mukaan oppimisahdistus voi estdd monikielisen oppilaan kykya
oppia uutta vierasta kieltd eri oppimistilanteissa. Kieliahdistus voi kehittyd, kun
oppilas tuntee olevansa painealueella uuden kielen oppimistilanteissa. Sosiaali-
sessa oppimistilanteessa, jossa oppilaat ovat tietoisia omista ajatuksistaan, tulee
kyvyttomyyden tunne omasta kielellisestd osaamisesta, niin suullisessa ilmai-
sussa kuin kuullun ymmadrtamiseen liittyvissd tehtdvissd. Tdlloin ryhmdssa
oman osaamisen esille saaminen estyy. Toisaalta se voi johtaa myds epdrdintiin
ja turhautumiseen oman kielitaidon suhteen, jolloin epavarmuus lisdd ahdistusta
ja nostaa kynnysta kayttaa sekd harjoitella kyseisen kielen kayttoa. Jotkut oppi-
laat saattavat pitdd vieraan kielen oppimista jatkuvana testitilanteena, eikd mah-
dollisuutena kommunikoida toisten kanssa ja sitd kautta harjoitella kieltd. Toinen
ndkokulma on, ettd koetaan painetta vieraan kielen kokeista ja jatkuvan akatee-
misen tason testaamisesta. Tyypillisimmin ndma haasteet nakyvit sellaisilla op-
pilailla, joilla on alhainen itseluottamus ja tunne, ettd kieltd pitdisi oppia nope-

ammin, kuin mihin omat kyvyt riittavat.
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Ntelioglou, Fannin, Montanera & Cummins (2014, 1, 8-9) ovat todenneet
opettajalla olevan huomattavat vaikutusmahdollisuudet monikielisten oppijoi-
den lukutaidon oppimisen kehittdmisessd, kun oppijoille annetaan mahdollisuus
kayttdd kaikkia osaamiaan kielid oppimisen tukena. Multimodaalisuus pitéd si-
sédlldan kielen lisdksi vuorovaikutuksen ja viestinndn hyvin moninaiset resurssit,
kuten eleet, ilmeet, kuvat, katseet, liikkeet tai vaikka tukiviittomat. Ntelioglou
ym. toteavat tutkimuksessaan, ettd monikielinen ja multimodaalinen luokkahuo-
netydskentely muuttaa oppijoiden keskindistd dynamiikkaa sallivammaksi,
mikad lisdd heidédn sitoutumistaan oppimiseen.

Cummins (2019, 1-3, 14-15) tuo esille koulujen ja opettajien kyvyttomyyden
nostaa oppijoiden kotikielid osaksi oppimista, minkd vuoksi kielet jatetddan hel-
posti huomioimatta. Cummins nostaa esille, miten monissa tutkimuksissa on
osoitettu kaksi- ja monikielisen opetuksen olevan yhtd tehokasta kuin yksikieli-
sen. Han esittdd vditteen, jossa kielilld on keskindinen riippuvuussuhde. Tama
tarkoittaa sitd, ettd oppiessaan vieraan kielen puhe-, kuuntelu-, luku- ja kirjoitus-
taitoja, oppilas ei vahvista ainoastaan uuden vieraan kielen taitojaan, vaan kehit-
tad syvallisempad kasitteellistd ja kielellistd osaamistaan. Tamad liittyy hallitsevan
didinkielen kehittdmiseen. Vaikka kielissd dantaminen, kielen sujuvuus tai puhe
ovat erilaisia, kielenoppimisen taustalla on késitteellinen kompetenssi ja tieto-
pohja, joka on yleistd jokaisella kielelld. Tamd yleinen perusta tekee mahdol-
liseksi oppimisstrategioiden siirtdimisen kielestd toiseen. Tamédn hypoteesin
avulla voidaan ymmart&d, miksi didinkielen kayttamiselld ja vahvistamisella ei
olisi niin suuria haittavaikutuksia uuden kielen oppimiseen. Oletus on, ettd eri
kielten osaamistasot ovat riippuvaisia toisistaan. Mitd paremmin oppilas osaa di-
dinkieltddn, sitd paremmin hdn voi omaksua uutta kieltd. Kielet siis korreloivat
toisiaan ja tdméa on nahtavissa erityisesti lukutaidon hankkimisen kohdalla.

Cenoz & Gorter (2017, 310-312) yhtyviat muiden ndkemyksiin siitd, ettd use-
amman kielen omaavalla oppilaalla on jo edelliset kielet omassa kielellisessa oh-
jelmistossaan ja he voivat kdyttdd nditd repertuaarejaan oppiessaan uusia kielid.

Uutta kieltd opiskellessaan oppilaat voivat soveltaa aikaisemmin onnistuneina
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pitdimiddn oppimisstrategioita. Opettajan tulisi ndhdd monikielisyys pedagogi-
sena vélineend kielten opetuksessa, jossa korostuu sosiaalinen konteksti, ja jonka
luomisessa opettaja on avainasemassa.

Shestunova (2019, 67-70) on tutkinut monikielisyytd suomalaisessa valmis-
tavan opetuksen luokassa ja todennut, ettd yleisesti valmistavan luokan opettajat
suhtautuvat myonteisesti oppilaiden monikielisyyteen. He ymmartavéat ensikie-
len ja dgidinkielen merkityksen oppimisessa ja kannustivat opiskelijoita olemaan
ylpeitd omasta kielestddn. Tastd huolimatta suurin osa opettajista rajoitti oppilai-
den oman &didinkielen kayttod luokassa ja sallivat sen kayton valitunneilla seka
vapaissa tilanteissa. He perustelivat pddtostddn silld, ettd suomi on ainoa yhtei-
nen kieli luokassa ja valmistavan luokan péatarkoitus on opetella suomen kielta.
Heilld oli my6s pelko, ettd omia didinkielid kdytetddan kiusaamiseen tai muuhun
oppimista hdiritsevddn toimintaan.

Koulujen tulee haastaa negatiivista asennetta vahemmistokielid ja niiden
puhujia kohtaan. Haastamisella pyritddn vaikuttamaan opettajien kasityksiin
kaksi- ja monikielisyydestd ja sen tarkoituksena on kehittdd opettajankoulutuk-
sessa kriittista tietoisuutta kielien valtakysymyksistd. Edelleen usean maan kou-
lutusjdrjestelmissa hallitsevan kielen opetukselle annetaan paljon painoarvoa, ja
oppilaan taytyy taistella, jotta hdn voi hyodyntdd omaa vahemmistokieltdan op-
pimisen tukena. Olisi tarkedd kehittdad uusi kielitietoinen ldhestymistapa, jonka
tarkoituksena on edistdd uuden kielikulttuurin syntymistd kouluissa. Sen tavoit-
teena olisi vastata monikielisyyden ja monikulttuurisuuden aiheuttamiin haas-
teisiin. Lisdksi uuden ldhestymistavan tulisi olla kokonaisvaltaista ja osallistavaa.
Tdmd muuttaa vahemmistokieltd puhuvan oppilaan koulunkdynnin kokemusta
ja ndin vaikuttaa positiivisesti oppilaan identiteettiin ja sen kehittymiseen. Tal-
laisen konseptin kehittdminen vaatii vield lisdd tieteellistd tutkimusta. (Hélot,
2017, 247.)

Perusopetussuunnitelman perusteissa, POPS (2014, 87, 117-118) tuodaan
esille, miten monikielisten oppilaiden opetuksen erityisend tavoitteena on tukea

oppilaiden monikielisyyttd ja identiteetin kehittymistd. Suomen perustuslaissa
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maédritellddn, ettd jokaisella Suomessa asuvalla on oikeus kehittdd ja yllapitaa
omaa didinkieltddn. Tamdn vuoksi oppilaille pyritddn tarjoamaan oman dgidin-
kielen opetusta koulussa. Taman lisdksi maahanmuuttajilla on oikeus opiskella
suomea, ruotsia tai saamea suomi toisena suomi toisena kielend ja kirjallisuus -
oppimddrdn mukaan, jos oppilaan osaaminen ei ole riittdva kyseisen kielen tai-
dossa. Tamdn oppimddran tavoitteena on tukea oppilaan kasvua kieliyhteison
taysivaltaiseksi jaseneksi ja tuottaa vilineitd kielitaidon kehittdmiseen. Oppiai-
neen avulla he saavat valmiuksia oman ajattelun, tunteiden ja mielipiteiden il-
maisemiseen, kun opetuksessa arvostetaan ja hyodynnetdan oppilaiden osaamia

kielia.
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4 MONIKIELISEN OPPILAAN TUKI ALAKOU-
LUSSA

4.1 Oppimisvaikeuksien madrittely

Oppimisvaikeus tarkoittaa, ettd henkilon on vaikea oppia opetettavia taitoja. Op-
pimisvaikeutta voi ilmetd esimerkiksi hahmotuksessa, matemaattisissa taidoissa,
tarkkaavuudessa tai kielellisissad taidoissa. Oppimisvaikeus kuvaa oppimiseen
liittyvien tekijoiden ja yksilollisen kehityksen suhdetta ympériston vaatimuksiin.
Toisille ympériston vaatimukset ovat ylitsepddsemédttomid. Oppimisvaikeutta
voi esiintyd niin yksittdiselld osa-alueella kapea-alaisesti tai hyvin laajakirjoisesti.
Oppimisvaikeutta esiintyy 10-20 % vdestostd. (Sandberg, 2021, 257.) Oppimis-
vaikeuksien taustalla on havaittu olevan genetiikkaa ja biologiaa, joiden pohjalta
tunnetaan riskigeenejd esim. lukivaikeuteen on tutkitusti perinnollistd. Talloin
haasteet eivit ole ika- tai kouluastesidonnaisia, vaan voivat jatkua ldpi eldamén.
Toisaalta vaikeudet voivat liittya tiettyyn harjoiteltavaan kokonaisuuteen tai ke-
hitysvaiheeseen, jolloin ne ilmenevit hitautena ja viivdastymisend. (Sandberg,
2021, 258.)

Pitkittdistutkimuksilla on voitu osoittaa, ettd oppimisvaikeuksien juuret ja
hilytysmerkit ovat ndhtédvissa jo varhaislapsuudessa. Esimerkiksi lukivaikeudet
voivat ilmetd vaikeuksina varhaisessa puheen kehityksessd, ja matemaattisista
oppimisvaikeuksista voi saada viitteitd siitd, miten lapsi kiinnittdd huomiota ym-
pdriston lukumadariin. (Ahonen ym., 2019, 23.) Kielen ja kommunikaation kehitys
etenee jatkumona esikielellisestd kehityksesta kielellisiin taitoihin. Jos lapsella on
ollut havaittavissa vaikeuksia kielen kehityksessd jo ennen kahta ikdvuotta, se
ndyttdytyy myohemmissd ikdvaiheissa kommunikaation, kielellisten taitojen
sekd tyomuistin mahdollisena rajoittuneisuutena. Varhaiset kehityspiirteet en-

nustavat myohempaa kielellista kehitysta. (Maattd, 2017, 79.)
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Kielenkehityksen hdiriot ovat yksi yleisimmistd kehityshdiridista varhais-
lapsuudessa. Ne ovat yleisin oppimisvaikeuksien taustalla vaikuttava tekija kou-
luidssd. Jopa 19 % kouluikéisistd on havaittu kielen- ja puheenkehityksen viivas-
tystd ja heistd diagnostiset kriteerit tayttavat noin 1-7 %. Madrat vaihtelevat hai-
rididen vaikeusasteen kriteerien mukaan, mikd kuvastaa sitd, kuinka laaja kirjo
erilaisia ja eri asteisia kielenkehityksen vaikeuksia on olemassa. (Siiskonen, Aho-
nen & Madittd, 2019, 224.) Kielellisten vaikeuksien taustalla vaikuttaa monia eri
tekijoitd, kuten ympadristd tai vuorovaikutus, mutta ne ilmenevit yksilollisesti,
minkd vuoksi asiaa on tarked tarkastella eri ndkokulmista. Osa oppilaista pystyy
kompensoimaan kielellisid vaikeuksia muilla taidoilla. Vaikeudet voivat kehittya
ja muuttaa muotoaan yksilon kehityksen aikana, ja niiden syitd seké tai seurauk-
sia voi olla haastava erottaa toisistaan. (Siiskonen ym., 2019, 234-235.)

Kielen kehityksen héirioon liittyy osalla lapsista haasteita tarkkaavuudessa,
tyomuistissa, toiminnanohjauksessa, prosessointinopeudessa ja kognitiivisessa
joustavuudessa. Tyomuistin ja erityisesti fonologisen muistin ongelmat ovat tyy-
pillisid kielellisissa erityisvaikeuksissa. Kielellisen suoriutumisen eri osataitojen
alueilla on aivoissa kytkoksia toisiinsa, joten vaikeudet voivat ndyttaytya ylem-
man tason kognitiivisissa taidoissa, jos alemman tason tiedot tai taidot ovat puut-
teellisia. (Heikkinen, Ukkola, Leppdnen & Kunnari, 2016, 50-51.)

Kielenkehitykseen on olemassa useita reitteja. Jos yksittdiselld kielen kehi-
tyksen osa-alueella on viivdstystd, sitd on mahdollista kompensoida muilla tai-
doilla. Suurempi riski kielen kehityksen viivastymiselle on useamman kielen ke-
hityksen osa-alueen puutteet. Kielen kehityksen vauhti voi ennustaa myshem-
mén idn kielen kehityksen tasoa, koska se konkretisoi oppilaan kielen oppimisen
potentiaalia. Kielenkehityksen riskitekijdt ja varhaiset merkit voivat ennustaa
vaikeuksien kasautumista ja kumuloitumista. (Mdattd, 2017, 25.) Erityinen riski
on, jos kielen kehitys etenee hitaasti sosiaalisissa ja ymmartavissa taidoissa, esim.
vdhdinen katsekontakti, heikot leikkitaidot, viestivien eleiden puute tai kielen

ymmadrtamisen selkedt puutteet. (Siiskonen ym., 2019, 235.)
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Kielellisten ja ei-kielellisten vaikeuksien pdéllekkdisyys voi ilmetd esimer-
kiksi siind, ettd lapsen on haastava keskittyd toimintaan, jos han ei ymmarra kie-
lellisid ohjeita. Toisaalta hdnelld voi olla tunteiden sddtelyn ja kdyttdytymisen vai-
keuksia, koska héanelld on haasteita kielen tuottamisessa. Héan ei tule ymmaérre-
tyksi vuorovaikutustilanteissa, jolloin turhautuminen voi purkautua kayttayty-
misen haasteina. Tutkimusten mukaan motoriset vaikeudet ovat usein yhtey-
dessd kielellisiin pulmiin. (Siiskonen ym., 2019, 236-237.)

Oppimisvaikeudet liittyvat usein toisiinsa ja niiden pdillekkdisyys eli ko-
morbiditeetti haittaa oppimisen prosessia ja opiskelumotivaatiota. Lisdksi oppi-
laan tunnekokemukset ja mindpystyvyyden kokemukset vaikuttavat opiskelu-
motivaatioon. Negatiiviset kokemukset vahvistavat oppilaan vilttelyorientaa-
tiota oppimistilanteissa ja heikentdvat motivaatiota. Opettajan olisi tdrked tiedos-
taa oppimisen pulmien pé&illekkdisyyden mahdollisuus, jonka vuoksi pedago-
gista tukea voidaan tarvita eri tavoin eri oppiaineissa ja tilanteissa. (Sandberg,
2021, 259.) Haasteiden pddllekkdisyyden uskotaan osittain selittyvan silld, ettd
aivojen plastinen eli muovautuva rakenne syntyy kehityksen kuluessa muovaten
aivojen modulaarista rakennetta. Ongelmiin liittyvat kognitiiviset prosessit ovat
yhtdaikaisia tai padllekkdisid ja muovaavat hermoston rakenteita ja vaikuttavat
ndin oppimisvaikeuksiin sekd niiden ilmenemiseen komorbiditeettind. Oppimis-
vaikeuksissa on merkitystd niin yksilon geneettisilld tekijoilld, ympdariston riski-
tekijoilld kuin suojaavilla tekijoilld. Riskitekijoitd voivat esimerkiksi olla perheen
huono-osaisuus tai huonolaatuinen formaali opetus. Suojaavia tekijoitd voivat
olla kannustavat vanhemmat, jotka tarjoavat lukukokemuksia lapselle, joiden
avulla lapsi kiinnostuu ja motivoituu kielestd. Oppimisvaikeuksien tukeminen
pyritddan nykyddan perustamaan tutkitulle tiedolle. Téllaisia keinoja on 16ydetty
esimerkiksi lukivaikeuden tukemiseen liittyen. (Ahonen ym., 2019, 34-37.)

Kouluikdisilld kielen- ja puheenkehityksen haasteet ilmenevit usein oppi-
misvaikeuksina, esimerkiksi lukivaikeutena, lukemissujuvuuden vaikeutena ja

kirjoitetussa kielessa. Heilld on tyypillisesti haasteita myts matemaattisissa tai-
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doissa ja vieraiden kielten oppimisessa. Fonologiset eli ddnteellisen tiedon kisit-
telyn ja nimedmisen vaikeudet ovat yleisid niilld lapsilla, joilla on kielenkehityk-
sen haasteita. Fonologisen prosessoinnin vaikeudet nakyviét juuri vieraan kielen
ddnnejdrjestelmien omaksumisen haasteissa. Ne voivat ilmetd myo6s lukutaidon
omaksumisen haasteina ja lukemisen epdtarkkuutena tai nimedmissujuvuu-
dessa. (Siiskonen ym., 2019, 237.) Kieleen liittyva oppimisvaikeus voi nédky4 esi-
merkiksi lyhyiden ja pitkien vokaalien tai konsonanttien erottelussa, dantami-
sessd, rakenteiden ja sanaston tarkkuudessa. Lukivaikeuteen liittyy usein haas-
teet fonologisessa muistissa ja tietoisuudessa sekd prosessointinopeudessa. Tyy-
pillisesti oppimisvaikeudet ndkyvit kaikissa oppilaan kayttamissa kielissd. Var-
hainen puuttuminen ongelmiin on avainasemassa mydhempien vaikeuksien en-
naltaehkdisyyn. (Huhta ym., 2019, 173-174.)

Oppimisen haasteet voivat motivoida oppilasta alisuoriutumaan, koska op-
piminen vie enemman aikaa ja vaatii paljon ponnistelua. Alisuoriutuminen voi
turhauttaa oppilasta, mikd ndkyy harmituksena, jannityksend, ahdistuksena tai
itkuisuutena oppimistilanteissa. Vaikeudet voivat ndyttaytyd myos poissaoloina,
kayttaytymisen ongelmina tai motivaation heikentymisend. Oppiminen ja sithen
liittyviat haasteet vaikuttavat yksiloon kokonaisuutena. Tamén vuoksi tarkaste-
lun ja tuen tulee olla monipuolista sekd erilaisia ndkokulmia huomioivaa. (Sand-

berg, 2021, 260.)

4.2 Monikielisyys ja oppimisen haasteet

Uuteen ymparistoon sopeutuminen ei tapahdu mutkattomasti. Siithen vaikuttaa
oma aikaisempi kulttuuritausta ja uuden kulttuurin viliset erot. Monikulttuuris-
ten oppilaiden sopeutuminen suomalaiseen ymparistoon ja koulukulttuuriin voi
olla hyvin haastavaa sekd viedd pitkéan aikaa. Ndilld oppilailla voi olla moninai-
nen, monikielinen tai jopa hyvin alkeellinen kielitaito. Oppilaalla voi olla aikai-
sempia kokemuksia opiskelusta omalla didinkielellddn tai muulla valtavdeston

kielelld. Uuden kielen oppiminen on aina oppimisprosessi, jonka haasteet voivat
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ndyttdytyd kielitaidon puutteena tai oppimisen hitautena ilman erityisid oppi-
misvaikeuksia. Toisaalta taustalla voi olla oppimisvaikeuksia, jotka vaikuttavat
oppimiseen uudella kielelld. (Sandberg, 2021, 257-258.)

Monikielisen lapsen taitojen arviointi voi olla haastavaa, jos hén ei hallitse
kartoituksessa kaytettdavaa kieltd riittavan hyvin. Han voi parjatd arjessa omalla
kielitaidollaan hyvin, mutta koulun formaali arviointi edellyttdd monipuolisem-
paa kielitaitoa. Han ei valttamattd ymmarrd kysymyksid tai pysty muuten tuo-
maan osaamistaan esille arviointitilanteessa omalla kielitaidollaan. (Aro,
Ahoniska-Assa & Ahonen, 2019, 51.) Monikielisen lapsen kielellisten taitojen ar-
vioitiperusteisiin pitdd kerdtd tietoa monesta eri ldhteestd. Tietoa tdytyy kerdtd
epdsuorasti esim. havainnoimalla ja suorasti esim. kyselemalld. N&in pyritdan
tarkastelemaan lapsen kadytossd olevien kielien tasoa ja niihin vaikuttavia teki-
joitd. Myos vanhempien haastattelu on tidrkedd, jotta saadaan realistista tietoa
kieliympaéristostad ja kielen kehityksen sen hetkisestd tilasta. Lapsen kielen tasoa
voidaan arvioida kriittisesti kadyttamalld tulkkia testien kddntdmiseen, mutta
nditd tuloksia voi pitdd vain suuntaa antavina. Aina, kun arvioidaan lapsen toi-
sen kielen kehittymistd tai tasoa, tdytyy huomioida lapsen ikd, milloin altistus
toiselle kielelle on alkanut ja kuinka pitkdan saannollistd altistusta on ollut. En-
simmdisen kahden vuoden aikana luodaan perustasoiset kommunikaatio- ja kes-
kustelutaidot. Akateemisen kielen kdyton tasolle padstddan noin 5-7 vuoden altis-
tuksen jdalkeen. (Arkkila, Smolander & Laasonen, 2013, 203.)

