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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kokemuksia maahan-
muuttajataustaisilla oppilailla on suomalaisesta peruskoulusta sekd sen aikai-
sesta sopeutumisprosessistaan. Samoin, tavoitteena oli selvittdd sitd, miten pe-
ruskoulu oli tukenut heiddn sopeutumisprosessiaan. Tutkimuksessa tarkasteltiin
erityisesti oppilaiden omia kokemuksia heiddn peruskouluaikaisista opetusjar-
jestelyistddan, suomen kielen oppimisestaan, kieli-identiteetistddn sekd vertais-
ryhmistdan. Laadullinen tutkimusaineisto kerittiin haastattelemalla kahdeksaa
13-32-vuotiasta suomea toisena kielenddn kdyttdvad maahanmuuttajataustaista
henkil64, joista seitsemén oli syntynyt ulkomailla ja yksi Suomessa. Aineisto ké-
siteltiin narratiivisesti.

Tulosten perusteella maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetusjarjeste-
lyt toteutuivat vaihtelevasti. Poikkeuksen muodosti valmistava opetus, johon
kaikki kesken perusopetuksen Suomeen muuttaneet oppilaat olivat osallistuneet.
Peruskoulun nakyvid tukitoimia ei esiintynyt runsaasti eika ensikielen hyddyn-
tamisen mahdollistavia kidytdnteitd esiintynyt juurikaan opetuksen osana. Tésta
huolimatta suomalainen peruskoulu koettiin kaiken kaikkiaan laadukkaana ja
tasa-arvoisena sekd suomalaiset opettajat auttamishaluisina. Vieraskielisten op-
pilaiden kieli-identiteetti sekd kielenkdytto ndyttaytyivat tutkimuksessa hyvin
moninaisina. Haastatellut ndkivat sosiaalisen ympériston roolin kielen oppimi-
sessa keskeisend. Koulun kieliymparistolla oli yhteys oppilaiden kieliin identifi-
oitumiseen, oman toisen kielen hallinnan kokemukseen sekd omaehtoisiin ver-

taisryhmiin hakeutumiseen.

Hakusanat: maahanmuuttajataustainen oppilas, sopeutuminen, toisen kielen
oppiminen, monikielisyys, kieli-identiteetti, peruskoulun opetusjdrjestelyt, sosi-

aaliset suhteet



SISALTO

1

2

3

4

JOHDANTO ..ccviiiiinnnsinnsssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 6
SOPEUTUMINEN SUOMALAISEEN YHTEISKUNTAAN........ccceceuvueuenene 9
2.1 Monikulttuurisuus ja maahanmuuttajuus ...........ccceveeviiniiincneinnee. 9
2.2 Suomen maahanmuuttajat...........ccooeiiiiiiiiiiinii e, 11
2.3 Sopeutumisen ldhtokohdat..........cccoecevieiniienniiiniiicncecceeeee 13
23.1  Uuden ympdriston haasteet............c.coccoeeiviiiiiiiniiciiiinnnd 16
2.3.2  Peruskoulun rooli sopeutumisessa...........c.coecereeueenreenercnennenenn 19
2.4 Maahanmuuttajaoppilaat Suomen kouluissa ..........ccccccceveeeiirinnicncnnnee. 20
241  Koulu sosiaalisena ymparistona .........c.cccceeeeecieeniniccinnnnenenes 22
242  Moninaisuutta kunnioittava koulu..........cccoccociiiniinnnnd 25
KIELEN ROOLI SOPEUTUMISESSA ........coceiuiriririnirinererererisesesesesesesesesesenes 27
3.1 Kielen merkitys .....cccooeciviiiniiiiiiciiciictcccce e 27
3.2 Nédkokulmia kielen oppimiseen.........ccocccvvueivieueinieinieinincinicceeeeienn, 30
3.21  Peruskouluikdinen toisen kielen oppijana...........cccececeveueunnenee. 33
3.22  Kielten keskindinen yhteys.........cccccoeveviveviniinincincinecinnenn. 38
3.3 Kaksi- ja MmOniKieliSyys......ccccoveeirieinieininieiniiiecineicceceecceeeeeae 40
331  Kielten limittdinen Kaytto........ccccveivieeninieiinieiniiiiccnccene 42
3.3.2  Tilannekohtaiset kielivalinnat ..............ccccooiiiiiniiiiinnnnnnd 44
3.4 Vieraskielisyys, maahanmuuttajuus ja koulumenestys..............ccccoc....... 46
3.5 Monikielisen oppijan tukeminen............cccoecevveeeineinieininccineinceeeenn 51
3.6 Vieraskielisille oppilaille suunnatut opetusjdrjestelyt...........cccceeueneen. 56
3.6.1  Perusopetukseen valmistava Opetus .........cccecevvuecenreenerennnnencnne 57
3.6.2  Suomi toisena kielend ja kirjallisuus (S2)........ccccoeeuiiininnnnnne. 59
3.6.3  Oman didinkielen opetus ..........cccoecevieverineciniecnncinicinccereene 62

TUTKIMUSTEHTAV A ... oeveeeeeeeeeeeeeesessssesesssssssssssessssssssssssnssssssssssssssssnsassnsnss 65



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN.......cocvvinininininninensissesseesessessnesaene 66