Monikielisten lasten oppimisen erityisvaikeutta ennustavista piirteistd ei
juurikaan ole tutkimustietoa. On kuitenkin havaittu, ettd ne monikieliset lapset,
joilla on kielellisid haasteita, pyrkivat kdyttimaan molemmilla kielillddn helpom-
pia lauserakenteita pidempaan. Kielelliset virheet, joita monikieliset lapset saat-
tavat tuottaa ovat epédloogisempia, eikd niistd pysty havaitsemaan kielen sdan-
tojd. Koska ymmartamiseen liittyvit ongelmat vaihtelevat vahemman eri kielten
vélilld, ne ennustavat kielenkehityksen vaikeutta todenndkdisemmin enemman

kuin kielen tuottamisen hankaluudet. (Arkkila ym., 2013, 202.)
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Oppimisvaikeuksien arvioinnissa on olennaista kartoittaa myos kielellisid
taitoja. Yksi mahdollisuus arviontiin on interventiojakso, jonka alussa ja lopussa
arvioidaan samoja taitoja, joita jakson aikana harjoitellaan. N&din voidaan mitata
tuen vaikuttavuutta. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden taitojen kartoituk-
siin tarvitaan enemman aikaa kuin niiden oppilaiden, jotka puhuvat valtavaes-
ton kieltd &didinkielenddn. Samoin luottamuksen rakentamiseen heiddn per-
heidensd kanssa tarvitaan riittdvasti aikaa. Kartoituksessa on hyotya siitd, ettd
oppilaan perhe- ja kulttuuritaustaa selvitetdan ennakkoon, jotta kulttuuriin liit-
tyvét vadrinymmarrykset voidaan minimoida. (Aro ym., 2019, 55-56.) Suomalai-
sessa kulttuurissa arvostetaan kielen tukemista varhaislapsuudesta alkaen, mika
nakyy riimeilld leikittelylld, runojen ja laululeikkien kaytolld. Esimerkiksi adop-
toiduilla lapsilla voi olla hyvin koyha kielellinen ympéristd varhaislapsuudessa,
minkd seurauksena heilld on runsaasti opittavaan suomen kieleen ja kulttuuriin
liittyen. Olennaista on kartoittaa tarkasti oppilaan kielitaidon tasoa ja huomioida,
ettd hdn saattaa tarvita tukea sellaisissa taidoissa, joita Suomessa syntyneet lapset
ovat harjoitelleet jo varhaislapsuudessaan. (Sandberg, 2021, 276-278.)

Perheen kulttuuri- ja kielitausta voi vaikuttaa sithen, miten helppoa tai vai-
keaa huoltajien kanssa on puhua oppimisvaikeuksista tai niiden kartoittamisesta.
Osassa kulttuureista oppimisvaikeus ndhd&én vain laiskuutena, toisissa hiavetta-
vdnd asiana, jota ei haluta tunnustaa. Monikielisten oppilaiden oppimisvaikeuk-
sien ja tuen prosessit ovat edelld mainittujen syiden vuoksi hitaita ja vaativat hie-
notunteista késittelyd, jossa erilaiset kieli- ja kulttuuritaustat on otettava huomi-
oon. (Aro ym., 2019, 60-61.) Suomessa painotetaan akateemisia taitoja, toisin
kuin joissain maissa, missd painotetaan arjen- ja kddentaitoja. Téllaisesta maasta
tulevan monikielisen oppilaan vahvuudet voivat olla odottamattomilla osa-alu-
eilla. Kielen oppimisessa on voitu painottaa kokonaisvaltaista suullista kielitai-
toa, jolloin suomen kielen rakenteet, sanat ja niiden pilkkominen ovat hankalaa.
Suullisen kielitaidon pulmat nayttaytyvit kasitteiden, luetun ymmartdamisen ja

kirjallisen tuottamisen haasteina. Olennaista on kartoittaa, onko kyseessd vain



37

heikot luku- ja kirjoitustaidot vai onko taustalla mahdollisesti oppimisvaikeuk-
sia. Tarkedd on selvittdd perheen kielitaito ja mahdollinen kyky tukea oppilaan
kielenkehitystd sekd oppilaan aiempi koulutustausta. Jos huoltajilla ei ole kun-
nollista luku- ja kirjoitustaitoa, niiden arvostus voi olla heikkoa perheessi ja vai-
kuttaa oppilaan opiskelumotivaatioon. Toisaalta kaikissa kulttuureissa ei tun-
neta oppimisvaikeus-sanaa, joten asian kasittelyssd ja tukemisessa koululla on
isompi rooli. Kielen hidas kehitys voi johtua altistuksen véhdisyydestd tai mah-
dollisista oppimisen vaikeuksista. (Sandberg, 2021, 277-279.)

Uuden kielen oppiminen ja samanaikainen uudella kielelld opiskelu on
haastavaa. Oppimisen pulman ja kielen tavanomainen kehitys voivat ilmetd sa-
malla tavalla, joten niiden erottaminen voi olla vaikeaa. Oppilaan kielimaailma
ja opetuksessa kdytetyn kielen hallinta vaihtelevat kaiken ikiisilld oppilailla. En-
simmdisen polven maahanmuuttajat oppivat suomen toisena kielenddn ja maa-
hanmuuttajan ikd vaikuttaa siihen, miten kielen oppiminen etenee ja miten he
kykenevit samalla ylldpitimddn sekd kehittdm&dan omaa didinkieltdan. Toisen
polven maahanmuuttajat ovat syntyneet Suomessa. Molemmille ryhmille yh-
teistd on se, ettd koulussa kaytetty kieli on yhtd aikaa opiskelun viline ja kohde.
Haasteet voivat nédkyad eri tavoin eri oppiaineissa riippuen kielitaidon tasosta ja
muista opiskelutaidoista. (Huhta ym., 2019, 160-161.)

Kielten funktionaalinen jakauma voi erotella kielet niiden kayttotarkoitus-
ten mukaan. Esimerkiksi monikieliselle maahanmuuttajaoppilaalle suomi on
akateemisen oppimisen kieli, jota kdytetdan koulussa. Toisaalta suomi on my6s
sosiaalisen oppimisen ja toiminnan kieli vélintunneilla, suomenkielisten kaverei-
den kanssa ja harrastuksissa. Oppilaan oma didinkieli voi yhtd lailla olla sosiaa-
linen kieli, jolla han kommunikoi perheen ja sukulaisten kanssa. (Huhta ym.,

2019, 164.)
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4.3 Pedagoginen tuki monikieliselld oppilaalla

Pedagogiikka tarkoittaa eri tapoja, joilla opetus jdrjestetddn ja miten oppilaita
opetetaan. Pedagogiikka on aina tavoitteellista ja suunnitelmallista. Myds ope-
tussuunnitelmat painottavat pedagogiikkaa. Oppiminen edellyttdd taitojen har-
joittelemista, joka on yhteydessa aivoihin, aivoprosesseihin ja ylipddtddan aivotoi-
minnan vahvistumiseen. Kun aivot muovautuvat, hermoverkot vahvistuvat, jol-
loin ihminen oppii uutta. Oppimista voidaan kuvata sarjaksi erilaisia taitoja ja
tilannekohtaisia tekijoitd, joita voi kehittdd. Ne vaikuttavat oppimiseen sen no-
peuteen ja tehokkuuteen. (Sandberg, 2021, 26-27.) Tilastokeskuksen mukaan
tuen tarpeisten oppilaiden maarad on kasvanut huomattavasti viime vuosien ai-
kana Suomessa. Kolmiportainen tuki ei ole vaikuttanut positiivisesti erityisen
tuen oppilaiden lukumddrdan. Tuesta huolimatta erityisen tuen oppilaiden
maddrd on kasvanut vuodesta 2015 ldhtien. Toisaalta vuonna 2020 kokonaan eri-
tyisluokassa opetuksensa saavien erityisoppilaiden osuus on pienentynyt vuo-
sittain. Opetus tai osa siitd pyritddn nykyddn jarjestimddn yhd enemmdn isoissa
yleisopetuksen ryhmissa. (Tilastokeskus, 2021.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppimisen ja kou-
lunkdynnin tuen kolme tasoa ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Tukimuo-
toja ovat esimerkiksi osa-aikainen erityisopetus, tukiopetus, tulkitsemis- ja avus-
tajapalvelut seki erityiset apuvilineet. Oppilas voi saada vain yhden tasoista tu-
kea kerrallaan, mutta tukimuotoja voidaan kayttda kaikilla kolmella tuentasolla.
Tukea tulee antaa niin kauan ja sen tasoisena, kun se on tarpeellista. Oppilaalle
annetta tuki toteutetaan ensisijaisesti omassa opetusryhmassa ja koulussa jousta-
vin jdrjestelyin, ellei oppilaan etu edellytd siirtoa toiseen opetusryhmaéén tai kou-
luun. (Perusopetussuunnitelman perusteet, 2014, 61-62.)

Koulussa pyritddn tunnistamaan oppilaiden erilaisia tuentarpeita, jotta
heitd osattaisiin auttaa parhaalla mahdollisella tavalla. Yksi keino on diagno-
sointi, joka ei kuitenkaan saa olla tuen saamisen ehto. Olennaista oppimisen tuen

kehittamiseksi on huomata, millaisia taustatekijoitd ja taustaongelmia niilld op-
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pilailla on, joilla on samoja oppimisen haasteita, mutta ne nayttaytyvat yksilolli-
sesti. Olennaista on ndhdd oppilas oireiden takaa ja etsid sopivia keinoja, joilla
voi tukea hidnen oppimistaan. Tadhdn auttaa usein juurisyyn loytyminen, mika ei
ole yksinkertaista. Diagnostisella prosessilla ammattilaiset kartoittavat lapsen
kokonaisvaltaisen tilanteen ja etsivit keinoja, joilla oppilasta voisi tukea par-
haalla mahdollisella tavalla. (Ahonen ym., 2019, 25-26.)

Oppimisvaikeuksien kartoittaminen voi olla haastavaa monikielisten oppi-
laiden kanssa, koska kartoitukset on suunniteltu suomea didinkielenddn puhu-
ville. Jos monikielisen oppilaan kielitaito on vield kehittymdssad, han ei valtta-
méttd ymmadrré testin ohjeita, kasitteitd tai ilmioitd. Han voi tarvita enemmén ai-
kaa tehtdvistd suoriutumiseen. (Sandberg, 2021, 279-280.) Oppimisvaikeuksien
madrittely ei ole yksiselitteistd ja sithen on olemassa erilaisia kriteeristdjd, joita
voidaan hyodyntdd vaikeuksien méérittelyssd. Olennaista on asian tarkastelu eri
ndkokulmista ja, ettd oppimisvaikeuksien pitdd ilmetd ja kasvaa, kun tehtdvien
vaativuustaso nousee. Tdlloin diagnosointi mahdollistuu. (Ahonen ym., 2019,
28-32.) Monikielisen oppilaan hitaan kielenkehityksen erottaminen kielenkehi-
tyksen vaikeudesta on haastavaa, koska nykyiset arviointimenetelméat on kehi-
tetty yksikielisid lapsia varten. (Smolander ym., 2016, 57.)

Oppimisen vaikeuksien arvioinnin tavoitteena on yhteisen ymmarryksen
lisddminen, vaikeuksien mahdollisimman tarkka kuvaaminen ja vaikeuksien
sekd vahvuuksien sanallistaminen. Tieto ja ymmarrys vaikeuksista antavat kei-
noja tilanteen hyviaksymiseen ja siind selviytymiseen sekd ohjaavat opetuksen
ettd tuen suunnittelua. Arviointi mahdollistaa tuen vaikuttavuuden seurannan ja
tuen kohdentamisen oikein. Se mahdollistaa erilaisten tukitoimien kokeilun niin
koulussa kuin muissa oppilaan elinympaéristoissd. Arvioinnin osana voi kayttaa
standardoituja testejd, joiden tuloksia voidaan pitda riittdvan luotettavina ja tois-
tettavina. Tamaén lisdksi olennaisessa osassa ovat opettajan havainnot oppilaan

taidoista koulun arjessa. (Aro ym., 2019, 42-47.)
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Sandbergin (2021, 259) mukaan monet oppimisvalmiudet tai niiden puut-
teet voidaan havaita jo ennen kouluikdd. Oppimisvaikeuksiin liittyvét tiedonsiir-
rot ovat olennaisia oppilaan tuen jatkuvuudelle ja moniammatilliselle yhteis-
tyolle. Oppimisvaikeuksien kartoitus sadnnollisesti on tarkedd koulupolun alusta
asti. Oppimisvaikeudet ilmenevit ldpi koulu-uran tyoldadmpédnd ja hitaampana
oppimisprosessina. Ne voivat kohdistua yksitdiseen oppiaineeseen, harjoitelta-
vaan asiaan, oppimistilanteeseen tai oppimisymparistoon. Pedagoginen tuki
mahdollistaa oppimisen pulmien yhdenvertaisen tukemisen. Sen tarkoitus on
kannustaa ja motivoida oppilasta harjoittelemaan sinnikkéésti ja kertaamaan asi-
oita virheistd sekd hankaluuksista huolimatta.

Oppiminen on prosessi, jota voidaan tehostaa opetuksella esimerkiksi, mita
kannattaa opetella ensin ja mitd sen jdlkeen. Opetuksella voidaan herattdd oppi-
laan kiinnostus ja motivaatio opiskeluun. Oppiminen on vuorovaikutteinen pro-
sessi, jossa oppilaan ja opettajan vilinen vuorovaikutus edistdd oppimista. Oppi-
minen koostuu osataidoista, joita kartoittamalla on mahdollista mé&éarittad oppi-
misen haasteita. Toisten on hitaampi ja hankalampi oppia asioita kuin toisten.
Toisaalta, jos jonkin asian oppiminen on haastavaa, sitd voi kompensoida muilla
osataidoilla. Oppimisvaikeudet eivét johdu siitd, ettd oppilasta ei osattaisi opet-
taa. Oppimisen haasteita omaavat oppilaat tarvitsevat vahvaa pedagogista tukea
hyvian opetuksen liséksi. Jokainen oppii omalla tavallaan, ja erilaiset pedagogiset
tuen menetelmét palvelevat eri oppilaita. Olennaista on tarkastella oppimisvai-
keuksia ja niiden tukemista monesta nakdkulmasta. (Sandberg, 2021, 255-256.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan maahanmuutta-
jille voidaan opettaa joko kokonaan tai osittain suomen tai ruotsin kieltd suomi-
toisena kielend ja kirjallisuus - oppimédaran mukaan. Tamédn oppiaineen erityi-
nen tehtdva on tukea oppilaan monikielisyyden kehittymista ja herattad kiinnos-
tus sekad tarjota vilineitd kielitaidon kehittdmiseen. Oppiaine auttaa oppilasta ke-

hittaméaan kielellistd ja kulttuurillista identiteettidan. Lisdksi oppiaineen tehta-
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vdnd on kehittdd monikielisen oppilaan kielitaitoa kaikilla kielen kadyton osa-alu-
eilla, joita ovat puhuminen, luetun ymmartdminen, kuullun ymmartdminen ja
kirjoittaminen. (POPS, 2014, 185.)

Monikielisille oppilaille voidaan laatia oppimissuunnitelma. Kirjalliseen
oppimissuunnitelmaan voidaan kirjata oppimisen ja koulunkdynnin tavoitteita,
tarvittavia opetusjdrjestelyitd ja oppilaan mahdollisia ohjauksen sekéd tuen tar-
peita. Suunnitelma luo pohjaa oppilaan edistymisen arvioinnille. (Vaarala ym.,
2016, 51.) Kun monikielisid oppilaita rohkaistaan kdyttamé&an omaa didinkieltdaan
eri oppiaineiden tunneilla, se tukee oppiaineiden sisiltdjen hallintaa ja omaksu-
mista. Tdtd tukee my0s se, ettd oppilaille pyritddn tarjoamaan oman didinkielen
opetusta. (POPS, 2014, 87.)

Taman lisdksi kunnat voivat tarjota valmistavaa opetusta monikielisille op-
pilaille, joilla ei ole vield tarvittavia kielellisid valmiuksia suomenkielisessd pe-
rusopetuksessa opiskeluun. Valmistavaa opetusta voidaan antaa yhden kokonai-
sen lukuvuoden ajan. Tédssd opetusmuodossa on keskeisintd oppilaan kielitaidon
kehittdminen. Valmistavassa opetuksessa oppilaalle laaditaan oma opinto-oh-
jelma, jossa mddritellddn oppimisen tavoitteet, tuntimadrit, opiskeltavat oppiai-
neet, sisdllot, oppilaan integroiminen ikédtasoa vastaaviin opetusryhmiin ja oh-
jauksen jdarjestaminen sekd oppilaan mahdollisesti tarvitsemat tukitoimet. (Ope-

tushallitus, 2017, 3-6.)
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymys

Tarve télld tutkimukselle nousi omasta kdytannon tyoskentelystaimme monikie-
listen alakouluikdisten oppilaiden kanssa Eteld-Suomessa. Havaintojemme mu-
kaan opettajat kokevat, ettd heiltd puuttuu tyokaluja ja keinoja monikielisten op-
pilaiden suomen kielen opetukseen. Tutkimuskysymyksemme kautta pyrimme
loytdamé&an vastauksia sithen, mitd opetusmenetelmid opettajat tiedostavat kayt-
tavéansd monikielisten oppilaiden suomen kielen opetuksessa. Monikielisyys on
jo levinnyt ympari Suomea ja siksi kaikilla opettajilla tulisi olla keinoja monikie-
listen oppilaiden opettamiseen. Tuomi & Sarajarven mukaan (2018, 113) tutki-
muksemme on tyypillinen kasvatustieteellinen laadullinen tutkimus, koska py-
rimme kuvaamaan ja ymmartamaéaan tutkittavaa ilmiotd. Tassa tutkimuksessa ku-
vaamme opettajien nikemyksid niistd keinoista, joita he kdyttdavéat tai tuntevat
monikielisen oppilaan suomen kielen kehityksen tukemiseksi alakoulussa§.

Télla tutkimuksella pyrimme 16ytaméaan vastauksen tutkimuskysymykseemme:

1. Miten opettaja voi omalla toiminnallaan tukea monikielisen oppilaan suo-

men kielen kehittymistd ja oppimista alakoulussa?

Tutkimuksemme hypoteesi on, ettd haastatteluaineistosta nousee esille ope-
tusmenetelmid, joita opettajat kdyttavat, kun he opettavat monikielisille oppi-
laille suomea. Oletamme, ettd opettajat kuvaavat omaa kdytannon toimintaansa
ja pedagogisia opetusmenetelmid, joiden he olettavat tukevan monikielisen op-
pilaan suomen kielen oppimista. Lisdksi hypoteesina on, ettd koulun formaa-
leissa oppimistilanteissa opettajat eivdat hyodynnd yhtd paljon autenttisia oppi-
mistilanteita kuin tutkimuskirjallisuuden mukaan niitd tulisi hyddyntdd, jotta

kielen oppiminen linkittyisi oppilaan kokemusmaailmaan.
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5.2 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto kerdttiin Eteld-Suomen alakouluikdisten oppilaiden kanssa
tyoskenteleviltd luokanopettajilta. Aineistonkeruu toteutettiin haastattelemalla
opettajia yksilollisesti puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Otos tehtiin va-
likoidulla otannalla, jotta tutkimusaineistosta saatiin riittdvan rikas ja monipuo-
linen. Kaikille haastateltaville opettajille yhteistd on kasvatustieteen maisterin
koulutus ja sen lisdksi opettajilla on muita tutkintoja. Kaikki opettajat tyoskente-
levit Eteld-Suomessa alakouluikdisten oppilaiden kanssa alueilla, joissa on pal-
jon monikielisid oppilaita. Nam4 seikat olivat merkityksellisid tutkimuksemme
otokseen valikoituneiden opettajien valinnassa.