5.1 Narratiivisuus ja narratiivit.........ccccceeiiiniiniie, 66
5.2 Tutkimukseen osallistujat...........cccooeuiiininiiiiiiniiicccce, 69
5.3 AINEIStON KeTUU.....c.oouiuiiiiiiiiiiiiiiiiccc e 73
5.4 AIneiston analyysi .......cccoeveveiiiieiniiiniiciiciecee e 76
5.5 Tutkimuksen eettiset ratkaisut............ccocovviiiiiniie, 79
6  VIISI SOPEUTUMISTARINAA ....eeeeeeereneeeneenenesesesesesesesesesesesenes 82
7 PERUSKOULUAIKA HAASTATELTAVIEN KERTOMUKSISSA. ......... 89
7.1 Kielen, koulun ja sosiaalisten suhteiden vuorovaikutus......................... 89
7.2 Vieraskielisten opetusjarjestelyt............cccooviiininiiiininniiiinriccceene 89
711 Valmistava OPetus.......cccoeceveuerinicinieinieicincerieceneeeeeeseeeeeeaeaes 90
7.1.2  Suomi toisena kielend ja kirjallisuus —opetus...........cccoueueueeeee. 93
713  Oman didinkielen opetus ja ensikielen kdytto opetuksessa..... 94

7.2 Suomen kielen Oppiminen......c..cccoeeeevveerieirinenineinieeinceeeeseeeeeneene 100
721  Kielenoppimista edistavat tekijdt.........c.ccccoeoivrreciinnnccnnee. 101
7.2.2  Kielenoppimista vaikeuttavat tekijat...........c.cccooeninnii 105
7.2.3  Positiiviset ja neutraalit opettajakokemukset........................... 111
724  Negatiiviset opettajakokemukset...........ccccooviiiiiininnne. 114
725  Kielenoppimisen osa-alueet...........ccccoeceveneciriencneincnccinennene. 117
72,6  Maahanmuuttajataustaisen oppijan tukeminen....................... 119

7.3 Kielet ja vertaisryhmit sopeutumisen heijastajina............c.ccccccovevnnnnee. 123
731  Kokemus omasta didinkielestd.............cccccocoivniiiiiininnne, 123
7.3.2  Kokemus omasta suomen kielen taidosta .............cccoueueueee. 125
7.3.3  Kotikieli ja kielten limittdinen Kaytto ..........ccooeeiiiiiinns 128
734  Omaehtoinen hakeutuminen vertaisryhmiin........................... 130

8 YHTEENVETOA JA POHDINTAA ......inininnnesninesensessesssssssnesnes 136



8.1 Kielenoppiminen, kieli-identiteetti ja sosiaaliset suhteet

SOPEULUMISPTOSESSISSA ...ttt 136

8.2 Suomalainen peruskoulu maahanmuuttajan silmin ........................... 143

8.3 Laadullisen tutkimuksen luotettavuudesta .............ccccoovriiiinnnnnnee. 145

8.4 Jatkotutkimushaasteet............ccoueevviieiiiciieiiceeececeee e 148
LAHTEET «.cceureueneueneensensensenssessessesssssssstssesssssssssessesssssssastssesssssstasessssssssssasesssssssasees 150
LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko
Liite 2. Aineiston luokittelukoodit

Liite 3. Haastattelujen lainauksissa esiintyvien merkintdjen selitykset



1 JOHDANTO

Olin opiskelijavaihdossa Granadan yliopistossa kevadlld 2014. Espanjassa elédes-
sdni, ja minulle suhteellisen uutta toista kieltd kdyttdessani, ehdin miettid monen-
moisia - niin uuteen arkeen ja ihmisiin kuin kielenoppimiseenkin liittyvid asioita.
Lahtokohtaisesti en usko eldneeni tuona ajanjaksona pdivadkddn, jona en olisi
joutunut nauramaan itselleni - niin paljon uusia ja vieraita tilanteita pdivittdin
tuli vastaan. Toisella kielelld eldaminen ja opiskelu olivat paljon normaalia kulut-
tavampaa, silld saatoin olla jo kahden tunnin luennon jilkeen aivan poikki. Mi-
nun oli myods pakko tyytyd siihen tosiasiaan, etten koskaan ymmartanyt aivan
kaikkea juttukaverin puheesta. Koska kielitaitoni oli - erityisesti vaihdon alku-
vaiheessa - jokseenkin puutteellinen, tavallisetkin asiat tuntuivat véliin vaikeilta.
Huomasin kuitenkin, miten paljon eroavuutta ilmeni siind, miten ympaéristo huo-
mioi toista kieltd kdyttavad ihmistd: kuvaamataidon opettajan Andalusian mur-
teisesta luennoinnista ymmarsin keskimaarin 30 prosenttia, kun taas jo musiikin
opettajan - selvdsti minua varten selkeytetystd - puheesta suurimman osan.