Kvalitatiivisen tutkimuksen aineiston mééritteleminen voi olla haastavaa.
Aineistona voi olla yhden henkilon haastattelu tai yhtd hyvin se voi kasittda
useita ryhma- tai yksilohaastatteluja. Taman tutkimuksen otokseen valikoitui
viisi opettajaa eri kouluista. Kvalitatiivisen tutkimuksen tavoite on ymmartaa
tutkimuskohdetta. Tdssa tutkimuksessa tavoitteemme on ymmaértdd, miten opet-
tajien kdyttamat opetusmenetelmit edistdvit monikielisen oppilaan suomen kie-
len oppimista. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara, 2012, 181.) Tamén tutkimuksen ai-
neiston haastattelujen lopullinen lukumé&ra muodostui viidestd haastattelusta.
Aineistonkeruuta varten olimme yhteydessd kahdeksaan opettajaan, joista osa
kieltaytyi osallistumasta tutkimukseemme. Saavutimme saturaatiopisteen vii-
dennen haastattelun kohdalla, jonka vuoksi oli perusteltua, ettd emme tehneet
enempdd haastatteluja. Otannan madran tarkoituksenmukaisuutta kuvaa myos
se, ettd haastattelujen riittdava ajallinen kesto, joka oli 30-60 minuuttia. Lisdksi
opettajien vastaukset olivat aika laveita, koska opettajat toivat useamman kerran
haastattelun aikana esille samoja keinoja ja menetelmis, joita he kertoivat kaytta-
vdnsd monikielisen oppilaan suomen kielen opetuksessa. Hirsjarvi ym. (2012,
182) mukaan aineisto on riittdvd, kun haastatteluissa alkaa nousta esille samat
asiat. Talloin aineisto on saavuttanut saturaatiopisteen.

Kaytamme tutkittavista opettajista pseudonyymeja eli tunnistekoodeja N1-

N5 tutkittavien anonymiteetin sdilyttamiseksi. Tuomi & Sarajirven mukaan
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(2018, 113) laadullisessa tutkimuksessa on tdrkedd, ettd haastatellaan niitd henki-
16it4, joilla on tietoa tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman paljon. Tamé&n vuoksi
valitsimme alakoulun luokanopettajat tutkimuksemme informanteiksi, koska
heilld on paras osaaminen ja kokemus monikielisten oppilaiden suomen kielen

kehityksen ja oppimisen tukemisesta alakoulussa.

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimusotosta varten lahdimme kartoittamaan, missa Eteld-Suomen alueilla on
runsaasti monikielisid oppilaita. Tdmén jdlkeen otimme yhteyttd ndilld alueilla
sijaitseviin alakouluihin sdhkopostitse. Ndin saimme haastateltavien opettajien
yhteystiedot ja otimme heihin yhteyttd puhelimitse tai sdhkopostitse. Kaikille
haastatelluille ldhetettiin ennakkoon lyhyt kirjallinen kuvaus tutkimuksesta ja
teemahaastattelun kysymykset (liite 10).

Testihaastattelun toteutimme huhtikuussa 2021, ennen varsinaisia haastat-
teluja. Testihaastattelulla halusimme varmistaa, ettd kysymyksemme ovat sel-
keitd ja johdonmukaisia aiheeseen ndhden ja saamme niilld vastauksia tutkimus-
kysymykseemme. Halusimme myds varmistaa teorian ja tutkimuskysymysten
vilisen riippuvuuden toteutumisen. Haastattelukysymyksid testasimme luokan-
opettajalla, jolla on useamman vuoden kokemus monikielisten oppilaiden opet-
tamisesta alakoulussa. Testihaastattelun perusteella padtimme muodostaa lisd-
kysymyksid, jotta saisimme vield tarkempia vastauksia haastateltavilta liittyen
tutkimuskysymykseemme.

Teemahaastattelu on laadullisen tutkimuksen tutkimusmenetelm&na
melko yleinen. Teemahaastattelussa edetddn etukéiteen valittujen teemojen ja nii-
hin mahdollisesti liittyvien tarkentavien kysymysten varassa. Tutkimukses-
samme pyrimme loytdmé&an vastauksia sithen, miten opettaja voi omalla toimin-
nallaan tukea monikielisen oppilaan suomen kielen kehittymistd ja oppimista
alakoulussa. Tutkimuskysymyksemme toimi haastattelukysymyksien pohjana.
Jaottelimme haastattelukysymykset kahteen padkysymykseen, joiden avulla oli

tarkoitus saada kattavampia vastauksia opettajien kokemuksista monikielisen
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oppilaan suomen kielen tukemisessa sekd opettamisessa. Varsinainen aineiston-
keruu toteutettiin elo-syyskuussa 2021.

Valinta teemahaastattelun ja avoimen haastattelun vililld kannattaa tehda
huolellisesti. Jos pddtyy teemahaastatteluun, on tdrkedd tiedostaa miten valitut
teemat ohjaavat haastattelua. Teemahaastattelun etuna on erityisesti se, etta
haastattelussa voidaan syventdd ja tarkentaa kysymyksid tarvittaessa. Teema-
haastattelu on puolistrukturoitu eli toteutus vaihtelee avoimen ja strukturoidun
haastattelun vaélillda. (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 97-100.) Paddyimme kayttamé&an
teemahaastattelua tutkimusmenetelmini, koska se antaa mahdollisuuden tar-
kentaa ja syventdd kysymyksid haastattelun edetessd. Esitimme kaikille haasta-
teltaville samat haastattelukysymykset, mutta osassa haastatteluista hycdyn-
simme tarkentavia lisikysymyksid. T4lld halusimme varmistaa, ettd haastatelta-
vat ovat ymmadrtaneet kysymyksemme, jotta he pystyiviat ammentamaan kaiken
ammattitaitonsa ja kokemuksensa tutkimuksemme hyvéksi. Tama takasi aineis-
ton kattavuuden. Teemahaastattelussa pyritddn 1oytamadn merkityksellisid vas-
tauksia ongelman asettelun tai tutkimuksen tarkoituksen mukaisesti. (Hirsjarvi
& Hurme, 2011, 47.) Lahtokohta haastatteluille oli se, ettd oletimme kaikkien
opettajien tietdvan, mitd kasitteet monikielinen oppilas ja pedagogiikka tarkoit-
tavat.

Puolistrukturoitujen yksilohaastattelujen vuoksi jokainen haastateltu kertoi
hyvin laveasti aiheesta omista ldhtokohdistaan. Koska opettajilla oli erilaisia né-
kokulmia tutkimuskysymykseen liittyen, aineistosta muodostui kattava, moni-
puolinen ja aineisto saavutti saturaatiopisteen. Haastattelut nauhoitettiin, jotta
raakadataan oli mahdollista palata uudelleen tarkistamaan haastatteluiden yksi-
tyiskohtia. Haastattelutilanteessa meilld oli suora kontakti haastateltaviin, mika
tukee laadullista tutkimusmenetelmé&d. Strukturoidussa lomakehaastattelussa
kysymykset esitettdan haastateltavalle tietyssd jarjestyksessd ja vastausvaihtoeh-
dot ovat kylld/ei tai asteikkovastauksia. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 95-97.) Tassd

tutkimuksessa strukturoitu haastattelumenetelma ei olisi antanut yhtd monipuo-
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lista aineistoa kuin puolistrukturoitu menetelmd, jonka vuoksi paddyimme kayt-
tamddn puolistrukturoitua haastattelumenetelméad. Kun kohtasimme haastatel-
tavat henkilokohtaisesti, pystyimme antamaan heille enemman tilaa ja hyodyn-
tamddn tarkentavia lisdkysymyksid, joilla varmistimme yhteisen ymmarryksen

esimerkiksi eri kisitteista.

5.4 Aineiston analyysi

Tutkimusaineiston analysointi on tdrked osa tutkimusprosessia. Analyysin tar-
koituksena on selvittdd tutkijalle, minkalaisia vastauksia hédn saa tutkimuskysy-
myksiinsa. Joskus voi kdydd myos niin, ettd analyysia tehdessa tutkijalle selvidd,
miten kysymykset olisi pitdnyt asettaa. (Hirsjarvi ym., 2012, 221). Laadullista tut-
kimusta tekevd tutkija joutuu aina valintojen eteen. Osa valinnoista tehd&&n jo
ennen aineiston kerddmistd. Osa valinnoista vaikuttaa erityisesti sithen, miten
keridttyd aineistoa analysoidaan. Padtoksid on saatettu tehdd jo etukadteen, mutta
usein ne konkretisoituvat juuri aineistonanalyysivaiheessa. (Eskola, 2018, 212.)
Téssd tutkimuksessa valitsimme haastateltavat opettajat Eteld-Suomen alueelta,
koska sielld on runsaasti monikielisyytta. Paddyimme kayttaméaan fenomenogra-
fista aineiston analyysimenetelmad, koska halusimme tutkia opettajien kasityk-
sid monikielisten oppilaiden suomen kielen opetusmenetelmista.

Fenomenografisen aineiston analyysimenetelman taustalla vaikuttaa feno-
menologinen suuntaus, jossa painotetaan kokemuksien analysointia. Fenomeno-
logiassa on useita eri suuntauksia, jotka eivit sulje pois toisiaan, vaan limittyvit
toisiinsa. Se on kehitetty kasvatustieteenalalla empiiriseksi menetelmiksi. (Kak-
kori & Huttunen, 2014, 367-369.) Toisaalta fenomenologishermeneuttisen tutki-
musperinteen erityispiirteend on, ettd siind ihminen on tutkimuksen kohteena ja
tutkijana. Fenomenologisen filosofian tutkimusongelmana on ihmiskasitys.
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 38-43.)

Fenomenografiassa késityksid muodostetaan yksiléiden kokemuksien poh-

jalta ja niistd rakennetaan yhtendinen kuva. Tavoitteena on saada aineistosta kol-
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lektiivinen ndkemys tutkittavasta asiasta. Tdssd tutkimuksessa olemme paitta-
neet kdyttdd fenomenografista aineiston analyysimenetelmdd, koska se antaa
mahdollisuuden vertailla opettajien omien kokemusten perusteella hyvaksi ha-
vaitsemia opetusmenetelmid monikielisen oppilaan suomen kielen oppimisen
tukemisessa. Valkosen (2006, 20-21) mukaan fenomenografisessa analyysissé ai-
neistoa luokitellaan ja siitd muodostetaan sanapilvid, joista rakennetaan ylakasit-
teitd ja lopulta saadaan aikaan tulosavaruuksia. Tadssd tutkimuksessa ne tarkoit-
tavat esimerkiksi neljad ndkokulmaa niistd opetusmenetelmistd, joita opettaja
tulosavaruutta tulkitaan teorian kautta.

Hyodynsimme aineiston analysoinnin litterointivaiheessa mys kvantitatii-
visen tutkimuksen piirteitd. Tama ndkyy aineiston analysoinnin graafisissa esi-
tyksissd (kuviot 1-3 ja taulukot 1-4). Fenomenografisessa aineistonkeruussa ei
ole yhtd kerdysmetodia, vaan siind kdytetddan paljon yksilollisid teemahaastatte-
luja. Se antaa mahdollisuuden maéréllisten ja laadullisten menetelmien yhdista-
miselle. (Kakkori & Huttunen, 2014, 381-382.) Fenomenografiset tutkimukset
koskevat tyypillisesti pienid osallistujaryhmia. Tiedonkeruumenetelma on usein
avoin, jossa tutkitaan laadullisesti erilaisia tapoja, miten ilmi6 tai asia voidaan
kokea tai ymmartdd. (Kettunen & Tynjdld, 2018, 8-9.) Tdssa tutkimuksessa tiedot
saatiin yksilohaastattelujen kautta. T4dlld halusimme maksimoida haastateltavien
kokemusten ja opetusmenetelmien moninaisuutta tutkimuksen tavoitteiden mu-
kaisesti.

Fenomenografia on aineistoldhtdinen ldhestymistapa. Tyypillistd feno-
menografiassa on, ettd ihmiset ymmartavét eri tavoin jonkin ilmion. Tassa tutki-
muksessa tutkimme opettajien kasityksid siitd, miten tai mill4 erilaisilla opetus-
menetelmilld he kokevat voivansa tukea monikielisen oppilaan suomen kielen
oppimista. Opettajien kokemukset voivat olla keskenddn hyvin erilaisia, koska
jokainen ihminen kokee asian omassa kontekstissaan. Tama vaikuttaa yksilon

kokemuksiin, koska hin tarkastelee asioita omista lahtokohdistaan. Fenomeno-
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grafiselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan emme kdyttdneet aineiston analy-
soinnissa valmista teoreettista luokitusta, koska luokitus nousi tutkimusaineis-
tosta. (Kakkori & Huttunen, 2014, 381-382.)

Aineistonanalyysin ensimmadisessd vaiheessa valitsimme tutkimusongel-
man kannalta merkitykselliset vastaukset haastatteluaineistosta. Aineistoa ei
milldén tavalla karsita, vaan ainoastaan jdrjestelldan uudelleen. Aineistoa tulee
kayda lapi lukuisia kertoja, jotta kaikki olennainen nousee ylos aineistosta. Li-
sdksi aineistosta on hyvi etsid teoreettisia kytkentoja. (Eskola, 2018, 219-221.) Fe-
nomenografiassa analyysiyksikkond on kasitys. Tassd tutkimuksessa kasitykset
eli analyysiyksikot ovat niitd pedagogisia opetusmenetelmid, joita opettajat ker-
toivat kadyttdvansd opettaessaan monikieliselle oppilaalle suomen kieltd. Huo-
mion arvoista oli, ettd opettajat toivat esille useamman kerran samoja opetusme-
netelmid haastattelun eri vaiheissa.

Seuraavassa vaiheessa ryhmittelimme opettajien kdyttdmid opetusmenetel-
mid erottamalla ne alkuperdisestd kontekstista. Pyrkimyksend oli tuoda esille
opettajien kdyttimien opetusmenetelmien vaihtelu sekd yhdenmukaisuus feno-
menografiselle analyysille tyypilliseen tapaan. Analyysin edetessd aineistosta
tunnistetaan ja etsitddn ilmauksia sekd opetusmenetelmis, jotka nousevat haas-
tatteluaineistosta. Tamain jdlkeen ilmauksia luokitellaan ja niistd muodostetaan
merkitysryhmid. Kiinnitimme jo haastatteluvaiheessa huomiota siihen, miten
opettajien vastauksista nousi esille hyvin usein samoja opetusmenetelmia. Téa-
man vuoksi merkitysryhmien muodostaminen oli hyvin luontevaa. Luokittelun
pohjalta pdddyimme muodostamaan kahdeksan erilaista merkitysryhmaa niista
opetusmenetelmistd, joita opettajat mainitsivat kdyttdneensa monikielisten oppi-
laiden suomen kielen opetuksessa (liite 1).

Toisaalta koimme luokittelussa haasteellisiksi kaikki ne mainitut opetusme-
netelmadt, jotka sopivat useaan eri merkitysryhméaan. Opetustilanteissa on hyvin
luonnollista, ettd eri opetusmenetelmit ovat sidoksissa toisiinsa. Tamdn vuoksi

ratkaisimme luokitteluhaasteen tutkimuksen tdssd vaiheessa niin, ettd osa ope-
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tusmenetelmisté laitettiin useisiin eri merkitysryhmiin (liite 1). Viimeiseksi mer-
kitysryhmaksi jatimme moninaiset menetelmadt, koska sen sisdlto oli olennaista
tutkimuksen kannalta, mutta siihen luokitellut opetusmenetelmit eivit sopineet
luontevasti mihinkdan muuhun merkitysryhmaan.

Havainnollistamme kahdeksaa syntynyttd merkitysryhmaa (kuvio 1), jotka
muodostimme opettajien mainitsemien pedagogisten opetusmenetelmien poh-
jalta. Merkitysryhmien perdssd oleva lukumaddrd kertoo, kuinka monta kertaa
opettajat ovat maininneet kiyttavansa kyseiseen merkitysryhmdan kuuluvia eri
opetusmenetelmid. Opettajat mainitsivat kdyttdvansad yhteensd 271 opetusmene-
telmdd monikielisen oppilaan suomen kielen opetuksessa. Tamén lisdksi halu-
amme havainnollistaa (kuvio 1) opettajien kdyttamien opetusmenetelmien luku-

maddrien runsautta ja niiden jakautumista eri merkitysryhmiin.

Merkitysryhmdt

Auditiiviset menetelmaét (52)

Konkreettiset menetelmit ja opettajan fyysinen
toiminta (37)

Materiaalit ja vélineet (42)

Moninaiset menetelmét (19)

Moninaiset oppimisympéristot (20)
Nadonvaraiset menetelmét ja materiaalit (38)

Opetusmuodot (35)

Yhteistyokumppanit (28)
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KUVIO 1. Merkitysryhmat
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Opetusmenetelmien lukumaddrillinen tarkastelu auttoi merkitysryhmien muo-
dostumisessa. Ne opetusmenetelmit, joita useampi opettaja mainitsi kaytta-
vdnsd, toimivat merkitysryhmien muodostumisen ytimend. Niiden ympaérille
muotoutuivat harvemmin mainitut opetusmenetelmit. Esimerkiksi useampi
opettaja mainitsi draaman, mallintamisen ja konkreettisten vilineiden kayton
opetusmenetelmind, jotka tukevat monikielisen oppilaan suomen kielen oppi-
mista. Nditd opetusmenetelmid yhdisti toiminnallisuus, josta muodostui yksi lo-
pullisista kuvauskategorioista. Fenomenografisen analyysin tavoin pyrimme sel-
kiyttdimddn ja 1oytamddn sopivat kuvauskategoriat kaikille opettajien mainitse-
mille opetusmenetelmille.

Tutkimuksen seuraavassa vaiheessa analysoimme ja pohdimme, mit4 sa-
mankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia merkitysryhmien siséltd 16ytyi. Sen jdlkeen
vertailimme aiempia tutkimuksia ja teoriataustaamme tutkimusaineistostamme
nousseisiin merkitysryhmiin. Merkitysryhmien tarkastelun jdlkeen muodos-
timme neljd lopullista kuvauskategoriaa (kuvio 3), joita olivat visuaaliset opetus-
menetelmdt, toiminnalliset opetusmenetelmit, oppimisympaéristot opetusmene-
telmind ja oppimisen tuki opetusmenetelmind. Fenomenografisessa analyysissa
rakennetaan kisitysten perusteella lopulliset kuvauskategoriat, joiden tarkoituk-

sena on esittdd niiden mahdolliset yhteydet toisiinsa sekd teoriaan.

5.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimusaiheemme valintaa edelsi eettinen pohdinta siitd, miten jokaiselle oppi-
laalle tulee taata yhdenvertaiset opiskelumahdollisuudet, vaikka oppilaan oma
didinkieli ei olisi suomi, ruotsi tai saame. Oppilaan kdyttama didinkieli ei voi olla
este oppimiselle, minka vuoksi koulujen ja opettajien tulee kiinnittdd huomiota
oppilaiden suomen kielen opetukseen seké edistdd monikielisten oppilaiden kie-
len oppimista.

Eettisten kysymysten tulee olla tutkijan mielessd koko tutkimuksen tekemi-

sen ajan. Tutkittavien tietosuoja ja yksityisyys on tarked huomioida tutkimuksen



51

tekemisessd esimerkiksi tutkittavien anonymiteetista huolehtimalla. Hyvén tie-
teellisen kdytannon mukaan ja anonymiteetin suojaamiseksi yksittdisen vastaa-
jan mielipiteet eivit saa nousta esille tutkimusaineistosta. Tamén vuoksi hyodyn-
simme pseudonymisointia tutkimuksessamme. Tutkittavia ei saa loukata, eikd
heille saa aiheuttaa vahinkoa. Tutkittavilla on oikeus tietdd miten ja mihin heidan
haastatteluaineistoaan kaytetdaan. (Hirsjarvi ym., 2012, 23-25.)

Hyvin tieteellisen kdytdnnon mukaan olemme hankkineet tutkimuksel-
lemme tarvittavat tutkimusluvat. Haastateltavien anonymiteetin sdilymisen var-
mistimme asianmukaisella aineiston kaisittelytavalla, jossa haastateltavat eivit
ole tunnistettavissa. Kaikilla haastatelluilla on tieto siitd, miten ja mihin haastat-
teluaineistoa kadytetddn ja he ovat antaneet luvan haastatteluaineiston kayttoon
tatd tutkimusta varten. Heilld on my0s tieto tutkimuksemme tavoitteesta. Haas-
tatteluaineiston lihtokohtana ovat opettajien omat kokemukset monikielisten
oppilaiden suomen kielen opettamisesta. Jokainen haastateltu henkil6 on osallis-
tunut tutkimukseen vapaaehtoisesti, ja heilld on ollut mahdollisuus kieltdytya
tutkimukseen osallistumisesta. Ndin olemme toteuttaneet eettisesti kestavia tie-
donhankinta ja tutkimusmenetelmid. Tiedonluonteeseen kuuluvaa avointa ja
vastuullista tiedeviestintdd toteutamme, kun julkistamme tutkimuksen tulokset.

Vaikka tdmaé tutkimus on saanut alkunsa omista kdytannon kokemuksis-
tamme, olemme puolueettomasti ja totuudenmukaisesti raportoineet haastatte-
luaineiston tuloksia. Olemme tutkijoina tietoisia siitd, ettd omat kokemuksemme
ja kdsityksemme eivit saa vaikuttaa tutkimusprosessiin. Yhdessa tydskentely on
parantanut tutkimuksen luotettavuutta, koska meilld on ollut mahdollisuus ref-
lektoida ja tulkita aineistoa eri ndkokulmista. Lisdksi yhteiset pohdinnat tutki-
muksen kaikkiin vaiheisiin liittyen ja niiden ddneen sanoittaminen ovat tarjon-
neet hedelmallisen pohjan kriittiselle tieteelliselle tarkastelulle. Tastd huolimatta
tutkimustuloksiin tulee aina suhtautua kriittisesti huomioiden, misti aineisto on
keritty ja vastaako sen laajuus tutkimuksen tarvetta. Fenomenografian mukaan
kuvaamme opettajien opetusmenetelmid sellaisena kuin he ne ymmartavat.

(Niikko, 2003, 20-21.) Olemme pyrkineet avoimuuteen ja kuvaamaan aineiston



52

analyysin kaikki vaiheet sekd kuvauskategorioiden syntymisen, jotta lukija saa
niistd selkedn kuvan ja tutkimuksen reliabiliteetti vahvistuu.

Olemme noudattaneet hyvaa tieteellistd kdytantod, kun olemme rehellisesti
ja tarkasti tallentaneet haastatteluaineistoa. Sdilytamme raakadatan erillisind tie-
dostoina, joihin voimme tarvittaessa palata. Litterointivaiheessa olemme noudat-
taneet tarkkuutta ja nostaneet avoimesti seka rehellisesti esille aineistosta nouse-
vat seikat. Olemme tehneet varmuuskopiointeja tyoskentelyn eri vaiheista ja tal-
lentaneet niitd ulkoiselle kiintolevylle varmuuden vuoksi talteen. Kun tutkimus
on valmistunut, hdavitimme tutkimusaineistot tyhjentamalla eli ylikirjoittamalla
ne tietoturvallisesti. Ndin aineisto ei voi joutua vadriin kasiin tutkimuksen teon

jalkeen.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

6.1 Muodostuneet kuvauskategoriat

Luvussa 6.1 ja sen alaluvuissa tuomme esille syntyneiden kuvauskategorioiden
suhdetta teoreettiseen viitekehykseen. Kasittelemme tamén tutkimuksen ja aiem-
pien tutkimusten yhteyksii toisiinsa, koska siten voimme havainnollistaa aineis-
tositaattien kautta aineistosta nousseita opettajien mainitsemia opetusmenetel-
mid monikielisen oppilaan suomen kielen opetuksessa. Taméa mahdollistaa tulos-
ten yhteyksien kuvaamisen suhteessa aiempiin tutkimuksiin.

Tutkimuksemme lopullisina tuloksina olemme luvussa 6.2 muodostaneet
neljd kuvauskategoriaa, joita ovat oppimisympéristdt opetusmenetelmind, visu-
aaliset opetusmenetelmit, toiminnalliset opetusmenetelmit ja oppimisen tuki
opetusmenetelmind (kuvio 3). Kuvauskategorioiden ja teorian tarkastelulla py-
rimme loytdmddn vastauksia tutkimuskysymykseemme, jossa pohdimme, miten
opettaja voi omalla toiminnallaan tukea monikielisen oppilaan suomen kielen
kehittymistd ja oppimista alakoulussa. Havainnollistamme (kuvio 2), miten nelja

kuvauskategoriaa ovat rakentuneet kahdeksasta merkitysryhmasta.

opetusmuodot
materiaalit ja va-
lineet
auditiiviset me- yhteistyo-
netelmit kumppanit

konkreettiset menetelmit
ja opettajan fyysinen toi-
minta

moninaiset oppimisympé-
ristot

ndonvaraiset menetelmdt ja materiaalit moninaiset menetelmat

Visuaali- Toiminnal- Oppimis- Oppimisen
set opetus- liset ope- ympaéristot tuki ope-
menetel- tusmene- opetusme- tusmene-
mit telmat netelmind telméana

kaikki kuvauskategoriat ovat yhteydessa toisiinsa

Kuvio 2. Kuvauskategorioiden muodostuminen merkitysryhmista
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Kaikki kuvauskategoriat ovat yhteydesséd toisiinsa, koska opetustilanteissa nii-
den erottaminen toisistaan ei ole aina mahdollista tai tarkoituksenmukaista. Seu-
raavissa alaluvuissa kuvailemme kuvauskategorioiden ja teoreettisen viiteke-
hyksen yhteyksid toisiinsa nostamalla esille opettajien sitaatteja haastatteluai-

neistosta.

6.1.1 Visuaaliset opetusmenetelmait

Né&onvaraiset opetusmenetelmat ja materiaalit -merkitysryhmisté rakentui lopul-
lisessa analyysissimme visuaaliset opetusmenetelmit -kuvauskategoria, koska
opettajien kuvaamia nddnvaraisiin opetusmenetelmiin ja materiaaleihin perus-
tuvia opetusmenetelmid oli runsaasti. Seuraavassa havainnollistamme néitd ope-
tusmenetelmid ja niiden lukumadarallistd jakautumista (taulukko 1).

TAULUKKO 1. Visuaaliset opetusmenetelmat

kuvatuki (14)
matematiikan kuvamateriaalit (5)

opettajan suun liikkeet (2)
pelit (11)
suomenkielinen kirjallisuus (3)

toimintataulut (6)
tukiviittomat (4)
visuaalinen sanatuki (2)

visuaalisten drsykkeiden rajaaminen (1)

Useampi opettaja mainitsi kdyttdvdnsa visuaaliset opetusmenetelmaét -kuvauska-
tegoriaan liittyvistd opetusmenetelmistd esimerkiksi kuvatukea ja opettajan suun
liilkkeiden sekd puheen motoriikan selkeyttd. Toisaalta auditiivisten ja visuaalis-
ten opetusmenetelmien erottaminen toisistaan oli luokitteluvaiheessa haastavaa,
koska niitd kdytetddn usein samanaikaisesti. Tdssd tutkimuksessa olemme rajan-
neet auditiiviset opetusmenetelmét toiminnalliset opetusmenetelmét kuvauska-
tegoriaan, koska auditiivisten menetelmien kaytto yhdistyi opettajien mukaan
useammin toiminnallisiin kuin visuaalisiin opetusmenetelmiin. Seuraavassa on
aineistositaatti kuvatuen kayttamisestd opetusmenetelméand monikielisten oppi-

laiden kanssa.
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Kuvakortit, meil on kédytossa esim. tydskentelyeldimet eli aina, kun on tietty eldin taululla,

niin pitda tehd4 toitd tietylld tavalla. Paivan kulku on nédkyvissé sekd kirjoitettuna ettd ku-

vina. (N2)
Alakouluikdinen lapsi harjoittelee vield kuullun ymmartamistd ja pelkdan kuulon
varassa toimimista. Kuvien kaytto kuuntelemisen tukena auttaa tarkkaavuuden
suuntaamisessa ja kuullun muistissa pitdmistd sekd aivojen muistijdljen vahvis-
tamista. Jos opettaja kdyttdd piirtdmistd puheen tukena, han luonnollisesti hidas-
taa puhettaan, mikd helpottaa lasta erottamaan sanoja puhevirrasta ja tehostaa
kuuntelua. Puhujan toiminta vaikuttaa kuuntelutaitojen kehittymiseen. Kielen
ymmartamisen kannalta on suuri merkitys, tuottaako puhuja sanoja selkedsti vai
mutisten. (Vdlimaa & Haapala, 2020, 40-41, 47, 53-55.) Seuraavat aineistolai-
naukset kuvaavat hyvin luokanopettajien kasityksia kuvatuen, artikuloinnin, eri
oppimisen kanavien ja selkeiden ohjeiden merkityksestd monikielisen oppilaan
tukena.

Paivéjarjestys kuvina. Kési- ja kuvistyot mallinnetaan, mitd tarkoitetaan. Opettajan suun
litkkkeiden ndkeminen. (N3)

Ensiksi oppilaasta kannattaa kartoittaa se kanava, jolla oppilas saadaan oppimaan. Joku
oppii kuulemalla, joku tekemalld, jonkun pitdd ndhda teksti tai kuvat, jolloin oppiminen
voi olla visuaalista. (N1)

Mitkd on toisaalta ihan selkeitd ohjeita monelle muulle oppilaalle, mutta se suomi toisena
kielend -oppilas voi menné ohjeesta ihan hdmilleen, ettd tulipa pitka litania sanoja, mitds
toi nyt taas olikaan. Siind tilanteessa voin sanoa tarkemman ohjeen ddneen, mutta jos nay-
tdn samalla kasilld istu, niin se vahédn helpottaa. (N2)

Haastatellut opettajat kertoivat hyodyntdviansd kuvatukea esimerkiksi silloin,
kun heilld on mahdollisuus samanaikaisopetukseen tai, kun he hyddyntavat ma-
tematiikan opetuksessa visuaalisten materiaaleja. Matemaattisilla kuvilla ha-
vainnollistettiin opetusta ja lisdksi luokan seinilld saattoi olla numeromerkkeja

tai muita matemaattisia kasitteitd esittdavid tai oppimista tukevia kuvia.

Samanaikaisopetus on ihan parasta, jos joku pystyy antamaan vield erikseen selkeét ohjeet
sille suomi toisena kielend oppilaalle tai antamaan sen kuvatuen oppilaan luokse. Kylhan
se on paljon tehokkaampaa, kuin se, ettd m4 heilun sielld luokan edessd niiden kuvakort-
tien kanssa ja samalla teen paljon kaikkea muuta ja tuen monilla muillakin tavoilla muita
oppilaita, niin se ei valitettavasti aina niin kauhean selkeitd oo. (N2)
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On olemassa erilaisia keinoja, joilla voidaan tukea monikielisen oppilaan kielen
kehitystd. Niitd ovat esimerkiksi kaikkien kdytossd olevien kielten huomioimi-
nen opetuksessa, kuvatuki, pienryhmétoiminta, tulkki, puheterapia (vaikka se
tapahtuu usein suomeksi) ja tarvittaessa kohdennettu oppiaineisiin liittyva tuki
moniammatillisen tyoryhmén arviointien kautta. (Arkkila ym., 2013, 202-205.)
Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd visuaaliset opetusmenetelmdt -kuvauskatego-
ria sisdltdd opetusmenetelmid, joista suurin osa liittyy erilaisiin kuviin tai pelei-
hin, joita haastatellut opettajat mainitsivat kdyttdneensd monikielisten oppilai-
den opetuksen tukena. Kadytettyjd visuaalisia opetusmenetelmii oli yhteensa 48
kappaletta. Tama kertoo, ettd opettajat hyodynsivat monipuolisesti kuvia osana
monikielisten oppilaiden opetusta ja kokivat ne tdrkeind tyokaluina moni-

kanavaisessa opetuksessa.

6.1.2 Toiminnalliset opetusmenetelmiit

Auditiivinen merkitysryhmd yhdistyi osaksi toiminnalliset opetusmenetelmit

-kuvauskategoriaa, koska opettajat mainitsivat kdyttdvansa kehonkieltd saman-
aikaisesti auditiivisten opetusmenetelmien kanssa. Useampi opettaja mainitsi ni-
menomaan sen, ettd puheen yhteydessd he pyrkivit kehonkielelld havainnollis-
tamaan ja vahvistamaan opetettavaa asiaa. Taman vuoksi yhdistimme myos
konkreettiset menetelmdt ja opettajan fyysinen toiminta -merkitysryhman toi-
minnalliset opetusmenetelmat -kuvauskategoriaan. Materiaalit ja vélineet -mer-
kitysryhma liittyivat osaksi toiminnalliset opetusmenetelmét -kuvauskategoriaa,
koska opettajat kertoivat kdyttavansa eri materiaaleja ja vélineitd havainnollista-
maan omaa opetustaan. He toivat esille myos, kuinka erilaisten vilineiden kaytto
toiminnallisesti antoi oppilaille mahdollisuuden eri aistikanavien hyddyntami-
seen kielen oppimisessa. Edelld mainittuja merkitysryhmia yhdistda toiminnalli-

suus, joten se muodostui luontevasti timan kuvauskategorian teemaksi (tau-

lukko 2).
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TAULUKKO 2. Toiminnalliset opetusmenetelmit

digitaaliset oppimisympadristot, materiaalit, vélineet ja pelit (19)
draama (12)

kielen toiminnallinen harjoittelu eri tilanteissa (11)

konkreettiset keinot ja vélineet (13)
laksyt (3)

mallintaminen: opettajan oman persoonan hyédyntdminen opetuksessa (19)

matematiikan materiaalit ja valineet (10)
musiikki (2)

oppiaineiden opettaminen toiminnallisesti (11)

oppilaan oman kielen kiytto opetuksessa (11)

projektityoskentely (3)

sanaston ja késitteiden opettelu toiminnallisesti (9)

vuorovaikutus oppimisen tukena: opettaja-oppilas-vuorovaikutus (7)

Léahes jokainen opettaja mainitsi matematiikan oppimisvalineet ja niiden toimin-
nallisen kadyton sekd kielen opetuksen, ettd oppimisen tukena. Toiminnallinen
matematiikka vaatii usein auditiivisen opetusmenetelmén tukea, minkd vuoksi
niitd ei ole tarkoituksenmukaista erottaa. Kun opettaja kayttda vélineitd kielen
oppimisen tukemisessa, hdn ldhes poikkeuksetta sanallistaa ja mallintaa vilineen
kayttod. Taman vuoksi ndama merkitysryhmadt laitettiin toiminnalliset opetusme-
netelmdt -kuvauskategoriaan.

Matikkahan on oppiaineena semmoinen, ettd siihen on paljon vilineité ja kuvia. Matikassa
toiminnallisuus ehdottomasti helpottaa matematiikkaa. (N5)

Jos on numero kolme, se tehddan, vaikka kolme kertaa hyppaamailld ja kdsid taputtamalla.

(NT)
Kielitaidon opettamiseen ja oppimiseen liittyy olennaisena osana autenttisuus.
Autenttisuus voi nadkyd tilanteissa, mutta my0s teksteissa tai dialogeissa. Tama
ei kuitenkaan johda vield funktionaalisuuteen eli tarvitaan toimintaa, joka on au-
tenttista sekd luokassa ettd luokan ulkopuolella. Kun pddstdan toiminnan autent-
tisuuteen, oppilas siirtyy staattisesta tarkkailijasta aktiiviseksi toimijaksi ja asian-
tuntijaksi. Opettajan pitdisi pystyd tarjoamaan tilanteita, jotka ovat autenttisia.

Kun oppilas tiedostaa oman toiminnan ja kielenkdyton, han myos nikee oman
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vastuun oppimisessaan. Toisin sanoen oppilas sitoutetaan oppimiseen. (Lau-
ranto, 2021.) Seuraavissa aineistolainauksissa opettajat kuvailevat, miten he voi-
vat mallintamalla ja tukiviittomia kdyttamdlld johdatella oppilaita kohti aktii-
vista toimijuutta.

Kéytéan viittomakieltd ja tukiviittomia. Lisdksi on olemassa hirvedn hyvid aapisia ja digi-
materiaaleja. (N1)

Selkedt ohjeet, jotka toistuvat samanlaisina esimerkiksi ota kirjoitusvihko esiin, avaa tyh-
jdsivu, jota opettaja korostaa mallintamalla. (N2)

Jotta ihminen tulee ymmarretyksi, pidetddan meille lajityypillisesti tarkeimpand
kommunikointivélineend puhetta. Puhe ei kuitenkaan ole ainoa kielellinen va-
line, joka voi edistdd kommunikointia. On olemassa puhetta korvaavia kommu-
nikaatiokeinoja, kuten viittomakieltd, elekieltd ja kuvakieltd jne. Kirjoittaminen
on yksi vuorovaikutuksen viline, mutta sille ei ole annettu niin suurta arvoa kuin
puheelle, koska ilman kirjoitustaitoa ihmisen on mahdollista tulla ymmarretyksi.
Normaaliin tapaan kehittyva lapsi oppii puhumaan monta vuotta aikaisemmin
kuin kirjoittamaan. Kirjoituksen motiivit ovat abstraktimpia ja dlyllisempid seka
kauempana valittomistd tarpeista, kuin puhe, jolla vastataan vilittomien tarpei-
den tyydyttamiseen. Puhutun kielen oppiminen on motivoivampaa, koska yksi-
16114 on halu olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Se opitaan ldhes poikkeuk-
setta tiedostamatta. (Vygotski, 1982, 177-180.) Seuraava aineistolainaus kertoo
esimerkin kirjoittamisen toiminnallisesta harjoittelusta.

Kirjaimia me ollaan harjoiteltu liikkeilld oppilas yksin tai parin kanssa muodostaa esim. a-

kirjaimen tai t:n tai k:n ja siind tulee hauskoja juttuja ja opitaan monta asiaa. (N1)
Kielenoppimisen sosiokulttuurisen ldhestymistavan perustana on mahdollistaa
kielenoppijan kasvu yhteison jaseneksi. Kielitaito antaa valmiuksia toimia erilai-
sissa kielenkdyttotilanteissa sopivalla tavalla. Keskeistd ei ole kielen muotora-
kenteiden hallitseminen, vaan sen funktioiden ja merkityksien oppiminen. Funk-
tionaalisen eli toiminnallisen kielitaidon kehitys ndhddéan erilaisten kielenkdyton
resurssien laajenemisena ja monipuolistumisena. Nakyva kielitaito riippuu tilan-

teista ja eri tilanteissa on kaytossa osallistujien seké tilanteen siihen mukanaan
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tuomia resursseja. Kielitaitoa ei ndhda pelkastddn yksilon taitona kayttda kieltd,
vaan tilanteittain vaihtuvista kdytettdvissd olevista resursseista. (Vaarala ym.,
2016, 28-31.) Aineistositaatti kuvastaa funktionaalista opetusta koulun arjessa

oppilaiden kokemusmaailmaa hycdyntaen.

Keinojen on olennaista sopia lasten kokemusmaailmaan ja ikdtasolle. Kdaytannossa tama
tarkoittaa sitd, ettd oppilasta pitdéd rohkaista kdyttiméan uutta kieltd pelien ja leikkien lo-
massa vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden kanssa. Tdrke&did on tuoda esille, ettd omalla
nykyiselld suomen kielen taitotasolla ei ole merkitystd, vaan olennaisempaa on kartuttaa
taitoa, joka etenee sitd paremmin, mitd enemman kieltd rohkaistuu kayttim&an vuorovai-
kutustilanteissa. (N1)

Kielenkayttod ja -oppimista tarkastellaan tilannesidonnaisena toimintana, johon
vaikuttavat kielelliset, materiaaliset ja keholliset resurssit. Itse vuorovaikutusti-
lanne madrittelee, mitd resursseista tarvitaan eri tilanteissa, ja miten yksilo pys-
tyy niitd kdyttamaan. Heidan ndkemyksensd mukaan kielitaito ymmarretddn tai-
doksi toimia vuorovaikutustilanteissa olemassa olevien resurssien avulla. (Lilja
& Piirainen-Marsh, 2019, 255-256.) Oppilaiden omien kielien kaytto yhdistyi toi-
minnalliset opetusmenetelmit -kuvauskategoriaan, koska kieltd opitaan vuoro-
vaikutuksessa toisten kanssa. Kaksi oppilasta, jotka puhuvat samaa kieltd voivat
auttaa toisiaan uuden kielen oppimisessa. He voivat hyddyntdd kehonkielts,
omaa kieltd ja suomen kieltd toiminnallisessa oppimisessa. Lisdksi autenttisissa
tilanteissa suomen kielen harjoittelu perustuu toiminnallisuuden ja auditiivisen
oppimisen yhdistdmiseen.