Vaikka oma vaihto-oppilaskokemukseni eroaa monessa maarin esimerkiksi
Suomeen pysyvasti muuttavan peruskouluikdisen lapsen kokemuksista, jotain
yhteistd kaikille toisen kielen kdyton aloittelijoille 16ytynee. Yhteistd on varmasti
ainakin alati ldsnd oleva puutteellisen sanallisen itseilmaisun tunne - joudut ra-
joittamaan kielenkédyttosi niiden ilmausten varaan, jotka hallitset. Myonnan, etta
itsellani nditd ei alkuun ollut kovinkaan montaa. Kielenkdyttétapamme my®s il-
mentdd meitd ihmisind (ks. esim. Lambert, Hodgson, Gardner & Fillenbaum
1960). Muistan vieldkin muutaman paikallisen ystdvéani ilmeen, kun satuin hei-
dén seurassaan puhumaan ensimmadistd kertaa d@idinkielelldni puhelimeen. Nor-
maalisti melko rajoittuneesta ja ehkd varautuneestakin kielenkéyttdjasta oli keh-
keytynyt melkoinen holosuu. Silld hetkelld he taisivat ymmartdd persoonastani
jotain lisdd, vaikkeivat he puhelusta sanaakaan ymmartaneetkaan.

Paitsi ettd uuteen maahan muuttava kohtaa uuden ympariston, han myos
jattad jotain taakseen. Tama jokin voi olla - muuttajan idstd riippuen - hyvinkin

pitka historia elettyd elaméa sekd runsas maara menneitd ihmissuhteita. Thminen



kohtaa siis muuttaessaan lukuisia menetyksii - joihin voi tdysin inhimillisesti liit-
tyd myos hyvin suuria tunteita. Maahanmuutto kdynnistddkin muuttajan eld-
maéssd monenlaisia kokonaisvaltaisia sisdisid prosesseja.

Paitsi ettd jokainen ympéristo on erilainen, my6s jokainen muuttaja on - esi-
merkiksi persoonineen sekd muuttoon johtavine syineen - yksilo. Ndiden tekijoi-
den vuorovaikutuksen ndkokulmasta onkin hyvin ymmarrettdvad, ettd uuteen
ympdristoon sopeutumisen prosessi ei aina etene toivotulla tavalla. Syitd voi olla
monenlaisia. Vaikka iso osa maahanmuuttajistamme on muuttanut maahan tyo-
tai perhesyiden vuoksi, moni muuttaja saapuu maahamme myos jonkin pakotta-
van ulkoisen syyn - kuten sodan, vidkivallan uhan tai koyhyyden - vuoksi (ks.
EMN 2017). Taman kaltaisista syistd johtuen monen tulijan mieltd kuohuttavat
myos tuoreet, traagiset tapahtumat, jotka edellyttavét jo lahtokohtaisesti asian-
tuntevan kriisityon tarjoamaa tukea.

Lapsen maahanmuuton kdynnistimdssd sopeutumisprosessissa suomalai-
sen peruskoulun rooli ndhddan hyvin keskeisend - lahtokohtaisesti jo siksi, etta
kaikki maahanmuuttajien lapset osallistuvat meilld valtavdeston kanssa samaan
perusopetukseen (ks. esim. Terds & Kilpi-Jakonen 2013, 184; Harju-Luukkainen,
Nissinen & Tarnanen 2016, 168). Peruskoulussa maahanmuuttajien lasten on
mahdollisuus oppia paitsi valtavdeston kieltd ja kulttuuria, myos solmia tarkeitd,
elamdd kannattelevia sosiaalisia suhteita.

Maahanmuuttajalasten sopeutumista suomalaiseen kouluun on myos tut-
kittu. Maahanmuuttajien lasten koulumenestysta tutkittaessa on esimerkiksi ha-
vaittu, ettd tarve oppimisen tuelle on varsin suuri. (Ks. Terds & Kilpi-Jakonen
2013, 185, 194; OECD 2012; VTV 2015, 7-8.) Lisdksi tutkimuskirjallisuuden va-
lossa muiden muassa pakolaisuus (ks. esim. Terds & Kilpi-Jakonen. 2013, 189-
190; Antikainen ym. 2015a, 135), korkea maahanmuuttoika seké ensikielen suuri
eroavuus suomen kielestd (ks. esim. Harju-Luukkainen, Nissinen, Sulkunen,
Suni & Vettenranta 2014, 28; Kuukka & Metsamuuronen 2016b, 13-7) nadyttdisivat
korreloivan heikon sopeutumisen kanssa.

Kaikkiin kolmeen ylld mainittuun ryhmédan kuului myos kymmenkunta

vuotta sitten 18-vuotiaana kiintiopakolaisena Suomeen saapunut Ramin Akhi.



Hén kuvaa muuttonsa jédlkeistd kielen oppimistaan seuraavasti: “Luin lehted sa-
nakirjan kanssa. Hiljalleen sanat tulivat tutuiksi.” Suomessa asuessaan afgaani-
taustainen Akhi on ehtinyt paitsi oppia suomen kieltd, myos opiskella hammas-
laborantiksi sekd hammaslddkariksi. Parhaillaan mies tyostdd hammaslddketie-
teen vditoskirjaansa suomalaisessa yliopistossa. (HS 12.3.2017.) Akhin ldhtokoh-
dat suomalaisessa yhteiskunnassa menestymiseen olivat siis hdnen taustojensa
puolesta heikot. Tastd huolimatta hdn - varmasti meistd hyvin monen mielesta -
menestyi.