Mi laitan joskus niin, ettd suomenkieliset selittimadn joitakin sanoja, niin he selittéavit sen
lapsenomaisesti. (N3)

Jos luokassa on kaksi lasta, jotka koko aika puhuu omalla kielelld, niin oon jo vdhan epé-
varma, miten paljon niiden antaa puhua ja missd vilissd pitdd sanoa, ettd vélissd pitdd
puuttua siihen, ettd nyt pitdd puhua suomea. Se on yksi suuri ongelma ja siitd pitdis saada
lisd4 tietoa, koska md nddn vuorovaikutuksen ja niiden keskustelun melkein mill4 tahansa
kielella tarkeend, mutta jos sitd suomea pitéis oppia, niin siind pitéis aika selkeitdkin rajoja
ja sopimuksia varmaan tehda. Ja mulle yks vakava asia on se, ettd jos ihmisell4 ei ole yhtdaan
vahvaa kieltd, jolla se voi tosi selkedsti tuoda esille omia tunteitaan ja itseensd ilmaista.
(N5)

Useat tutkijat ovat todenneet vuorovaikutuksen merkityksen oppimisen raken-

tamisessa. Vuorovaikutuksellisessa yhteisossd oppilaalle annetaan mahdollisuus
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oman tiedon ja identiteetin rakentamiselle. (Aalto & Mustonen, 2020, 109-111.)
Kielenoppimisessa on kulttuurisidonnaisia sosiaalisia elementtejd, joita kie-
lenoppija oppii vuorovaikutuksessa. Vuorovaikutus- ja kommunikointitaitojen
lisdksi oppilas tarvitsee kykyé ottaa toiset huomioon, kuunnella toisia, aistia ti-
lannesidonnaisia tekijoitd, kuten ilmapiirid, taitoa tulkita toisten reaktioita,
omien tunteiden tunnistamista ja sddtelyd sekd kykyd sopeuttaa omaa kayttayty-
mistddn tilanteen edellyttamalld tavalla. Tarvitaan siis hyvin monimuotoista so-
siaalista kompetenssia, jonka keskitssd on kyky vastata sosiaalisiin tilanteisiin
joustavasti eli adaptiivisesti, ja tdmén kehittymisessd aikuisella on suuri rooli.
(Dindar, Huttunen & Koivula, 2020, 237; Poikkelus, Aro & Adenius-Jokivuori,
2014, 287.) Seuraava sitaatti mallintaa vuorovaikutuksen ja erilaisten ryhmdjako-

jen merkitystd monikielisten oppilaiden kielenoppimiselle.

Ryhmaityot, niitd kannattaa aloittaa jo hyvin pienend. Ryhmien jako kannattaa tehda niin,
ettd opettaja tekee sen niin, ettd sielld ei ole parhaat kaverit vaan sielld on taitavampia ja
vdahemmin taitavia oppilaita sellainen suloinen sekamelska. Esim. jos on sellaisia neliapila-
ryhmid, joissa on neljd oppilasta, joista edes yksi osaa kirjoittaa, yksi lukea ja sitten siind
siivelld voi tulla niitd heikompi tasoisia. Siind tulee esille ryhmétyon hyvat puolet kauniisti
esille ja saadaan sosiaalisten taitojen kehitys hyvin liikkeelle. Voi tehdd pikku ndytelmid,
helppoja pantomiimijuttuja ja muita, niin monipuolisesti kuin itse vain pystyy keksimaan.
My6s oppilailta voi kysya: Milld tavalla haluaisitte oppia tdtd juttua tai mitenké tehtdisiin?
Oppilaiden hauskat ideat. (N1)

Vastaanottava monikielisyys tarkoittaa sitd, ettd oppilaalla on herkkyys yrittdaa
ymmadrtdd ja vastaanottaa perusasioita keskustelukumppanin kielestd. Oppilas
yrittdd vastata toisen aloitteisiin soveltamalla omia olemassa olevia kielellisia re-
pertuaarejaan. (Blees & Thije, 2017, 335-336.) Tama tulee hyvin esille seuraavassa
aineistolainauksessa.

Olennaista on sekoittaa oppilaita keskenddn niin, ettd joka ryhméssad on niitd oppilaita,

jotka voi auttaa toisia ja antaa lisdohjeita, ndyttdd mallia, mitd pitédis tehd ja istuu niiden
vieressd, jotka ei aina ymmarré ohjeita. (N2)

Kielitaito perustuu erilaisista resursseista koostuvaan repertuaariin. Henkilokoh-
tainen repertuaari on jokaisen oppilaan yhteisollisistd resursseista haltuunsa ot-

tama ja siksi periaatteessa ainutlaatuinen henkilokohtainen valikoima. Resurssit
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ovat puolestaan sosiaalisia tilanteita, joissa oppilas on kuullut ja ndhnyt vuoro-
vaikutusta esimerkiksi kaupungin mainoksissa, ddnivirrassa tai kodin ruokapdy-
dén ddressd. Ndin oppilas rakentaa kielitietoaan tavoitteenaan merkityksellinen,
tilanteeseen sopiva ja konkreettinen kielenkaytto. Siksi on mielekésta olettaa, etta
resurssit otetaan haltuun sosiaalisissa ja materiaalisissa ymparistoissdaan. Talld
tavalla kielenoppijat oppivat sanojen, ilmausten muotojen lisdksi missd ja miten
kieltd opitaan kdyttamé&an. (Dufva 2020, 20-23.) Tama aineistositaatti korostaa,
miten opettaja pystyy halutessaan ndkemé&an monikielisyyden mahdollisuutena,

joka rikastaa oppilaan kielitajua.

Monikielisyydessa on paljon erilaisia mahdollisuuksia. Oppilaan monet kotikielet ovat
monikielisyyttd ja ne rikastavat oppilaan kielitajua. Oppilas saattaa osata kotikielien lisdksi

myds muita kielid. Parhaimmillaan monikielisyys tarjoaa hyvan pohjan kaikelle oppimi-
selle. (N1)

Lapsiryhméssd on tarkedd kiinnittdd huomiota kuunteluolosuhteisiin. Meluisat
olosuhteet haittaavat kielen oppimista. Ryhmadtilanteissa lasten tarkkaavaisuus
voi herpaantua opittavasta asiasta, jolloin opetuksesta ei juurikaan ole hyotya.
Tarkkaavuuden sdidtelyyn vaikuttavat motivaatio, vireystila, melun maard ja
suurimpana tekijand innostava toiminta. Opettaja voi kdyttdad keskittymisen tu-
kena erilaisia menetelmid ja apuvalineitd kuten sinitarraa, nystyratyynyjd, ”stres-
sileluja”, jumppapalloja ja drsykkeiden rajaamista. Keskittymistd voi helpottaa
myds se, ettd lapsi saa itse valita kuunteluasennon tai mitd apuvalinettd han kayt-
tdd. Jos luokassa on kova meteli, opettajan on tehokkaampaa hiljentdd lapsi-
ryhma kayttamalla tiettyd sovittua merkkid kuin lisdamaéllda omaa d@nenvoimak-
kuuttaan. (Vdlimaa & Haapala, 2020, 53-55.) Aineistositaatti kuvaa hyvin, miten

merkityksellinen rauhallinen oppimisymparistd on monikieliselle oppilaalle.

Rauhallinen oppimisymparisto, ettd oppilas kuulee. Téllaiselle oppilaalle ei avoimet oppi-
misymparistot sovi mun mielestéd ollenkaan. Taustahily vaikuttaa, ettd oppilas ei pysty
erottaan kunnolla dédnteité ja sanoja. Mielellddn ei saman kielisid oppilaita vierekkain, ettd
tulee kiytettyd suomen kieltd enemman. (N3)

Kielen omaksuminen vaatii vuorovaikutusta toisen ihmisen kanssa. On tiarkea

luoda edellytyksid hyville kuunteluolosuhteille ja vuorovaikutustilanteille. Kun
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lapsen kieli on kehittymassd, on tdarkedd tarjota hienovaraisella tavalla oikea sa-
nan dédnteellinen malli, koska lapsen kuunnellessa sanan oikeaa ddntdmismallia,
muistijdlki vahvistuu aivoissa. Lapsi voi sdddelld omaa puhettaan kuulon avulla
ja mallin jdlkeen toistaa oikeanmuodon sanasta spontaanisti. Kdytannossa opet-
taja voi esimerkiksi tukea kuuntelutaidon kehitystd lauluilla, loruilla ja riimitte-
lyilla, joissa kielenyksikdilla leikitellaan. Kun kielenyksikoilla leikitelldén, se tu-
kee sanojen kuulonvaraista tunnistamista ja erottelua sekd sanojen merkitysten
varastoitumista sdilomuistiin. Naméa opetusmenetelmit vahvistavat sanaraken-
teiden tietoiseksi tulemista, mitd luku- ja kirjoitustaidon kehittyminen vaatii.
(Vdlimaa & Haapala, 2020, 49-52.) Aineistositaatti on loistava esimerkki, miten
kieli voi kehittya leikkien ja musiikin avulla, mekaanisesti toistaen. Musiikki voi
tarjota dédnteellisen mallin ja motivoida vuorovaikutukseen, vaikka oppilas ei

muuten vield kykene kommunikoimaan kyseiselld kielelld.

Musiikki, laulut esim. semmoiset pienet yksinkertaiset laulut, joiden ei tarvi olla ihmeelli-
sid. Lisdksi on olemassa paljon hyvadd valmista materiaalia, mitd voi surutta kédyttad. Kielen
voi hyvin oppia kuuntelemalla ja laulujen my6td. Minulla on ollut joitain oppilaita, jotka
eivit osaa puhua, mutta osaavat laulaa, esim. he saattavat osata luetella viikonpdivit lau-
lamalla. Mutta jos kysyn heiltd puhumalla viikonpaivid, he eivét osaa vastata kysymyk-
seen. (N1)

Opettajat nostivat haastattelujen aikana useasti esille hyodyntavansa digitaalisia
opetusmenetelmid ja oppimisymparistsjd kielen oppimisen tukena. Paddyimme
luokittelemaan toiminnalliset opetusmenetelmit -kuvauskategoriaan, koska
merkitysryhmid muodostaessamme huomasimme niiden siséltdvan paljon toi-
minnallisia opetusmenetelmid. Digitaalisten opetusmenetelmien hyodyntami-

nen oli arkipdivad haastatelluille opettajille.

Kaiken materiaalin (tarkoittaa oppilastoitd) mitd oppilaat tekeek&én, niin niitten tydstami-
nen on huomattavan paljon helpompaa, kun tekee digind sen. Se palkitsee oppilasta ja an-
taa motivaatiota. Mutta on digissd omat vaaransakin. (N4)

Kylldhén se digimateriaali on uskomattoman laaja. Kylldhdn mé senkin puolesta téssd pu-
hun. Et sen avulla oppilas voi saada apua omaan tydskentelyynsd esim. se Google Kaan-
tdjd. Jotenkin sieltd voi 16ytyé oppilaalle vahvuuksia, kun se saa sen kautta tyoskennelld,
joita sd opettajana et oo edes tiennykadn ja sieltd tulee semmosta positiivista ja se tietotek-
ninen osaaminen onkin niin vahvaa, ettd se oppilas saa vaikka jonkun esitelmin tekoon
aika hienot matskut ja sitd kautta pystyy arvioimaan sitd hdnen ymmarrystdan ja osaamis-
taan. Ja sit jos sais ne oppimisympéristot, ne oppilaan digimatskut, kuten esim. historiassa
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on yks hyvé, kun kotiin annetaan se tunnus ja ne voi kuunnella sit4 ja voi drillata tiettyja
taitoja. Materiaalia on niin paljon ja se toisto tulee hirveen hyvin tietokoneen kautta. Ja sit
se visuaalinen tuotanto, missi ei ole puhetta sanojen plagioinnista, vaan se visuaalinen
taito késitelld sitd ja se luovuus tuli ihanasti esille, kun teki semmosia projekteja, missa
niillé oli valtaa pa&ttdd, miten ne sitd tekee. (N5)

Kielelld on kauhean vihin roolia digilaitteiden kiytossd, joko lapset on kiyttineet laitteita
paljon tai ei juurikaan. Toiselle se aukeaa tosi nopeesti, miten tietokoneelle kirjaudutaan ja
miten digimatskuja kéytetddn ja mitkad ne logiikat sielld on ja toisilla taas kestdd. Méa en oo
omissa porukoissa havainnut, ettd se olisi ollut kielisidonnaista. Pienten materiaalit on siitd
hyvig, ettd niissé ei kuitenkaan oleteta, ettd kaikki osaisivat vield lukea, niin ne on yleensi
aika selkedsti joko kerrottu tai ndytetty ne ohjeet, miten toimitaan. (N2)

Hirveen hyvid aapisia ja digimateriaaleja. Niistd 16ytyy valtavasti kaikenlaista. M& suosin
eri kustantajia ja otan kultakin materiaalilta ne hommat, jotka sopii kunkin vuoden oppi-
lasporukalle. (N1)

Dokumenttikamera ja digitaaliset materiaalit ja digitaaliset kirjat on hyviad. Vilillda mate-
matiikan ja suomen tunneilla pelataan etenkin tukiopetuksessa. Ekapelid kadytetddn ja va-
lillda Lexiaa. (N3)

Toiminnalliset opetusmenetelmit -kuvauskategoria sisédltdd runsaasti erilaisia
opetusmenetelmid, joita haastatellut opettajat mainitsivat kdyttdneensd opettaes-
saan monikielisid oppilaita. Kadytettyjd toiminnallisia opetusmenetelmii oli luku-
maédrdllisesti kuvauskategorioista kaikista eniten, yhteensad 130 kappaletta. Tama
selittyy silld, ettd toiminnalliset opetusmenetelmaét -kuvauskategoriaan yhdistyi

opetusmenetelmid neljastd eri merkitysryhmasta.

6.1.3 Oppimisympairistot opetusmenetelmina

Opettajat nostivat oppimisympdéristot esille hyvin monitahoisena asiana, koska
niitd voidaan tarkastella psyykkisestd, sosiaalisesta ja fyysisestd nidkokulmasta.
Tdssd tutkimuksessa rajasimme sosiaalisen oppimisympériston osaksi toiminnal-
liset opetusmenetelmit -kuvauskategoriaa, koska vuorovaikutus on vahva osa
toiminnallisuutta ja sosiaalinen oppimisymparisté rakentuu vuorovaikutuk-
sesta. Oppimisymparistot opetusmenetelmédnéd -kuvauskategoriaan on nostettu
merkitysryhmistd yhteistyokumppanit ja moninaiset oppimisymparistot (tau-

lukko 3).
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TAULUKKO 3. Oppimisympadristot opetusmenetelmina

koulussa kaytettavat tilat (2)

materiaalit ja opettajien koulutukset (2)

positiivinen oppimisilmapiiri (1)

selked ja rauhallinen oppimisympaéristo (10)

ulkona oppiminen ja autenttinen oppimisympéristo (4)

vanhemmat/huoltajat: perheiden osallistaminen (7)

verkostoituminen eri ammattilaisten kanssa (2)

Vanhempien tarjoama tuki ja kotiympariston merkitys kielen oppimisessa nou-
sivat esille haastatteluissa useamman opettajan kohdalla. Kielen oppimista ta-
pahtuu muuallakin kuin formaalissa kouluympéristossd, joten kotiymparistd on
olennainen oppimisymparistd. Haastatteluaineistossa yhteistyokumppaneina ja
oppimisymparistoind mainittiin kirjasto sekd luonnossa tapahtuva opetus. Au-
tenttisten oppimistilanteiden merkitys nousee teoriassa vahvasti esille kielen op-
pimisessa. Télld perusteella yhteistyokumppanit olivat luontevaa liittdd osaksi

oppimisymparistot opetusmenetelmind -kuvauskategoriaan.

No ainakin ympéristoluonnontiedossa opiskellaan sielld luonnossa, eikd pelkéstddan niistd
kirjoista. Mennddn sinne vaahteran alle, jos opiskellaan vaahteraa. (N4)

Kirjastossa on kéyty, sielld on paljon erilaisia juttuja esim. lukutunteja, kirjavinkkausta, lu-
kukoiria. (N1)

Funktionaalisen eli toiminnallisen kielitaidon oppiminen vaatii opettajalta sit4,
ettd hin tarjoaa oppilaille harjoituksia autenttisista tilanteista, joissa he joutuvat
kayttdimaan kielitaidon eri osa-alueita suoriutuakseen jostain tehtdvista tai pys-
tydkseen toimimaan. T4llaisia tehtdvid voivat olla esimerkiksi kirjastossa kdymi-
nen tai kavereiden leikkiin liittyminen. (Vaarala ym., 2016, 29.) Funktionaalisen
opetuksen ldhtokohtana ovat oppilaan tarpeet ja ne kielenkayttstilanteet, joita
hén kulloinkin tarvitsee. Aikuisen tehtdvand on havainnoida ja kuunnella oppi-
lasta, jotta hdn pystyy ndkemddn ja luomaan oppilaan kannalta oleellisia kielen
oppimiseen liittyvid tilanteita sekéd tarpeita. Kieltd opitaan siis autenttisissa eli

aidoissa kielenkayttotilanteissa. (Halme, 2011, 93.) Aineistositaatti kuvaa erilais-
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ten oppimisympédristdjen tarjoamia mahdollisuuksia, miten opettajat voivat hyo-

dyntdd eri ymparistojd rakentaakseen erilaisia kielen oppimisen kannalta olen-

naisia tiloja ja tilanteita.
Miti sielld luokan seinilld on ja miten sielld on, niin vaikuttaa paljon oppimiseen samoin
koulunkéytdvit. Onko esim. tietoa ja juttuja esim. puu, jossa on erilaisia sanoja eri kielilla.
Joskus meilld on ollut koulussa sellainen, etti laitettiin kaikilla kielill4 kiitos, mitd meidan
koulussa oppilaat puhuvat myos viittomakielelld. Se ruokkii oppilaita siihen, jos kédytetdan
jotain kielellistd materiaalia sielld oppimisymparistossa eri puolilla, niin se ruokkii ajatte-
lemaan kieltd ihan eri tavalla. Luokassa ei mikddn ole ihan hassua, voihan sinne tehda
esim. pulpetin kanteen oppilaan nimen ja tirkeimpié tavoitteita, siind voi olla kirjaimet

muistutuksena, jos niitd harjoitellaan, ei se haittaa, vaikka niité sieltd harjoittelisi, jos ei
muista ulkoa. (N1)

Koulussa monikielisen pedagogiikan tavoitteena on edesauttaa oppilaan toimi-
vaa monikielisyyttd tarjoamalla mahdollisuuksia kehittdd ja kdyttdd oppilaan
kaikkia kielid. Tdmé& on haastavaa, koska oppilaiden kielelliset taustat ovat mo-
ninaisia ja toisaalta koulujen resurssit hyvin vaihtelevia. Vaikka opettajat teoreet-
tisesti tiedostavat eri kielten hyddyt oppimiseen, heiltd puuttuu edelleen mene-
telmid, materiaaleja ja keinoja kdytannon toteutukseen. Oppilaan on mahdollista
saavuttaa toimivan monikielisyyden tavoitteita, jos hdn saa tukea opettajilta,
omalta perheeltd, mahdollisilta sukulaisilta tai koulussa samaa kieltd puhuvilta
oppilailta. (Suuriniemi, Ahlholm & Lankinen, 2020, 199-201.) Tutkimusaineis-
tosta nousi esille yhtend tdrkednd tekijand perheiden kanssa tehtdva yhteistyo.
Monikielisen oppilaan kielen kehityksen tukemisen ldhtokohtana on saada tietoa
oppilaan kielitaustasta, jota perheiden kanssa tehtdva yhteistyd vahvasti tukee.
Yhteistyon kautta saadaan tietoa oppilaan kielitaidon tasosta ja kielen kehitysta
voidaan tukea kotona sekd koulussa. Seuraavissa aineistositaateissa on kuvailtu

tarkempia esimerkkejd yhteistyon merkityksestd monikielisen oppilaan kielen-

kehitykselle.