Saatamme tuntea myds Akhin tavoin monia muita maahamme muuttaneita
henkil6itd, joiden arki ndyttaytyy - jopa suhteellisen pienenkin ajan padastd - uu-
dessa ympdristossd varsin sujuvana. Elintdrked kysymys niin maahanmuuttajan
kuin suomalaisen yhteiskunnankin kannalta on, miten voisimme auttaa mahdol-
lisimman monia muualta tulleita sopeutumaan ja asettautumaan mahdollisim-
man kivuttomasti uuteen kotimaahansa. Tadssd tutkimuksessa pyrin keskitty-
maédn erityisesti peruskoulun rooliin sopeutumisprosessissa. Koska sopeutumis-
prosessin kokonaisvaltaisen tuen tarve on suuri, on olennaista tietdd ja tiedostaa,
mitkd ovat ne tekijdt ja toimintamallit, joilla muun muassa opettaja voi tyossdan
edesauttaa vieraskielisen maahanmuuttajan sopeutumista. Vaikka sopeutumi-
seen liittyvdd tutkimusta on Suomessa tehty, maahanmuuttoilmion nopean laa-
jenemisen vuoksi tutkimusta - sekd siitd tulevaa tietoa - tarvitaan lisdd (Harju-
Luukkainen ym. 2016, 168).

Koska ihminen on usein itsensd paras asiantuntija, halusin ldhestya teemaa
kysymalld asianomaisilta itseltddn, Suomen vieraskielisiltd maahanmuuttajilta,
heiddn omia peruskouluaikaisia sopeutumiskokemuksiaan. Tarkastelen laadul-
lisessa tapaustutkimuksessani kahdeksan vieraskielisen maahanmuuttajataus-
taisen henkilon peruskouluajan sopeutumisprosessia suhteessa kielenoppimi-
seen, sosiaalisiin suhteisiin, kieli-identiteettiin ja perusopetuksen opetusjarjeste-

lyihin.



2 SOPEUTUMINEN SUOMALAISEEN YHTEIS-
KUNTAAN

2.1 Monikulttuurisuus ja maahanmuuttajuus

Jokainen yhteiskunta pitdd sisédlldadn monenlaisten kulttuurien kirjon niin etni-
sestd, kielellisestd, kulttuurisesta, sukupuolisesta kuin uskonnollisestakin nako-
kulmasta. Monikulttuurisuudella tarkoitetaan yhteiskunnan sisélld olevia monia
kulttuureita, joten tdssd mielessd se on hyvin laaja kasite. Edelld esitetyn lisdksi
monikulttuurisuutta voidaan tarkastella my6s vammaisuuden, syrjdytymisen,
sosioekonomisen tilanteen tai vaikkapa seksuaalisen suuntautumisen moninai-
suuden ndkokulmasta. Useimmiten monikulttuurisuus-kasitettd kdaytetaan kui-
tenkin maahanmuuttajista puhuttaessa. Maahanmuuttajuus onkin yksi moni-
kulttuurisuuden konkreettisisimmista ilmenemismuodoista. (Paavola & Talib
2010, 11.) Tassa tutkimuksessa kasittelen monikulttuurisuutta maahanmuuton ja
erityisesti maahanmuuttajien ndkokulmasta.

Monikulttuurisuus-kasitteen haastavuus ilmenee kuitenkin siind, ettd sa-
man etnisen tai kansallisen ryhmdn sisdlld voi olla lukuisia pienempid eri alakult-
tuureihin liittyvid ryhmid. Tdlloin myods saman etnisen ryhman jdsenet ovat kes-
ken&ddn monikulttuurisia. Vaikea hallittavuus koskee myos useita muita erilaisiin
kulttuureihin liittyviad késitteitd ja ilmaisuja. Ne saattavat olemuksellistaa ja yk-
sinkertaistaa kulttuurien ominaisuuksia jdttdaen ulkopuolelle esimerkiksi erilais-
ten kulttuurien rikkaan sisdisen vaihtelun (Teras & Kilpi-Jakonen 2013, 200).

Kasitettd “maahanmuuttaja” kdytetddn usein yleiskédsitteend pakolaisille,
turvapaikanhakijoille, siirtolaisille ja paluumuuttajille (Sisdasiainministeric
2012). Edelld mainittu mééritys ei ole yksiselitteinen, silld esimerkiksi Réty (2002,
11) sisdllyttdd maahanmuuttajan médritelmaan myos muuton pysyvyyden nako-
kulman. Suppeamman madaritelmdn mukaan maahanmuuttaja on henkild, joka

elad véliaikaisesti tai pysyvdsti maassa, jossa ei ole syntynyt. (Paavola & Talib
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2010, 30.) Tasmallisemman ns. sukupolviméddritelmdn mukaan ensimmadisen su-
kupolven maahanmuuttaja on ulkomailla syntynyt, uuteen yhteiskuntaan muut-
tanut henkil6. Toisen sukupolven maahanmuuttaja puolestaan on ensimmdisen
maahanmuuttajapolven jdlkeldinen. (Berry, Phinney, Kwak & Sam 2006, 10.) Ai-
kaamme kuvastaa hyvin se, ettd esimerkiksi Rumbaut (2009, 41-62) luokittelee
omassa sukupolvimallissaan nuoret maahanmuuttajat myts maahanmuuttoidn
mukaan siten, ettd 1.5-sukupolvi koostuu 6-12-vuotiaina maahan tulleista lap-
sista ja 1.75-sukupolvi alle 5-vuotiaina maahan muuttaneista lapsista. Alitolppa-
Niitamo (2004, 286) puolestaan kayttdd “vilisukupolven” (generation-in-bet-
ween) kuvaamaan teini-idssd maahan muuttaneita nuoria.

Arkikielessd maahanmuuttaja-késite saattaa ulottua hyvinkin pitkille su-
kupolvien taakse. Sitd saatetaan melko yleisesti kdyttdd esimerkiksi Suomessa
syntyneestd henkilostd, jonka isovanhemmat ovat syntyneet ulkomailla, mutta
molemmat vanhemmat kuitenkin Suomessa. Tassa tutkimuksessa tarkoitan maa-
hanmuuttaja-késitteelld vieraskielistd, Berryn ym. (2006, 10) madrittelemad 1. tai
2. sukupolven maahanmuuttajaa.

Viimeisten kahden vuoden aikana paitsi koko Eurooppaan, myts Suomeen
on saapunut poikkeuksellisen paljon turvapaikanhakijoita (EMN 2016, 4). Viral-
listen maddritelmien mukaan turvapaikanhakija on henkilg, joka pyytda suojaa ja
oleskeluoikeutta toisesta maasta. Mikali turvapaikanhakijalle myonnetédan turva-
paikka, hdn saa samalla myos pakolaisstatuksen. Suomessa tavanomaisen turva-
paikanhakuprosessin yhteydessa myos tutkitaan ja tehdddn paatos siitd, voiko
henkilo saada oleskeluluvan jollain muulla perusteella. (Sisdasiainministerio
2017.)

Pakolainen on siis oleskeluluvan saanut turvapaikanhakija, jolla on perus-
teltu syy peldtd joutuvansa ldhtomaassaan vainotuksi alkuperén, uskonnon, kan-
sallisuuden, tiettyyn yhteiskunnalliseen ryhméan kuulumisen tai poliittisen mie-
lipiteen johdosta, tai hdn joutuisi muuhun todelliseen vaaraan kotimaassaan tai

pysyvdssd asuinmaassaan (Sisdasiainministerio 2017). Henkil6 saa laillisen pako-
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laisaseman, mikéli valtio antaa hénelle turvapaikan, tai UNHCR eli Yhdistynei-
den kansakuntien pakolaisasiain pddvaltuutettu toteaa henkilon olevan pakolai-

nen (Sisdasiainministerio 2012).

2.2 Suomen maahanmuuttajat

Suomen maahanmuuttajien lukumaééarid voidaan tarkastella yleisesti kdytettyjen
tilastollisten kriteerien eli kansalaisuuden, kielen ja syntymaévaltion perusteella.
Miké&adn ndistd kriteereistd ei yksinddn riitd kattamaan maahanmuuttaja-késitteen
madritelmédd, joten tdsmadllisen tarkkoja tilastoja Suomen maahanmuuttajista on
lahes mahdoton saada. (Martikainen, Saari & Korkiasaari 2013, 38.) Maahan-
muuttoviraston mukaan vuoden 2016 lopussa Suomessa asui vakinaisesti
244 499 ulkomaan kansalaista (Maahanmuuttovirasto 2017). Lisdksi tilastokes-
kuksen (2017) mukaan Suomessa asui vuoden 2015 lopussa 337 000 ulkomailla
syntynyttd, 330 000 vieraskielistd! ja 339 925 ulkomaalaistaustaista? henkiloa.
Kaiken kaikkiaan vuonna 2015 maahanmuuttajien osuus koko vdestostamme oli
4,2-6,2 prosenttia, luokitteluperusteesta riippuen. (Tilastokeskus 2017b.)
Suomen maahanmuuttajavdestd on kasvanut voimakkaasti viimeisen 20
vuoden aikana, ja erityisen voimakkaasti muutaman viime vuoden aikana. Suo-
men turvapaikanhakijamé&arit ovat olleen 2010-luvulla noin 3000 ja 4000 hakijan
vélilld, kunnes poikkeuksellisesti vuonna 2015 Suomeen saapuneiden turvapai-
kanhakijoiden mééra lahes kymmenkertaistui - Suomesta turvapaikkaa haki rei-
lut 30 000 henkiloa (EMN 2017, 38). Hakijam&dran kasvu johtui maailmalla val-
litsevasta pakolaiskriisistd, jonka ndhd&an olevan toisen maailmansodan jélkeen
suurin laatuaan (Sisdasianministerio 2017). Suurin osa vuonna 2015 turvapaikkaa

hakeneiden turvapaikkaprosesseista on vield kesken. Vuonna 2016 maahan-

1 Vieraskieliselld tarkoitetaan tdssd yhteydessd henkildd, jonka didinkieleksi on rekisterdity jokin
muu kuin suomi, ruotsi tai saame.