Vanhemmat on tosi avainroolissa siind, etté sitd sanastoa opetellaan myos kotona. Md oon
esim. pyytdnyt mun suomi toisena kielend oppilaita tai heiddn kotejaan, ettd kiaykad nyt
ihmeessa lapi se lukujdrjestys, ettd te tieddtte molemmat sielld kotona, mikéd on mitikin
oppiainetta ja mitd sinne tarvii mukaan. (N2)

Keskustellaan huoltajien kanssa siitd, ettd mikd on oman kielen taso, koska sen paille ra-
kennetaan aina se seuraava kieli. Se on se tunnekieli. (N5)
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Kielen kehityksen tukeminen alkaa siitd, ettd keskustellaan huoltajien kanssa, mika on op-
pilaan oman kielen taso. Oman kielen péille rakennetaan seuraava kieli, koska ensimmai-
nen kieli on oppilaan tunnekieli. (N4)

Oppilaiden eri kielien kdyton salliminen luokassa sekd multimodaalinen opetus-
tapa tukevat oppilaiden oppimisen resursseja. Kielten kdyton salliminen antaa
heille mahdollisuuden yhdistdd oman olemassa olevan osaamisensa ja tietonsa
sekd vahvistaa oppilaiden identiteettid. Perinteisesti eri kielten puhumista kou-
lussa ei ole ndhty hyvand oppimisen kannalta, koska sen on ajateltu sekoittavan
tai heikentdvan uuden akateemisen valtakielen oppimista. Taméan vuoksi kou-
luissa on usein kielletty muiden kuin opiskeltavan kielen kaytto. Edelleen pela-
tddn, ettd oman didinkielen ylldpito haittaa altistumista ja koulukielen oppimista
tai integroitumista uuteen yhteiskuntaan. Monikielisilld oppilailla on yksi kielel-
linen repertuaari, josta he valitsevat eri ominaisuuksia eri tilanteisiin, jotta pys-
tyvat kommunikoimaan mahdollisimman tehokkaasti. (Cummins, 2019, 1-3, 14-
15; Ntelioglou ym., 2014, 1, 8-9.) Seuraavat aineistositaatit kertovat opettajien
epdavarmuudesta oppilaan oman kielen kédyttdmisestd oppimisen tukena. Opet-
tajat kokevat, ettd heilld ei ole keinoja ja resursseja monikielisen oppilaan kielen-
kehityksen tukemiseen.
Jos luokassa on kaksi saman kielistd, niin se menee hyvin dkkid ja helposti siihen, ettd pu-
hutaan omaa kieltd, koska lapsi luiskahtaa tavallaan siihen ja varsinkin siind vaiheessa, jos
suomi on vaikeaa sille lapselle. Rajanveto milloin saa puhua omaa kieltd ja milloin suomea
on tosi vaikea. Ja sitten kaveripiiri tuo paineita, jos hédn ei tule ymmérretyksi suomen kie-
lelld, niin se tuo omia haasteita. Ja sit jos puhuu englantia ja tulee ymmarretyksi luokassa,

mutta kuitenkin jos asuu suomenkielisessd yhteisossd, niin miten taas kaiken kaikkiaan
sithen integroituminen, koko yhteiskuntaan. (N4)

Opettajilla ei ole keinoja tukea monikielisid oppilaita, koska opettajilla ei ole siithen koulu-
tusta, aikaa tai resursseja. Yksi syy voi olla kuntakohtaiset erot siind, onko valmistavaa
opetusta vai tulevatko oppilaat suoraan ikdnsd mukaiselle vuosiluokalle ilman mink&&n-
laista valmistavaa opetusta tai suomen kielen taitoa. (N2)

Multimodaalinen ja monikielinen luokkatydskentely voi auttaa oppilasta sitou-
tumaan oppimiseen. Eri kielien kdytto ja viestinndn moninaiset muodot rakenta-
vat oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta ja ilmapiirid sallivammaksi. (Nte-

lioglou ym., 2014, 1, 8-9.) Tama on ndhtdvissd seuraavasta aineistositaatista.
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Pité4 siis luoda hyvé tunneympéristo, jossa itselldsi on hyva olla, oppilaat rentoutuvat ja
heille tulee hyvi olo sekd motivaatio oppia uutta. Aina pitdd jattdd vahian nédlkad sellaista
tiedonjanoa oppilaille, eikd kaataa suoraan tietoa suuhun. Nyt tidssd on tdd eka juttu, mutta
mitéd sitten tapahtuu? Oppilaat pitdd heritelld oppimaan. (N1)

Positiivista vuorovaikutusta tukee oppilaan mahdollisuus vaikuttaa omaan op-
pimisympaéristoonsd. Sen lisdksi yhteisesti luodut pelisddnnot, joissa sekd opet-
taja ettd oppilaat tietdvét tavoitteet ja miten niitd kohti tyoskennellddn, vahvista-
vat positiivista vuorovaikutusta. Tamén taustalla on oppilaan sosiaalinen yh-
teenkuuluvuuden tarve ja halu saada sosiaalista hyvaksyntdd omassa ryhmaés-
sdan. (Mdaki-Havulinna, 2018, 123-126.) Seuraavat aineistositaatit antavat esi-
merkkejd keinoista, joilla opettaja voi luoda positiivista psyykkistd ja fyysistd
sekd sosiaalista oppimisymparistod monikielisille oppilaille. Aineistositaatista on
myds ndhtdvissd toistuvien struktuurien ja visuaalisen tuen selkeyden merkitys
monikielisen oppilaan ymmarrykselle, mitd luokassa tapahtuu, vaikka suomen
kieli olisi vasta kehittymaéssa.

Pit&é siis luoda hyvéd tunneympéristd, jossa itselldsi on hyvé olla, oppilaat rentoutuvat ja
heille tulee hyvi olo sekd motivaatio oppia uutta. (N1)

Luokka on selked. On hirveen kiva, ettd on kaiken maailman julistetta ja hdrpakettd. Mutta
itse olen kokenut, ettd tdrkeinta on, ettd ndkyvilld on ne oikeesti tarkeét asiat ja ne on sielld
selkeésti ja aina samoilla paikoilla. Esim. ldksyt aina ndkyvilld selkeésti ja samalla paikalla
taululla. Miki kirja pitdd nyt ottaa esille, niin kuva on nékyvilla taululla samalla paikalla.
Visuaalinen tuki on hirveen tirkeetd, mutta se menee helposti tosi sekavaksi. (N2)

Oppimisympadristo vaikuttaa oppimiseen, esimerkiksi liiat drsykkeet voivat hai-
tata oppimista ja tehdd keskittymisestd hankalampaa. Onnistumisen kokemukset
oppimistilanteissa motivoivat oppilaita jatkamaan harjoittelua. N&din ollen on
olennaista sanoittaa ddneen oppilaiden kehitystd ja onnistumisia ndissd tilan-
teissa. (Sandberg, 2021, 26-27.) Oppimisympadristot opetusmenetelmind -ku-
vauskategoria havainnollistaa sitd, kuinka merkittdava rooli myos oppimisympa-
ristoilld ja erilaisilla yhteistyokumppaneilla on kielen oppimisessa. Haastatellut
opettajat mainitsivat oppimisymparistoihin liittyvid opetusmenetelmid yhteensa

28 kappaletta.
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6.1.4 Oppimisen tuki opetusmenetelmini

Opettajien haastatteluissa esille nostamat erilaiset opetusmuodot luokiteltiin op-
pimisen tuki opetusmenetelmidnd -kuvauskategoriaksi, koska opettajat toivat
runsaasti ja monipuolisesti erilaisia oppimisen tuen sekd vuorovaikutuksen me-
netelmid esiin. Havainnollistamme kaikkia niitd oppimisen tuen erilaisia muo-
toja, joita opettajat mainitsivat kdyttdvansa monikielisen oppilaan suomen kielen
opetuksen tukena (taulukko 4). On tarkeda huomata, ettd tuen muodot ovat kiin-
tedssd yhteydessd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esitettyihin
tukimuotoihin, joihin kaikilla oppilailla on oikeus. Erilaisten opetusmuotojen
kayttdo mahdollistaa monipuolisten tukitoimien tarjoamisen ja antaa tyokaluja
monikielisen oppilaan opettajalle sekd moniammatilliseen yhteistyohon ettéd op-

pilaan taitojen kartoittamiseen.

TAULUKKO 4. Oppimisen tuki opetusmenetelmana

erilaiset oppilasryhmittelyt (18)

eriyttdminen (3)

integraatio (1)

kielitietoisuus (1)

kolmiportainen tuki (1)

koulunkéynninohjaaja (6)

laaja-alainen erityisopetus (3)

moniammatillinen tyéryhma (2)

opetussuunnitelman mukaiset tavoitteet ja yhtendiset arviointikriteerit suomi toisena kie-
lend -oppilaille (4)

ryhmédmuotoinen maahanmuuttajaopetus (RMO) (1)

samanaikaisopetus (9)

suomen kielen ldhtotason tai taitojen kartoittaminen (3)

suomi toisena kielend - opetus (4)

tukiopetus (2)

valmistava opetus (1)

kieli- ja kulttuuriopettajat, oppilaan oman didinkielenopettajat ja S2-opettajat (6)

Tdssd kuvauskategoriassa oppilastuntemus ja oppilaan kielen kehityksen taso tai
vaihe ovat avainasemassa, kun pohditaan, mikd opetusmuoto olisi juuri télle mo-

nikieliselle oppilaalle paras. Opettajat toivat esille, ettd kielen opettaminen ldhtee
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liikkeelle siitd ldhtotasosta, jolla oppilas tulee kouluun. Tama taso pitdd kartoit-
taa, jotta oppilaalle voidaan tarjota hénen tarvitsemaansa tukea kielen oppimi-

seen.

Oppilaan ikid sekd milloin oppilas on tullut Suomeen, miérittelevit opettajan suhtautu-
mista monikieliseen oppilaaseen. Tarvitaan dédrettoman pitkédjanteistd tyotd, rajoja ja kuria,
ettd saadaan oppilas tekemé&dn tyotd suomen kielen oppimisen eteen. Tarvitaan keskuste-
luja huoltajien kanssa, onko heilla syita tai selityksid, miksi kieli ei tartu oppilaaseen. (N5)

Tukeminen ldhtee liikkeelle siit4, ettd selvitetddn oppilaan tausta, onko milloin muuttanut
Suomeen tai ollut pdivikodissa Suomessa ja missd vaiheessa oppilaan suomen kielen ke-
hitys ylipddtdan on? Olennaista on myos selvittdd, mitd kielid kotona puhutaan, onko lap-
sella mahdollisuus puhua suomea kotona tai kavereiden kanssa. Tarkedd on yrittdd saada
selville, kuinka paljon lapsi ymmartdd opetuksesta ja mikd hdnen akateeminen kielitai-
tonsa on sekd ”hiekkalaatikkokielitaito”. N&itd taitoja voidaan selvittdd tekemailld samoja
testejd kuin suomenbkielisille esim. Lukimat, mutta niiden tuloksia ei saa verrata suomen-
kielisten lasten tuloksiin. Testit antavat kuitenkin opettajalle jotain tietoa monikielisen op-
pilaan sen hetkisestd suomen kielen taidoista. (N3)

Jotkut oppilaat saavuttavat oppimistavoitteet haasteistaan huolimatta pedagogi-
sen tuen avulla. Osalle riittdd lyhytaikainen ja kevyt tuki, kun toiset tarvitsevat
vahvoja, monipuolisia ja pitkdaikaisia tukitoimia. Joissain tapauksissa tarvitaan
vaativaa erityistd tukea. Olennaista on suunnitella pedagoginen tuki aina yksi-
I6llisesti yksilon kokonaisvaltainen kehitys huomioon ottaen. Oppimisen pulmat
voivat ilmetd eri tavoin oppilaan kehitystason, idn ja oppimiskokemusten mu-
kaan. Jotta oppilasta voidaan tukea parhaalla mahdollisella tavalla, tuen tarvetta
tulee tarkastella koulupolun eri vaiheissa ja siirtymissa. Tarke&a on kartoittaa op-
pimisen ratkaisuja ja mahdollistavia kdytantdja. Oppimisen pulmiin liittyvit
tuen tarpeet ovat usein melko pysyvid. (Sandberg, 2021, 258.) Tamad tulee hyvin
esille seuraavassa aineistositaatissa.
Toinen tekijd, miksi oppilas ei opi suomen kieltd voi olla se, ettd oppilas ei kuule suomen
kieltd muualla kuin koulussa. Tama ei vilttamétts vield tarkoita mitdan oppimisvaikeutta,
vaan vain vihdistd altistuksen maarad. Opettajan tehtdva on seurata, miten oppilaan kielen
kehitys ldhtee kehittymaan. Jos lapsen kieli ei kehity runsaasta altistuksen maarasta huoli-
matta, on syytd ottaa eri tukitoimet kdyttoon. Tukitoimia voivat olla tukiopetus, Ekapelit,

laaja-alainen erityisopettaja, kaikkea mahdollista apua, jota opettaja voi tarjota. Jos ndista-
kddn ei ole apua, niin sen jalkeen kannattaa alkaa tekeméaan laajempia tutkimuksia. (N3)

Tutkimusten mukaan kaksikielisyydestd on hyotyd, jos yksilo hallitsee molem-

mat kielet hyvin, mutta negatiivisia vaikutuksia, jos kumpaakaan kieltd ei hallitse
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riittdvan hyvin. Tdtd voidaan kutsua puolikielisyydeksi. (Nurmi ym., 2015, 54—
55.) Seuraavissa aineistositaateissa on ndhtdvissd opettajien pohdintaa heikon
kielitaidon ja monikielisyyden yhteyksistd sekd tuen tdarkeydestd uuden kielen

oppimisen alussa.

Haasteena monissa kielisséd voi olla se, ettd oppilas alkaa sekoittamaan kielid kesken&an.
Silloin tulee liiankin paljon monikielisyyttd, eikd mikéédn kieli ole riittdvéan vahva. Silloin
kannattaisi keskittyd siihen, ettd kédytetddn yhtd kieltd koulussa ja sen kielen kehitysté tu-
ettaisiin my0s kotona. Se auttaa kotoutumiseen, jolloin pddsee helpommin mukaan yhtei-
soon ja tulee paremmin ymmaérretyksi ja oppimisvaikeudesta on helpompi saada kiinni.
(ND)

Kieli- ja kulttuuriopettajat tyoskentelevit paljon mukana, kun kouluun tulee uusi oppilas,
joka ei osaa suomea. (N5)

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen kolme tasoa ovat yleinen, tehostettu ja erityi-
nen tuki. Nédistd oppilas voi saada kerrallaan vain yhden tasoista tukea. Perus-
opetuslaissa sdddettyjd tukimuotoja ovat esimerkiksi tukiopetus, osa-aikainen
erityisopetus, tulkitsemis- ja avustajapalvelut sekd erityiset apuvilineet. N4itd
tukimuotoja voi kayttdd kaikilla kolmella tuen tasolla seké yksittdin ettd saman-
aikaisesti toisiaan tdydentdvinad. Tukea annetaan niin kauan seké sen tasoisena ja
muotoisena kuin se on tarpeellista. (POPS, 2014, 61.) Sitaatti kertoo, millaisia re-
sursseja eri tukimuotojen saaminen monikieliselle oppilaalle vaatii koulussa.

Tuen asioissa tdytyy olla monialainen tydryhma aika aktiivinen koulussa. Rehtorilla aika-
moinen vastuu, koska oppilaalla on oikeus saada tukea. (IN4)

Monikielisen oppilaan kielenkehityksen haasteet ilmenevit tyypillisesti kaikissa
hadnen kayttamissdan kielissd. Vaikeudet voivat ilmetd eri tavoin kielten erilai-
suuden vuoksi. (Siiskonen ym., 2019, 238.) Aineistositaatti kertoo, miten moni-
naisia haasteita opettajat voivat kohdata koulussa, kun luokkaan tulee monikie-

linen oppilas.

Haasteena voi olla se, ettd oppilas ei ole asunut Suomessa kovin pitkéén, jolloin hdnen oma
dgidinkielensd voi olla ainoa kieli, jolla hdn kykenee kommunikoimaan. Talloin koulun
haasteena on 16ytéd tapa, joilla kieltd ruvetaan vahvistamaan tai keinoja, joilla monikieli-
nen oppilas voisi oppia. Lisdhaasteen tuo my0os se, jos oppilaalla on muita erityisid tarpeita,
jolloin oppiminen voi olla jo omalla kielld vaikeaa. (N1)
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Opetuksen ja ohjauksen tarkein tehtdvd on antaa oikea-aikaista tukea, jossa ope-
tus perustuu oppilaan tarpeille. Kielitietoinen pedagogi heittaytyy itse mukaan
prosessiin oppilaan kanssa, antaa oppilaan tehda oivalluksia ja havaintoja seka
sietdd tietynlaista kontrolloimattomuutta oppimistilanteissa. On osoitettu, ettd
kielen monipuolinen kadytté vuorovaikutuksessa on tehokkain tapa kehittdd
myos kieliopin vaatimaa tarkkuutta. (Mustonen & Honko, 2018, 136-139.) Opet-
tajien aineistositaateista ndkee, miten opettajien tulee olla valmiina hyddynta-
maén erilaisia opetusmenetelmid luokan moninaisten oppijoiden kanssa. Liséksi
opettajan pitdd olla valmis heittdytymddn epamukavuusalueilleen ja kokeile-

maan erilaisia vuorovaikutuksen keinoja.

Opettajan oma toiminta on paljon sitd, ettd muistaa puhua yksinkertaisesti. Muistaa, etta
oma persoona ei ole niin kallis, ettei sitd voisi vdhadn uhrata sille, ettd puhuu eri tavalla kuin
yleensd tai toimii eri tavalla kuin yleensd. (N2)

Se toimii tosi hyvin, jos on samanaikaisopetusta, niin toinen voi keskitty4 opettamiseen ja
toinen auttaa oppilasta ihan vieressa. (N3)

Kaikkea ei voi kirjoista oppia vaan pitdd kokeilla. Esim. tdssd luokassa toiminnallisella op-
pimisella saa mentyd minkd vaan haasteen l4pi ja joku toinen luokka tykkdd kuunnella,
yhdessi luokassa voi olla paljon erityyppisid oppilaita, joista osa menee valtavaa vauhtia
ja ovat huipputaitavia seké osa joukosta, joka laahaa jdljessa. (N1)

Pienryhmadt ja samanaikaisopetus, jos vaan olis resursseja, olis huippua ja mahtavaa. (N5)

M3 laitan joskus niin, ettd suomenkieliset selittdd joitakin sanoja, niin he selittdvat sen lap-
senomaisesti. Tukiopetukseen esim. otan pienryhman, jolle annetaan erikseen suomi toi-
sena kielend -opetusta keskittyen heihin. (N3)

On vaikea tietdd, johtuuko monikielisen oppilaan heikko suoriutuminen kielitai-
dosta, vieraasta tilanteesta, oppilaan kulttuurista ja siihen liittyvistd tavoista vai
jostain muusta syystd. Ei-kielelliset arviointimenetelmit voivat ratkaista osaltaan
tatd pulmaa. (Aro ym., 2019, 54.) Monikielisen Suomeen muuttaneen oppilaan
oppimisen pulmat voivat johtua suomen kielen rakenteesta, joka eroaa huomat-
tavasti oppilaan didinkielestd. Taustalla voi vaikuttaa myos vahdinen aiempi pe-
rusopetus, traumat tai heikko kielitaito. Nama voivat selittdd oppilaan haasteita,
jotka voivat nayttdytyd oppimisvaikeuksien kaltaisina, vaikka eivét niitd olisi-

kaan. Maahanmuuttajataustaisen oppilaan kanssa on olennaista kartoittaa oppi-
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misvalmiuksia, lukutaitoa, kirjoitustaitoa, kielitaitoa, laskutaitoa ja visuomotori-
sia taitoja. Namd avaavat oppilaan ldhtotasoa ja mahdollisia tuen tarpeita seka
mitd asioita hdn on harjoitellut aiemmin ja minkéd péélle hdn rakentaa uusia op-
peja. (Sandberg, 2021, 275, 277-279.) Aineistositaatit kertovat, miten opettajat tie-
dostavat, ettd hidas kielenkehitys ja oppimisvaikeudet ovat kaksi eri asiaa. Opet-
tajien isoin haaste on erottaa ndma toisistaan. Tamd haaste kuvastaa, miksi mo-

nikielisid oppilaita on niin paljon erityisopetuksen piirissa.