2 Ulkomaalaistaustaisella tarkoitetaan tdssa yhteydessa henkil6d, jonka molemmat vanhemmat
tai ainoa tiedossa oleva vanhempi on syntynyt ulkomailla.
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muuttoviraston tekemistd turvapaikkapaatoksistd reilu puolet (51 %) oli kieltei-
sid ja 27 prosenttia myonteisid. Loput (22 %) paatoksista oli tutkimatta jatettyja
tai rauenneita. Vuoden 2015 runsaasta turvapaikanhakijamé&drastd huolimatta
vuonna 2016 turvapaikkaa haki endd vain reilu 5 500 henkiload. (EMN 2017, 40.)
Vuonna 2015 Suomessa oli yhteensd 4 865 628 suomenkielistd, 290 161 ruot-
sinkielistd ja 329 562 vieraskielistd henkilod (Tilastokeskus 2016). Vuoden 2016
lopussa viisi suurinta kieliryhméé olivat suomen ja ruotsin jdalkeen suuruusjar-
jestyksessd vendjd, viro, arabia, somali ja englanti. Kuvio 1 kuvaa tarkemmin suu-

rimpia vieraan kielen ryhmid vuoden 2016 lopussa Suomessa. (Tilastokeskus

2017a.)
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Kuvio 1. Suurimmat vieraan kielen ryhmét Suomessa vuoden 2016 lopussa (Tilastokeskus
2017a)

Kaiken kaikkian muuttoliike Suomeen on vuosien 1990-2010 vélisend aikana mo-
nimuotoistunut. Kyseisend ajanjaksona ihmisid on muuttanut Suomeen entista
useammasta valtiosta ympéri maailmaa (Martikainen ym. 2013, 38-39). Vuoden

2015 lopussa Suomessa asuikin ldhes 180 eri ulkomaan kansalaisryhmaan kuulu-
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via henkiloitd (Tilastokeskus 2017b). Vuoden 2016 loppupuolella suurin osa maa-
hanmuuttajistamme oli kotoisin maamme l&hialueilta: kaksi ylivoimaisesti suu-
rinta kansalaisuusperusteista maahanmuuttajaryhmaéa olivat virolaiset ja vena-
ldgiset. Seuraavaksi suurimmat ryhmaét olivat suuruusjdrjestyksessd irakilaiset,
kiinalaiset sekd ruotsalaiset. Kokonaisuudessaan maahanmuuttajiemme kieli-

sekd kulttuuritaustat olivat kuitenkin hyvin moninaiset. (Tilastokeskus 2017c.)

2.3 Sopeutumisen lihtokohdat

Ihminen on sosiaalisesti aktiivinen yksild, joka toimii jatkuvassa vuorovaikutuk-
sessa ympadristonsd kanssa sekd tarkkailee ja muokkaa paikkaansa sen jdsenend.
Niinpd elamddamme vaikuttavat sekd erilaiset yksilolliset tekijat, mutta myos ym-
pdriston ja yksilon vuorovaikutukseen liittyvit tekijdt (Poikkeus 2013). Uuteen
maahan muuttava ihminen kohtaa muuton yhteydessd uuden ympaériston sielld
asuvine ihmisineen, kielineen, tapoineen, arvoineen ja normineen. Maahanmuut-
taja kohtaa siis suomalaisen yhteiskunnan, joka pitdd sisédlldan kaiken edelldmai-
nitun liséksi tietynlaisen yhteiskuntajdrjestelmdn. Tdhdn jdrjestelmddn sisdltyy
myds koulu, jonka toiminnasta on sdddetty perusopetuslailla (L 628/1998), mutta
joka ilmenee sielld toimivien ihmisten kautta. Ndistd nakokulmista suomalaisen
peruskoulun voidaan katsoa siis edustavan myos suomalaista yhteiskuntaa.
Yksilon sekd sosiaalisen ympaériston vuorovaikutuksella on todettu olevan
suuri merkitys maahanmuuttajan uuden eldmdn muotoutumisessa. Yksi ihmi-
selle tyypillinen tapa hahmottaa itsensd ja oman paikkansa sosiaalisessa maail-
massa on Turnerin ja Tajfelin (1986) mukaan ryhmittely. Heiddn sosiaalisen iden-
titeetin teoriansa (Social identity theory) mukaan ihmisilld on taipumus luoki-
tella itsensd jonkin ominaisuuden perusteella johonkin sosiaalisen ympaéristonsa
ryhmadan kuuluvaksi. Ryhmd voidaan méaéarittaa sosiaalipsykologisesta nakokul-
masta joukoksi ihmisid, joita yhdistda keskindinen sosiaalinen vuorovaikutus
sekd yhteinen sosiaalinen konteksti (Lahikainen & Pirttila-Backman 2001, 126).

Ihminen voi maéérittdd itsensd erilaisiin ryhmiin kuuluvaksi erilaisten motiivien
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perusteella: madrittavand tekijand voidaan pitdd niin samanlaista kieltd, kansal-
lista kulttuuria tai etnistd taustaa kuin samaa kotikaupunkia, musiikkimakua tai
hiusvéridkin.

Maahanmuuttajakeskustelua arvioitaessa on tarkedd muistaa, ettd vastaan-
ottavan yhteiskunnan jasenten lailla mydskddan maahanmuuttajat ja heidéan lap-
sensa eivdt muodosta yhtendistd ryhméd, vaan muuttajien taustat ja elamantilan-
teet saattavat erota hyvinkin paljon toisistaan. Henkil6 on voinut muuttaa maa-
han niin tyénsd kuin perheensdkin vuoksi, mutta myos siksi, ettd on sattunut
ihastumaan sen kulttuuriin. Toisaalta hdn on voinut muuttaa Suomeen pakotet-
tuna jattamaan kotimaansa sodan tai muun ulkoisen uhan vuoksi. Néin ollen
myo6s uudessa maassa alkavan eldmdn ldhtokohdat ovat kaikilla maahanmuut-
tajilla hyvin erilaiset. Tastd ldhtokohdasta huolimatta yhteistd kaikille maahan-
muuttajille on se, ettd he tulevat kohtaamaan uuden yhteiskunnan kaikkine omi-
naisuuksineen, mutta he toisaalta myos kantavat mukanaan omaa menneisyyt-
tddn - kuten tietoa lahtomaansa erilaisesta ympadristostd. (Korpela 2015, 26.)

Maahanmuuttoon liittyvddan uuden ympériston kohtaamiseen ja siihen
asettumiseen liitetddn ndkokulmista riippuen tutkimuskirjallisuudessa muun
muassa “sopeutumisen”, “kotoutumisen”, “kiinnittymisen” ja “kuulumisen”
(engl. sense of belongig, belonging) kasitteitd. Usein erityisesti viranomaiskie-
lessa kaytetyn kotoutumisen tavoitteena Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen
(THL 2017) mukaan on, ettd muuttaja kokee olevansa yhteiskunnan tdysivaltai-
nen jédsen, jolla uudessa kotimaassa tarvittavaa tietamysta ja taitoja. Tahén ldhei-
sesti liittyvd kotouttaminen kuvaa taas viranomaistoimenpiteit, joilla edistetdan
henkilon kotoutumista hyvinvoinnin, terveyden, koulutuksen ja ty6llisyyden li-
saamisen keinoin (THL 2017). My6s uusin valtakunnallinen perusopetuksen
opetussuunnitelma puhuu kotoutumisesta, erityisesti kielen oppimisen ndkokul-
masta (ks. esim. OPH 2014a, 88, 118). Kuulumisella viitataan kokemukseen ja
tunteeseen suhteessa muuttajan ja ympariston valilld: millaisena maahanmuut-
taja kokee uuden ymparistonsa ja kuinka hdn kokee kuuluvansa siihen (Spaaj

2015).
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Porhola (2009, 86-87) katsoo yhteisoon kiinnittymistd sosiaalisten suhteiden
kautta: hdanen vertaisyhteisoon kiinnittymisen teoriansa mukaan ihmisen jokai-
sella vertaisvuorovaikutussuhteella® on merkitysti sille, milld tavoin han kiinnit-
tyy omaan vertaisyhteisoonsd. Onnistuneena vertaisyhteisoon kiinnittymisena
voidaan teorian mukaan pitdd tilannetta, jossa henkilo kokee olevansa vertaisyh-
teisossddn hyvéksytty, pidetty ja arvostettu. Henkil6 myds samoin osoittaa itse
vertaisilleen hyvaksyntad, vilittamistd ja arvostusta. Tamén vastavuoroisen vuo-
rovaikutusprosessin seurauksena ihmisen on mahdollista kokea itsensa tasaver-
taiseksi vertaisyhteisonsa jaseneksi. (Porhola 2009, 86-87.) Vaikka teoriassa kiin-
nittymistd katsotaan vertaissuhteiden ndkokulmasta, voidaan samaa ilmista kat-
soa my0s laajemmasta ndkokulmasta, jolloin vertaisyhteisond ndhddan laajim-
millaan koko yhteiskunta.

Tassd tutkimuksessa kdytan muuttoon liittyvéstd muuttajan ja ympaériston
viélisestd vuorovaikutuksesta késitetteitd sopeutuminen tai sopeutumisprosessi,
joilla tarkoitan Alitolppa-Niitamon (1993, 24-25) ja Korpelan (2005, 26) tavoin ldpi
eldmdn kestdvdd dynaamista sekd monitasoista prosessia ndiden osapuolten va-
lilla. Tarkastelen sopeutumista tutkimuksessani kielenoppimisen, sosiaalisten
suhteiden sekd kieli-identiteetin kautta. Nditd tekijoitd katson vield tarkemmin
peruskouluajan ndkokulmasta, liittden tarkastelun osaksi myo6s peruskoulun
opetusjdrjestelyt, jotka omalta osaltaan ilmentdvat koulun roolia sopeutumisessa.
Sopeutumisen tavoitteena nden tdssa tutkimuksessa sellaisen kielen kdyton, so-
siaalisten suhteiden ja hyvinvoinnin tason saavuttamisen, jossa ihminen voi ko-
kea tyytyvdisyyttd ja hyvidksyntdd uudessa yhteiskunnassa eldessddan (vrt. Por-
hold 2009, 86-87; Spaaj 2015). Lisdksi tavoitteena néden, ettd ihminen kokee omaa-
vansa edellytykset toimia yhteiskunnassa sen tasavertaisena jasenend (vrt. Pitkéa-

nen 2003, 268-269; L 628/1998; THL 2017; OPH 2014a).