Oppimisvaikeuksien ja kielenkehityksen erottaminen ei ole helppoa, eikd niitd aina pysty
erottamaan toisistaan. On kuitenkin hyvd ymmartdd, ettd ne ovat eri asioita. Toisinaan
opettajan taytyy selvittdd, miké on oikeasti monikielisen oppilaan oppimattomuuden taus-
talla. Eli onko kyse oppimisvaikeudesta vai jostain muusta. Aluksi tdytyy selvittdd, onko
oppilaalla haasteita my6s omassa didinkielessddn, jos hédn ei esimerkiksi etene suomen kie-
len sanojen oppimisessa. Usein tdssd vaiheessa vain ihmetellddn, ettd suomi on haastava
kieli, mutta taustalla voi olla perustavanlaatuinen oppimisvaikeus myos omalla didinkie-
lelld. On tdrked miettid, tekeeko jotain asioita vddrin, kun monikielinen oppilas ei opi suo-
men kieltd. Jos opettaja on kuitenkin teetdttdnyt oppilaalla monipuolisesti sanavarastoa
kartuttavia tehtdvid, antanut suunniteltua suomi toisena kielend -opetusta ja koulu on tar-
jonnut tukitoimia, eikd kieli silti kehity, pitdd herdtd huoli mahdollisista oppimisvaikeuk-
sista. Toisaalta vélilld vahadtelldan monikielisten oppilaiden kielen pulmia ja ne laitetaan
hitaan kielen kehityksen syyksi, vaikka oikeasti taustalla voi olla oppimisen tai hahmotta-
misen haasteita. (N2)

Kohdennettu ja jatkuva tuki on usein tehokkainta kielen oppimiseen, huolimatta siité,
onko taustalla oppimisvaikeus vai kielenkehityksen hitautta. Maahanmuuttajia siirretdan
liian kevyin perustein erityisopetukseen. (N4)

Oppivelvollisuushan kdyd&an sitten monikieliselld suomi toisena kielend -opetussuunni-
telman kautta. Ja sithen perustuen pitdis keksid keinoja, miten lapset saatais oppimaan.
Varmaan lukemaan oppiminen mekaanisella tasolla on aika helppoa, et mekaaninen luku-
taito saavutetaan aika nopeesti se ei ole ongelma. Mutta sitten ymmartava lukutaito, siina
tulee ne késitteet, yla- ja alakésitteet ja sanojen merkitykset, niiden oppiminen. Taas jank-
kaan siitd sujuvan lukemisen ldksystd. Pienin askelin ja sitten ndille oppilaille voisi tehdd
niin, ettd jos se olis kaksi tai kolme rivii sitd sujuvaa lukemista, niin sitten he késittelisivat
laksyind niitd késitteitd, sanoja, joita he eivdt ymmaérrd. Taméd on ihan pieni juttu, mutta
pienestd lahetéddn litkkeelle. (N4)

Koulujen tulisi ottaa kdyttoon keinoja, joilla opettajat voidaan saada hyviksy-
maéédn ja tunnustamaan oppilaiden kielellinen monimuotoisuus sekd hyddynta-
méadn sitd opetuksessaan. Opettajilla on valtuudet oikeuttaa oppilasta kaytta-
madn kaikkia kielid, joita hdn osaa omassa oppimisessaan. (Garcia, 2017, 254.)
Seuraava sitaatti kertoo, miten oppilaita motivoi, kun heiddn omia kielid huomi-

oidaan opetuksessa.
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Mai saatan kysyd myos mikd tdma on teidédn omalla kielell4 ja jos oppilas ei muista sitd, niin
toinen oppilas saattaa muistaa. Ja innostaa oppilaita niin, ettd he kertovat, ettd meidan kie-
lelld tdmé on se ja sitten vertaillaan kielid. Mutta sit pitdd ottaa myoskin huomioon, ettd
oppilaan oma kotikieli vaikuttaa oppimiseen. (N3)

Valmistavassa opetuksessa keskeistd on opiskeluun ja koulun arkeen liittyvan
sanaston ja késitteiden oppiminen. Lisdksi opetellaan suomalaista kulttuuria ja
tapoja sekd luontoa ja ymparistod. Opetuksessa voidaan hyddyntdd resurssiopet-
tajaa tai koulunkdynninohjaajaa, jolla on sama kieli oppilaan kanssa. Oppilaita
rohkaistaan kdyttimaan osaamiaan kielid monipuolisesti niin oppiaineiden tun-
neilla kuin koulun muussa toiminnassa. Yhteisty6 oppilaan huoltajan kanssa on
tarkedd, koska heiddn kanssaan voi sopia ja harjoitella eri aihepiirien késitteitd ja
sanastoa my9s kotona. Heiltd voi saada tiedon oppilaan oman &didinkielen osaa-
misen tasosta. (Opetushallitus, 2017, 3-6.) Aineistositaatit kuvaavat kuntakohtai-
sia eroja valmistavan opetuksen toteutuksessa. Lisdksi kdy ilmi, miten opettaja

voi hyodyntdd eri ammattilaisia monikielisen oppilaan opetuksen tukena.

Haasteena on kuntakohtaiset erot, miten tai kuinka pitkédan oppilaat saavat olla valmista-
vassa opetuksessa tai onko sellaista ollenkaan. Kaikilla monikielisilld oppilailla, jotka tayt-
tavat kriteerit, on oikeus valmistavaan opetukseen. Yksi haaste on my6s, miten monikieli-
sid oppilaita aletaan integroimaan valmistavasta opetuksesta yleisopetukseen esimerkiksi
taito- ja taideaineissa. (N4)

Laaja-alaiselle erityisopettajalle pienryhmd, joka harjoittelee tiettyd asiaa. Samanaikaisope-
tus toimii tosi hyvin, kun toinen voi opettaa ja toinen olla auttamassa vieressa. Ja parasta
oli, kun oli koulunk&ynnin ohjaaja, jolla oli sama kieli kuin oppilaalla. Silloin kun opettaja
puhui ja opetti, niin ohjaaja oli vieressd kdantdmaéssa ja neuvomassa lapsen omalla kielelld.
Han sai kahdella kielelld suihkutusta. (N3)

Oppilaalla on oikeus opiskella suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppiméarad,
jos hdanen didinkielensd ei ole suomi, ruotsi tai saame. Oppimé&dran saamista var-
ten tehddédn selvitys, jossa huomioidaan mm. oppilaan suomen kielen peruskie-
litaito, onko puutteita jollain kielen osa-alueella. Oppilaan edistymistd ja suoriu-
tumista arvioidaan suomi toisena kielend -oppimddrdn tavoitteisiin suhteutet-
tuna. Ndin ollen sill4 ei ole vélid, missd oppilasryhméssad suomi toisena kielens -
opetus on jadrjestetty. (Vaarala ym., 2016, 57.) Sitaattien mukaan opettajat ovat

hyvin tietoisia oppilaiden oikeuksista suomi toisena kielend -opetukseen.
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Oppilaalla on oikeus saada oman kielen opetusta ja suomi toisena kielend -opetusta sekd
oppilaalla on oikeus saada erityisopetusta, jos hén sité tarvitsee. (IN4)

Haasteena kielen kehitykselle ja tukitoimille voi olla perhe, joka ei suostu koulun ehdotta-
miin tukitoimiin, vaikka ne olisivat oppilaan edun mukaisia esim. RMO-ryhma. (N5)

Suomi toisena kieleni ja kirjallisuus -oppimddran mukaan opiskelevan monikie-
lisen oppilaan edistymistd ja suoriutumista arvioidaan suhteessa taman oppi-
maéadran tavoitteisiin ja kriteereihin riippumatta siitd, minkad opetusryhmén yh-
teydessd kyseinen opetus on jdrjestetty. Oppilaiden opetuksen tavoitteiden aset-
tamisessa ja sisdltojen valinnassa tulee ottaa huomioon oppilaan kielitaito sekéa
aiemmin opitut tiedot ja taidot. Opetuksessa hyodynnetddn tavoitteellisesti eri-
laisia oppimisymparistojd, jotka tukevat kielitaidon monipuolista kehittymista
sekd koulussa ettd sen ulkopuolella. Oppilas voi siirtyd opiskelemaan suomen
kieli ja kirjallisuus -oppiméa&ran mukaan, jos hanelld on riittavat edellytykset sen
tavoitteiden mukaiseen opiskeluun. (POPS, 2014, 185-186.)

Opetuksessa on mahdollista luoda hyvin monenlaisia valintoja riippuen
siitd, mitd harjoitellaan. Oppijoiden kielenoppimista tukeva opetus edellyttdd op-
pimisprosessin jatkuvaa havainnointia ja arviointia sekd niiden kautta erilaisten
tyoskentelytapojen hyddyntamistd. Arvioinnin avulla tunnistetaan oppijoiden jo
olemassa oleva osaaminen ja kehittdmisen tarpeet. Mahdollisimman erilaiset teh-
tavit ja tyoskentelytavat tekevit oppilaan erilaista osaamista niakyvéksi hanelle
itselleen sekd opettajalle. (Vaarala ym., 2016, 80-81.) Sitaatit kuvaa, miten tarke&a
on kartoittaa oppilaan kielellinen taso, jotta hénelle voidaan jadrjestdd oikeanlai-
nen opetusmuoto ja tuki. Toisaalta tehdd johdonmukaista tyotd monikielisen op-
pilaan kielitaidon kartoitusten ja tavoitteiden osalta.

Keskustellaan huoltajien kanssa siitd, ettd mikd on oman kielen taso, koska sen paille ra-

kennetaan aina se seuraava kieli. Se on se tunnekieli. Ja sen jilkeen suomen kielen kartoi-
tus, ettd mistd ldhdetddn liikkeelle sen suomen kielen kehittymisen kannalta. (N4)

Vakava asia on se, ettd jos ihmiselld ei ole yhtddn vahvaa kieltd, jolla se voi tosi selkedsti
tuoda esille omia tunteitaan ja itseensd ilmaista. Téhdn verrattuna ne on pienid ongelmia
ne meiddn arviointiongelmat tai ettd péaédseeko ldpi. Vaan ihmisen eldmén kannalta se, ettéd
miten se saa itsensd ilmaistuksi. (N5)
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Suomi toisena kielend -opiskelijoilla on selkedt kriteerit siitd, ettd mitd heidan pitdisi kou-
lussa opiskella ja minkailaisia tavoitteita heilld on. Esim. olen tyoskennellyt koulussa, missa
ei ollut suomi toisena kielend -opiskelijoille omia arviointikriteerejd, vaikka se on eri oppi-
aine kuin didinkieli ja kirjallisuus. Se arviointi on tasa-arvon ja opiskelun kannalta tosi tdr-
keetd ja ohjaa sitd oppilaan toimintaa. Etenkin, jos mentaliteetti on, ettd vaaditaan vahian
alakanttiin suomi toisena kielend -opiskelijoilta suomen kielen osaamista ja lukemisen
osaamista, niin se olisi tiarkedd, ettéd se olisi yhteisilld kriteereilld mietittyd koulussa. (N2)

Perusopetussuunnitelman perusteissa 2014 painotetaan kielten merkitysti ja jo-
kaiselta opettajalta edellytetddn kielitietoista toimintaa. Edelleen kouluissa oppi-
laiden monikielisyyden hyodyntaminen on vahdistd. Opettajat ndkevat monikie-
lisen oppilaan kielitaidon usein vain siitd ndkokulmasta, miten tdméa hallitsee
koulussa kéytettdavan kielen. Oppilaan muiden kielten taito jad usein huomioi-
matta ja opettajat edelleen kieltdvat muiden kielten kdyton oppitunneilla. Vaikka
nykyinen opetussuunnitelma 2014 painottaa monikielistd pedagogiikkaa, kuvail-
laan usein monikielisten oppilaiden kielitaitoa asiakirjoissa riittaméattomiksi tai
heikoiksi. Tama kertoo siitd, ettd kouluyhteisjen toimintaa ohjaavat edelleen yk-
sikieliset kdytannot ja ideologiat. (Suuriniemi ym., 2020, 196-197.)

Monikielisen oppilaan opetuksessa tulisi huomioida kulttuurisen moninai-
suuden ja kielitietoisuuden keskeinen rooli koulun toimintakulttuurissa, joka na-
kyy kaikkien kielien tasapuolisella arvostuksella. Eri kielien tulisi olla rinnakkai-
sesti kdytossad koulussa ja oppilaiden &didinkielien tukeminen voisi toteutua kiel-
ten rinnakkaisella kaytolld eri oppiaineissa. Tamd tukisi monikielisten lasten
kieli-identiteetin kehitystd. (Huhta ym., 2019, 175-176.) Sitaateissa on esimerk-
kejad opettajan kielitietoisuudesta kdytannon opetuksessa monikielisten oppilai-

den kanssa.

Yleinen kielitietoisuus nékyy opetussuunnitelmassa kaikkialla. Jos oppilas puhuu useam-
paa kieltd, niin hdnen kielitietoisuutensa on usein parempi kuin niill§, jotka puhuvat vain
yhti kieltd. Kun osaa valmiiksi useampia kielid, se auttaa oppimaan yhi uusia kielid. Kay-
tannon mahdollisuuksia voi olla esimerkiksi se, ettd tuodaan esille oppilaiden omia didin-
kielid syntymépdiva onnittelulaulun mukana. Oppilaat voivat nédin oppia ja innostua op-
pimaan tutun laulun kautta uusia kielid. (N2)

On vaikea ldhted tukemaan yleisopetuksen luokassa sellaisen oppilaan identiteettid, jolla
ei ole lainkaan suomen kielen taitoa, kun kaikki kommunikointi ymparilld tapahtuu suo-
meksi. Toisin sanottuna tdma tarkoittaa sitd, ettd oppilas ei ymmarrd juuri mitddn ympa-
rilld tapahtuvista asioista ja opetetuista oppiaineista. Koulussa ei keskityté kielen kehityk-
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sen tukemiseen, kun ajatellaan, ettd lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen ovat niin tédrke-
dssd roolissa. Esiopetuksessa titd velvoitetta ei ole, jolloin kielen kehityksen tukeminen voi
olla parempaa kuin koulussa. (N2)

Monikielinen pedagogiikka vaatii opettajalta rohkeutta, koska opettajan on kyet-
tavd sietdmddn sitd ajatusta, ettd hdn ei aina tiedd tai ymmarrd, mitd luokassa
muilla kielilld puhutaan. Opettajan on tdrked pohtia, mitkd ovat ne tilanteet ja
tehtdvat, joihin monikielinen tydskentely sopii, jotta se tukee oppimista. Moni-
kieliset ja kielitietoiset tyotavat luovat kielid sallivan ilmapiirin luokkaan, jolloin
eri kielien kadytostd tulee luonteva osa oppimista ja tyoskentelyd. Oppilaalle se
tarkoittaa sitd, ettd han voi avoimesti yrittdd ymmartdd vaikeita asioita omalla
ajattelun kielellddn ja sen jalkeen kddntdd oppimaansa valtavdeston kielelle. (Suu-
riniemi ym., 2020, 203.) Sitaatissa on esimerkki siitd, miten opettaja on kdantanyt

eri kielet mahdollisuudeksi opetustilanteissa.

Jos luokassa 16ytyy kaksi tai useampia samaa kieltd puhuvia oppilaita, niin he usein puhu-
vat keskendidn omaa kieltddan. Taméan voi kddntdda mahdollisuudeksi, esimerkiksi sill4 ta-
valla, kun mukaan tulee suomea puhuva oppilas, niin toista kieltd puhuvat joutuvat kdan-
tdm&an omalla kielelldén puhumansa asian suomeksi. Oppilaita ei voi kieltdd puhumasta
omaa kieltddn, mutta on kohteliasta puhua suomea, jos muut eivdt ymmarrad heiddn omaa
kieltdan. (N3)
Oppimisen tuki opetusmenetelménd -kuvauskategoria kuvaa hyvin, miten mo-
nia eri ndkdkulmia tulisi huomioida, kun pohditaan tukimuotoja monikielisen
oppilaan suomen kielen kehitykseen alakoulussa. Joskus kyse voi olla hitaasta
kielen oppimisesta ja joskus taustalla voi olla oppimisvaikeuksia tai vahdinen al-
tistuminen kielelle. Haastatellut opettajat ymmarsivét asian haastavuuden ja eri

ndkokulmat, koska mainitsivat 65 kappaletta oppimiseen tukeen liittyvid opetus-

menetelmii.
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6.2 Analyysissd muodostuneet kuvauskategoriat

Tdssd luvussa kuvaamme syntyneitd kuvauskategorioita tutkimuksemme lopul-
lisina tuloksina. Tuomme esille kuvauskategorioiden eroja ja yhtéldisyyksid sekd,
miten kuvauskategoriat ovat yhteydessd toisiinsa. Tamén tutkimuksen kuvaus-
kategoriat ovat toisiinsa ndhden horisontaalisessa suhteessa. Ne ovat yhta tar-
keitd suhteessa toisiinsa, mutta niitd on myos mahdollista vertailla keskenddn.
(Uljens, 1989, 47-51). Tutkimustuloksena on neljda kuvauskategoriaa visuaaliset
opetusmenetelmit, toiminnalliset opetusmenetelmit, oppimisymparistét ope-
tusmenetelmind ja oppimisen tuki opetusmenetelménd. Ne muodostuvat niista
opetusmenetelmistd, joita opettajat mainitsivat kdyttdvansd runsaimmin (kuvio
3).

Kuvauskategoriat

= Toiminnalliset opetusmenetelmét (130)

Toiminnalliset
opetusmenetelmét (130)

= Visuaaliset opetusmenetelmat (48)
= Oppimisympéristot opetusmenetelmina (28)

= Oppimisen tuki opetusmenetelméni (65)

= Yhteensi (271)

KUVIO 3. Kuvauskategoriat

Seuraavaksi tuomme esille kuvauskategorioiden yhtymaikohtia ja eroja, koska fe-
nomenografisen tutkimuksen mukaan kuvauskategoriat ovat fenomenografisen
analyysin tulos. Késitteitd ryhmiteltdessd ollaan tekemisissd yksiloiden késitys-

ten ja niiden lukumddrien kanssa. Kuvauskategoriat tiivistavit tutkittujen kasi-



78

tysten merkitykset. Kyse ei ole vain késitysten ryhmittelystd, vaan kuvauskate-
gorioissa siirrytddn jo yksilolliseltd kollektiiviselle tasolle. (Marton & Booth, 1997,
128))

Formaali opetus tapahtuu aina jonkinlaisessa oppimisympadristossd ja sitd
toteutetaan jollain opetusmuodolla. Opetuksen toteuttamisen vilineind toimivat
visuaaliset, toiminnalliset ja opetusta tukevat opetusmenetelmit. Taméan perus-
teella voidaan paitelld, ettd kaikkien kuvauskategorioiden opetusmenetelmdt
ovat yhteydessd toisiinsa. Kaikkia opetusmenetelmid ei ole tarkoituksenmu-
kaista kayttad yhtd aikaa, vaan niiden kdyton maérittelee opettaja oppilaan tar-
peiden mukaan. Toisaalta opettajat toivat haastatteluissa esille, ettd on 1oydet-
tavd itselleen sopivia opetusmenetelmid, joilla voi auttaa oppilasta suomen kie-
len oppimisessa. Myds ryhmd voi médrittdd, mitd kuvauskategorioiden opetus-
menetelmid opettajan kannattaa kdyttdd monikielisten oppilaiden opetuksessa.
Toisaalta opetusmenetelmid voi hyodyntdd myos ryhmén opetuksessa, jolloin
vuorovaikutus mahdollistaa oppimisen eri ulottuvuudet. Opettajat kuvailivat,
ettd opetusmenetelmien kdyttod madrittelevat hyvin moni eri tekijd, kuten kou-
lujen resurssit, sisdinen ja ulkoinen yhteistyd tai oppilaan kielellinen ldhtdtaso.
Jokaisen opettajan mielesta tiarkein tekija opetusmenetelmien valinnassa oli kui-
tenkin pyrkimys vastata monikielisen oppilaan kielen oppimisen haasteisiin.

Tutkimustuloksena voimme myds todeta, ettd opettajan on tarked olla tie-
toinen kaikkien kuvauskategorioiden eri opetusmenetelmistd. Tamd mahdollis-
taa kaikkien menetelmien kdyttimisen monikielisen oppilaan kielen opetuk-
sessa. Opettaja voi vaikuttaa siithen, millaisessa oppimisympéristossd suomen
kielen opetus tapahtuu. Héan voi valita, mitd opetusmuotoja hdan hyodyntdd ope-
tuksessa. Lisdksi han voi valita, mitd opetusmenetelmid han kayttda kielen ope-
tuksessa, jotta han voi kulkea monikielisten oppilaiden kanssa kohti suomen kie-
len oppimista ja siihen liittyvid tavoitteita. Havainnoinnin ja kielitaidon kartoi-
tusten perusteella opettaja voi arvioida, millaista tukea oppilas tarvitsee, jotta

opetus vastaisi parhaalla mahdollisella tavalla juuri hdnen tarpeitaan. Opettaja
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valitsee kuvauskategorioista ne ainekset, joilla hdn tarjoaa monikieliselle oppi-
laalle suomen kielen oppimisen mahdollisuuksia. Toisaalta luodut kuvauskate-
goriat kuvaavat niitd vilineitd ja opetusmenetelmid, joita opettajalla on kaytossd,
kun hén tarjoaa monikieliselle oppilaalle mahdollisuuksia suomen kielen oppi-
miseen.

Niin ikddn voimme todeta, ettd opetusmenetelmien lukumaéérien (kuvio 3
ja liite 1) perusteella opettajat kdyttavat hyvin monipuolisesti eri opetusmenetel-
mid suomen kielen opetuksessaan. He toivat esille, ettd monikielisen oppilaan
suomen kielen opetus on haastavaa, koska aina ei voi erottaa hidasta kielen op-
pimista oppimisvaikeuksista. Toisaalta oppilaiden ldhtotasot ja kielelliset resurs-
sit vaihtelevat huomattavasti. Lisdksi opettajat kokivat, ettd he eivit ikdan kuin
osanneet tukea monikielistd oppilasta tarpeeksi tai oikeilla keinoilla. Kuvauska-
tegorioiden ja opetusmenetelmien runsaan lukumaédran perusteella olemme kui-
tenkin paddtyneet sithen, ettd opettajilla on kdytossdadn hyvin monipuolinen reper-
tuaari erilaisia opetusmenetelmid monikielisen oppilaan suomen kielen opetuk-
sessa. Opettajien tulee vain luottaa omaan ammattitaitoonsa ja hyodyntda rohke-

asti nditd menetelmid monikielisten oppilaiden hyviksi.
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7 POHDINTA

Monikielisyyden lisdédntyessd yhteiskunnassamme on koulujen ja opettajien koh-
dattava siitd johtuvat haasteet sekd mahdollisuudet. Ilmid on havaittavissa eri
puolilla Suomea. Monikielisten oppilaiden maara lisdantyy alakouluissa, jonka
vuoksi kaikkien opettajien on hyvé olla tietoisia eri opetusmenetelmistd, joilla
monikielisen oppilaan kielenkehitystd ja oppimista voidaan tukea. Tama osoittaa
yhteiskunnallista tarvetta tutkia kyseistd aihetta. Tutkimuksen tavoitteena oli
vastata tutkimuskysymykseen, miten opettaja voi omalla toiminnallaan tukea
monikielisen oppilaan suomen kielen kehittymistd ja oppimista alakoulussa. Yh-
teiskunnallisen tutkimustarpeen ja omien tyokokemuksiemme vuoksi oli perus-
teltua etsid vastauksia tdhdn tutkimusaiheeseen.

Tutkimustulosten perusteella voimme todeta, ettd opettajilla on jo kaytos-
sddn paljon opetusmenetelmid, joilla monikielisen oppilaan suomen kielen oppi-
mista voi tukea. Opettajat kokivat kuitenkin toisin. Heiddn nikemyksensd mu-
kaan opetusmenetelmii ei ollut kdytossad joko tarpeeksi monipuolisesti tai niitd
ei osata hyodyntdd tarkoituksenmukaisesti. Jokainen haastateltu opettaja koki
riittdmattomyyden tunteita vastaamaan monikielisen oppilaan kielellisiin tarpei-
siin. Monikielisen oppilaan opetus koetiin my6s haastavana, koska opetusmene-
telmid ei ajatella olevan tarpeeksi monipuolisesti. Opettajien riittamattomyyden
tunnetta voi osaltaan selittdd se, ettd monikieliset oppilaat voivat tulla luokkaan
missd tahansa vaiheessa kouluvuotta.

Lisédksi oppilaiden perhetaustat ja kielelliset resurssit voivat olla hyvin eri-
laisia. Luokkamuotoisessa opetuksessa on haasteellista toteuttaa yksilollista kie-
len opetusta, koska luokassa kielen oppijoiden taso vaihtelee suuresti. Isona
haasteena opettajat kokivat myos koulujen puutteelliset resurssit ja tuen, joita
monikielisten oppilaiden opetus heiddn mukaansa vaatii. Kdytannon arjessa yh-

den opettajan aika luokassa ei riitd usean monikielisen oppilaan tukemiseen. Li-
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sdksi kieli on se viline, jota kdytetddn pddasiallisena opetusmenetelména. Jos op-
pilas ei ymmarrd suomen kieltd lainkaan tai oppilaiden kielitaitoerot ovat suuret,
ne koetaan isona haasteena.

Opettajien kokemat riittdméattomyyden tunteet ovat ristiriidassa tutkimus-
tulosten kanssa, jotka osoittivat, ettd haastatellut opettajat kayttivdat monipuoli-
sesti ja runsaasti erilaisia opetusmenetelmid monikielisten oppilaiden suomen
kielen opetuksessa. Opettajien pitdd luottaa siihen, ettd heilld on kompetenssia
opettaa ja vahvistaa oppilaiden suomen kielen osaamista sekd heidédn tarjoa-
mansa opetus on riittivan hyvdd monikielisille oppilaille. Lisédksi kielitietoi-
suutta ja oppilaiden omien kielien kdyttamistd opetuksessa tulisi rohkeasti lisdtd,
koska tutkimustulosten ja teoreettisen viitekehyksen mukaan ne vahvistavat op-
pilaan itsetuntoa ja tukevat kaikkien kielien oppimista. Tamédn saavuttamiseksi
vaaditaan rohkeutta ja heittdytymistd kielitietoiseen opetukseen.

Nykyisessd opetussuunnitelmassa on siirrytty opettajakeskeisestd tyota-
vasta kohti oppilaskeskeistd tyoskentelyd. Oppilaskeskeisessd opetuksessa oppi-
las on aktiivinen tiedonrakentaja ja opettaja luo ympadriston, jossa yksittdiset op-
pilaat voivat kehittyd. Kun kohdataan oppimisen haasteita, useimmiten on mie-
titty haasteiden johtuvan oppilaan kielen hitaasta kehityksestd, oppimisvaikeuk-
sista, perheestd tai sosiaalisista olosuhteista. On hyva miettid, onko haasteiden
taustalla oppilaasta johtuvat vaikeudet, vai onko kyse opettajan toiminnasta,
opetuksesta, puutteellisesta tuesta tai joistain sellaisista tekijoistd, jotka estavét
oppilaan oppimista. Pohdittavaksi jdd, onko opetus pystytty sovittamaan oppi-
laalle ja hdnen ldhikehityksenvyohykkeelleen sopivaksi. On my0s vdiitetty, ettd
jokainen oppilas voi oppia oikeanlaisen tuen ja tietoisen harjoittelun avulla, kun
opettaja 10ytdad sopivia vaihtoehtoja, jotka vievit oppilaan oppimista eteenpdin.
(Rapatti, 2020, 99-101.) Tutkimustulosten perusteella oppimisvaikeuksien ja hi-
taan kielen kehityksen erottamiseen ei ole yksiselitteisid keinoja tai ratkaisuja,
vaan niitd tulee etsid yksilollisesti.

Suomessa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden madra nousee koko ajan.

Tama herattad kysymyksen, miten tuen eri muotoja jarjestddan ja hyodynnetdan.
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Nahd&danko monikielisyys vain haasteena vai myos mahdollisuutena? Missd me-
nee tuen tarpeiden ja riittdvan hyvan kielitaidon raja, vai onko kielitaidon vaati-
mustaso liian korkea suomalaisessa koulussa? Mika on riittdva taso ja miten kou-
lumaailmassa voi saavuttaa riittdvan kielitaidon? Onko arjen kommunikoinnin
ja akateemisen opiskelun kielelliset tasoerot niin suuret, ettd niiden oppiminen
ilman erityisopetusta on liian monelle monikieliselle oppilaalle mahdotonta?
Naiden kysymysten pohtiminen on olennaista opettajien arjessa ja koulumaail-
massa, jotta monikielisten oppilaiden kielen kehitystad voidaan tarkastella riitta-
vdn monesta eri ndkokulmasta moniammatillista osaamista unohtamatta.

Opettajan on olennaista ymmadrtad, ettd monikielinen oppilas haluaa olla
vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden kanssa ja oppii ndin ensin arjen kielitai-
don. Oppilas voi my0s osoittaa omaa kielellistd ymmarrystddan eleiden ja ilmei-
den avulla, vaikka sanavarasto ei mahdollistaisi verbaalia ilmaisua. Vasta timin
jdlkeen oppilas voi omaksua sellaisen kielitaidon, jota hian voi hyodyntda akatee-
misessa opiskelussa. Onko opettajilla edessdan mahdoton tehtdava? Pystyyko ku-
kaan sanomaan, mille kielelliselle tasolle kunkin oppilaan on mahdollista paasta?
Pohdittavaksi jdd, tarvitseeko monikielinen oppilas erityisopetusta vai ei, vai tar-
vitseeko hén vain aikaa suomen kielen kehittymiselle.

Opetussuunnitelmassa korostetaan kielitietoista opetusta ja monikielisyy-
den hyodyntamistd opetuksessa ja oppimisessa. Tutkimustulosten perusteella
haastatellut opettajat tiedostivat hyvin opetussuunnitelman kielitietoisen ope-
tuksen merkityksen ja tarkeyden. Téastd huolimatta he kokivat usein oman ope-
tuksensa riittaméattomaksi monikieliselle oppilaalle. Opettajien riittiméattomyy-
den tunteiden tutkiminen voisi olla yksi mahdollinen jatkotutkimuksen aihe,
koska tdssd tutkimuksessa se nousi esille keskeisend tekijand. Toisaalta eri ope-
tusmenetelmien toimivuutta monikielisen oppilaan kielen opetuksessa voisi
myo0s tutkia, jotta opettaja saisi varmuutta omaan opetukseensa ja sen riittdvyy-
teen. Lisdksi olisi kiinnostavaa tutkia riittavan arjen kielitaidon ja akateemisen

kielitaidon vélisid eroja sekd miten ne saavutetaan. Arkikielen kaytto opitaan
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aiemmin, mutta se ei valttamatta riitd akateemiseen opiskeluun ja koulumaail-
massa selviytymiseen. Taméan tutkimuksen yhteenvetona voimme todeta, ettd
opettajilla on olemassa paljon erilaisia opetusmenetelmi, joilla voi tukea moni-
kielisen oppilaan suomen kielen kehittymistd ja oppimista. Opettajien pitdd us-
koa omaan ammattitaitoonsa ja antaa kaikkien kielien kukkia monikielisessé ala-

koulussa.
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LIITTEET

Liite 1. Merkitysryhmit
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Auditiiviset
menetelmit

(52)

digitaaliset materiaalit

draama

musiikki

opettajan puheen tietoinen kaytto

oppilaan vihemmistokielen kaytto opetuksessa
oppilaiden omat runot, tarinat, paivakirjat
pdivdnavaukset

sanasto ja kasitteet

vuorovaikutus oppimisen tukena

Materiaalit ja

vilineet (42)

digitaaliset materiaalit

dokumenttikamera

eri kustantajien materiaalien hyodyntdminen
erilaiset kirjat

erilaiset kuvat

erilaiset pelit

matematiikan oppimisvélineet

materiaalit ja koulutukset

suomi toisena kielend-materiaalit

sanalaput asioiden vieressd

Opetusmuodot

(35)

erilaiset oppilas ryhmittelyt
eriyttdminen

integraatio

kielitietoisuus

kolmiportainen tuki
koulunkdynninohjaaja
laaja-alainen erityisopetus
opettajaoppilas vuorovaikutus
RMO ryhmé@muotoinen maahanmuuttaja opetus
suomi toisena kielend-opetus
samanaikaisopetus

tukiopetus

valmistavaopetus
vertaisryhmdssa tyoskentely

Moninaiset op-
pimisympéris-

tot (20)

digitaaliset oppimisympaéristot
istumajérjestys
koulussa kaytettavat tilat

oppilaan oman kielen ja suomen kielen kayttotilanteet

pienryhma

positiivinen oppimisilmapiiri
rauhallinen oppimisympéristo
selked oppimisympaéristo
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ulkona oppiminen

Konkreettiset
menetelmdt ja

opettajan fyysi-

draama

kielen toiminnallinen harjoittelu eri tilanteissa
konkreettiset keinot ja vélineet

opettajan suun liikkeiden selkeys ja tukiviittomat

nen toiminta | opettajan tai oppilaan mallintaminen

(37) opettajan toiminnan yksinkertaistaminen
oppiaineiden opettaminen toiminnallisesti
oppilaiden omat runot, tarinat, pdivékirjat ja projektit
pelit

Néonvaraiset digitaaliset materiaalien ja vilineiden kaytto

menetelmit ja | draama

o kuvatuki

materiaalit (38) laksyt nakyvilla

mallintaminen

matematiikan vélineet ja materiaalit
opettajan suun liikkeet

pelit

suomenkielinen kirjallisuus
toimintataulut

tukiviittomat

visuaalinen sanatuki

visuaalisten drsykkeiden rajaaminen

Yhteistyo-
kumppanit (28)

kieli- ja kulttuuriopettaja

kirjaston palvelut

kollegiaalinen verkostoituminen
koulunkdynninohjaaja
laaja-alainen erityisopettaja
moniammatillinen tyéryhma
oppilaan oman didinkielen opettaja
rehtori

suomi toisena kielend-opettaja
samanaikainen opettaja

tulkki

vanhemmat/huoltajat
verkostoituminen viereisten koulujen opettajien kanssa

Moninaiset me-

netelmadt (19)

laksyt
monialainen oppiminen
opettaja oppilas vuorovaikutus

opettajan oman persoonan hyddyntaminen opetuksessa
opetussuunnitelman mukaiset tavoitteet ja yhtendiset arviointikriteerit
suomi toisena kielend oppilaille

oppilaan oman kielen huomioiminen opetuksessa
oppimissuunnitelman tekeminen

perheiden osallistaminen

suomi toisena kielend-opetussuunnitelman mukainen opiskelu
suomen kielen ldhtdtason kartoittaminen




Liite 2. Auditiiviset menetelmiit (52)

digitaaliset materiaalit

draama

Ekapeli

eri kielien yhtéldisyyksien kuuleminen

Google-kdantdjan kdyttaminen

kielen kuunteleminen

laulut

Lexia

musiikki

oman puheen rytmittdminen

oppilasta selittdd selkosuomella monikieliselle oppilaalle asian

oppilaan kanssa samaa vahemmistokieltd puhuva aikuinen

oppilaan kanssa samaa vahemmistokieltd puhuva oppilas

oppilaan vahemmistokielen kaytto opetuksessa

pitkien kuuntelujaksojen tauottaminen

samojen késitteiden toistaminen

sanojen merkitysten selittdminen

selkedt toistuvat sanalliset ohjeet

synonyymien kdyttdminen

yksinkertainen puhe

pdivanavaukset

oppilaiden omat runot, tarinat, pdivakirjat
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Liite 3. Materiaalit ja vilineet (42)

aapiset

digitaaliset materiaalit

dokumenttikamera

Ekapeli

eri kustantajien materiaalien hyodyntdminen

fyysisid peleja

Google-kaantdja

kielipelit

koristekivet

kuvakortit

kymmenjarjestelmad vilineet

Lexia

lisatehtavit

matemaattiset kuvat

matematiikan oppimisvalineet

Opettajien tietopalvelu

Papunet

S2-materiaalit

sanalaput asioiden vieressd

suomenkieliset kirjat

toiminnanohjauksen kuvat

tyoskentelyeldimien kuvat

Walteri
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Liite 4. Opetusmuodot (35)

eri taitoja omaavien oppilaiden yhteistyo

erilaiset pienryhmat

eriyttdminen

integraatio taito- ja taideaineissa

kielitietoisuus

kolmiportainen tuki

koulunkdynninohjaaja

laaja-alainen erityisopetus

opettaja-oppilas vuorovaikutus

parityoskentely

RMO-ryhmdmuotoinen maahanmuuttaja opetus

ryhmitydskentely

S2-opetus

samanaikaisopetus

tukiopetus

vertaisryhmd, jossa kaksi tai useampi samaa kieltd puhuva oppilas

vertaisryhm, jossa suomea didinkielendén puhuvia oppilaita

valmistavaopetus
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Liite 5. Oppimisymparistot (20)
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digitaalinen oppimisympaéristo

hyvé tunneymparisto

istumajérjestys

koulun kaytavit

laaja-alaisen opettajan oma luokkahuone

luokan selkeys ja drsykkeiden rajaaminen

luonnossa opiskelu

pienryhmd

rauhallinen oppimisymparisto

saman kielisten oppilaiden sijoittaminen vierekkdin tai erilleen

selkedt rajat, milloin puhutaan suomen kieltd ja milloin omaa kieltd

taustahdlyn minimointi
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Liite 6. Konkreettiset opetusmenetelmit ja opettajan fyysinen toiminta (37)

draama

fyysiset pelit

konkreettiset keinot esim. ulkona opiskelu

konkreettisten vilineiden kaytto

mallintaminen

ohjeiden nédyttiminen kehollisesti

W |01 |01 |k IN |Gl

opettajan oman toiminnan muokkaaminen yksinkertaisem-
maksi

oppilaiden toiminnalliset esitykset, pantomiimit yms.

suun liikkeiden selkeys

toiminnallista kirjainten opettelua

toiminnallista matematiikkaa

tukiviittomat

oppilaiden omat runot, tarinat, pdivakirjat

kielen toiminnallinen harjoittelu eri tilanteissa

kielen puhumisen harjoittelu

tydskentelyparit, jossa toinen oppilas mallintaa monikieliselle

kokeilemalla oppiminen

oppilaiden omat projektit
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Liite 7. Yhteistyokumppanit (28)

kieli- ja kulttuuriopettaja

kirjastokoirat

kirjastot

kollegiaalinen verkostoituminen

koulunkdynninohjaaja

laaja-alainen erityisopettaja

moniammatillinen ty6ryhma

oppilaan oman &didinkielen opettaja

rehtori

S2-opettaja

samanaikainen opettaja

tulkki

vanhemmat/huoltajat

verkostoituminen viereisten koulujen opettajien kanssa
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Liite 8. Ndonvaraiset opetusmenetelmit ja materiaalit (38)

digitaaliset materiaalit

dokumenttikameralla eri asioiden heijastaminen

draama

Ekapeli

erilaiset fyysiset pelit

koristekivet

kuvallinen lukujérjestys seinélla

kuvat oppikirjoista taululla samalla paikalla

kuvat pdivdjarjestyksestd seinlla

kuvat viikonpdivistd ja kuukausista seinallad

kuvatuki

kymmenjarjestelmavélineet

kédsityon ja kuvataiteen toiden mallinnus

Lexia

sanalaput luokassa esineiden vieressa

ldksyt selkedsti ndkyvilld samalla paikalla taululla

mallintaminen

matemaattiset kuvalliset kisitteet seinilla

matematiikan vélineet ja materiaalit

opettajan suun liikkeet

suomenkielinen kirjallisuus

toimintatauluja eri toiminnoista

tukiviittomat

visuaalisten drsykkeiden rajaaminen, vain tdrkeit asiat nakyvilld

oppilaan pulpeltin kannessa harjoiteltavia asioita esim. kirjaimia
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Liite 9. Moninaiset opetusmenetelmiit (19)

100

asioiden nimedminen oppilaiden didinkielilld

koulun yhtendiset arviointikriteerit S2 oppilaille

mahdollisuus hakea toisen kotimaisen kielen opiskelusta vapautus 6lk.lla

monialainen oppiminen

monikieliset oppilaat istuvat kasvot eteenpdin, ndhddkseen opettajan suoraan

opettajan oma persoonan uhraaminen

oppilaan kanssa yhdessd mietittdvit oppimisen keinot

oppilaan oman kielen huomioiminen opetuksessa
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oppilaan taustatietojen selvittiminen esim. milloin muuttanut Suomeen? Kie-
liymparisto?

oppilaiden herittely kuuntelemaan ja keskittyméaan

oppimissuunnitelman tekeminen

S2 opiskelijoilla selkeét tavoitteet

S2-opetussuunnitelman mukainen opiskelu

sanaston opettelu myos kotona eli perheiden osallistaminen

sujuvan lukemisen liksy

suomen kielen lihtdtason kartoittaminen esim. lukimat

suomenkielinen lomalukeminen
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Liite 10. Haastattelukysymykset
Haastattelututkimus: Kokemuksia ja ajatuksia monikielisen oppilaan suomen

kielen kehityksen ja oppimisen tukemisesta

Tutkimuksen taustaa

Teemme tutkimusta yhteiskunnallisesta tarpeesta, koska opettajat tarvitsevat
konkreettisia pedagogisia keinoja ja tietoa, miten kohdata seka tukea alakoulussa
monikielisid oppilaita. Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, mitd ajatuksia opet-
tajilla on monikielisen oppilaan suomen kielen kehityksen tukemisesta alakou-
lussa. Tutkimuksen tarkoitus on vastata nykypdivan haasteeseen, jossa oppilas-
aines on yhd monikielisempaa. Lisdksi tutkimus kartoittaa haastattelujen avulla
keinoja, joita opettajat hyodyntdviat suomen kielen kehityksen tukemiseksi

omassa tyossddan monikielisten oppilaiden kanssa.

Osallistumalla haastatteluun, annat luvan tallentaa haastattelun &dénitteeksi ja
kayttad sitd tutkimustarkoituksiin. Aineistoa késitellddn luottamuksellisesti, tut-
kimuseettisten periaatteiden mukaisesti. Tunnistetiedot hédvitetdan aineistosta eli
yksittdisten vastaajien vastauksia ei voi erottaa tutkimusaineistosta. Tutkimusai-
neisto kerdtddn syksylld 2021. Tutkimus toteutetaan Kokkolan yliopistokeskus

Chydeniuksen ja Jyvaskylan yliopiston alaisuudessa.

Haastattelukysymykset opettajille:
Taustakysymykset: Millainen koulutustausta sinulla on? Kuinka pitkddan olet

tyoskennellyt opettajana?

Alta loydat haastattelukysymykset puolistrukturoituun teemahaastatteluun.
Tama tarkoittaa sitd, ettd haastattelu koostuu kahdesta paakysymyksestd, joi-

den pohjalta haastattelu etenee.
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1. Millaisia ajatuksia opettajilla on monikielisen oppilaan suomen kielen
kielenkehityksen tukemisesta?
- Millaisia kdytannon haasteita voi tulla eteen?
- Millaisia kdytannon mahdollisuuksia monikielisyys voi tarjota suo-
men kielen oppimiseen?
- Millaisia kokemuksia tai ajatuksia sinulla on oppimisvaikeuksien
ja kielenkehityksen erottamisesta toisistaan?
esim. jos luokkaasi tulee monikielinen oppilas, jonka suo-
men kieli ei vain ldhde kehittymé&an niin, millaisia ajatuksia se he-
rattdd sinussa?
2. Miten opettaja voi omalla toiminnallaan tukea monikielisen oppilaan
suomen kielen oppimista alakoulussa?
- Mitd keinoja kdytdt? esim. visuaalisia, auditiivisia, kehollisia, vali-
neitd, materiaaleja, pienryhmit, samanaikaisopetus, yhteistyo-

kumppanit, oppimisympaéristo yms.

Tarvittaessa saa lisdtietoa tutkimuksesta ja aineistonkeruusta tutkimuksen teki-

joilta.