3 Vertaissuhde kuvaa samanikiisten tai samalla kehitystasolla olevien keskindistd suhdetta, ja
vuorovaikutussuhde henkiliden keskindistd sosiaalista suhdetta (Porhold 2009, 86; Salmivalli
2005, 15). Vertaisyhteisolld tarkoitetaan tédssd yksilon olemassa olevista tai mahdollisista vertais-
vuorovaikutussuhteista muodostuvaa yhteisod. (Porhola 2009, 86.)
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231 Uuden ympiriston haasteet

Kulttuurintutkijoiden mukaan maahanmuuttaja kohtaa uuteen yhteiskuntaan ja
kulttuuriin muutettuaan myos jonkin tasoisen kulttuurishokin. Kulttuurishokin
voimakkuuteen vaikuttaa uuden kulttuurin suhde aiempiin kulttuureihin: sa-
mankaltaiseen kulttuuriin on luonnollisesti helpompi samaistua. (Haynes 2007,
2-5.) Taman lisdksi muuttaja kokee muuton myotd myos useita - esimerkiksi ih-
missuhteita ja elinympéristod koskevia - menetyksid (Alitolppa-Niitamo, 1993,
25). On myos havaittu, ettd maahanmuuttajalapset eivat valttamattd saa omilta
vanhemmiltaan tarvitsemaansa tukea kulttuurishokista selviytydkseen, silld uusi
ympdristo voi olla my6s heiddn vanhemmilleen vieras ja haasteellinen (Haynes
2007, 2-5). Taman tutkimuksen kannalta tdrked havainto on se, ettd lapset ja van-
hemmat etenevit yleensd eri tahtia sopeutumisen polulla: maahanmuuttajalap-
set nimittdin sopeutuvat uuteen kulttuuriin tavallisesti vanhempiaan nopeam-
min (Berry ym. 2006).

Maahanmuuttaja saattaa kohdata muuton yhteydessa myos kulttuurishok-
kia suurempia psyko-sosiaalisia haasteita. Liebkind (1994, 32-33) korostaa, ettd
maahanmuutto ja uuden kulttuurin kohtaaminen eivit vélttamattad itsessdan ai-
heuta psyykkistd pahoinvointia. Stressid ja mielenterveysongelmia lisddvat tietyt
ristitekijdt, joita ovat muutosta aiheutuva sosio-ekonomisen statuksen selva heik-
keneminen, vastaanottavan maan vieras ja uusi kieli, ero muista perheenjase-
nistd, vastaanottavan yhteiskunnan epaystavalliseksi koettu vastaanotto, eristy-
neisyys samaa kulttuuritaustaa edustavista, traumaattiset kokemukset tai maa-
hantuloa edeltdva pitkddan jatkunut stressi. Riskitekijoitd ovat myds maahan-
muuttajan teini-ikdisyys tai vastaavasti korkea ikd maahan saavuttaessa. (Lieb-
kind 1994, 32-33.)

Muuttajan ominaisuuksien sekd muuton syiden lisdksi uuteen yhteiskun-
taan sopeutumisessa my6s uuden yhteiskunnan vastaanottamuudella, kuten
asenteilla, arvoilla ja normeilla, on tdssd prosessissa suuri rooli (Talib, Lofstrom
& Meri 2004, 35). Kohdemaan kulttuurit ja yhteiskuntajérjestelma saattavat olla
lahtomaahan verrattuna hyvin erilaisia, joten tulijan on puntaroitava totuttuja

toimintamalleja uudelleen ja tarpeen tullen vaihdettava niitd uusiin (Alitolppa-
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Niitamo 1993, 24-25). Maahanmuuttoa seuraa my6s oman identiteetin tarkastelu
sekd sen muokkaaminen uuteen ympaéristoon sopivaksi. Kokkosen (2010, 188)
Keski-Suomeen muuttaneiden pakolaisten vuorovaikutussuhteita sekd sosiaali-
seen ympadristoon kiinnittymistd koskevassa tutkimuksessa tutkittavat kokivat
vuorovaikutusverkostojensa pienentyneen merkittavasti Suomeen muuton jal-
keen. Tamén johdosta tutkittavat kokivat muun muassa lisddntyvad yksindi-
syyttd, pienempdd sosiaalista tukea sekd identiteetin ja mindkuvan heikkene-
mista.

Suomi sijoittui kansainvalisissd integraatiopolitiikkaa koskevissa seuranta-
tutkimuksissa ldnsimaiden karkipdadhan (Mdhonen & Jasinskaja-Lahti 2013, 247).
Suomen erityisvahvuuksina ndhtiin MIPEX III -tutkimuksen (Huddleston ym.
2011) mukaan maahanmuuttajien hyvit poliittisen osallistumisen mahdollisuu-
det sekd lakisddteiset syrjinndn vastaiset toimet. On kuitenkin eri asia, mitd lain-
sdddantod ja virallisia kdytanteitd yhteiskunta toteuttaa kuin millaisia kayttayty-
misen malleja, asenteita ja kokemuksia ihmiset kohtaavat arjessaan. Esimerkiksi
uusimman Euroopan komission teettdiméan vertailun (Euroopan komissio 2012)
mukaan etniseen alkuperddn pohjautuvan syrjinndn koki omassa maassaan
vuonna 2012 yleiseksi 69 prosenttia suomalaisista, kun taas Euroopan maiden
keskiarvo samaiseen kokemukseen oli 56 prosenttia. Etnistd syrjintdd koettiin
Suomessa esiintyvan kaikista 28 vertailumaasta kahdeksanneksi eniten. Eniten
etnistd syrjintdd kokivat maassaan esiintyvéan ranskalaiset (76%), kyproslaiset
(75%) ja ruotsalaiset (75%). (Euroopan komissio 2012.)

Mihosen & Jasinskaja-Lahden (2013, 248) mukaan yhteiskunnan taloudel-
lisella tilanteella on myo6s merkittdvad vaikutusta eri kulttuuritaustaisten ryh-
mien vélisiin suhteisiin. Jaakkolan (2005, 2008) ja Ervastin (2009) mukaan Suo-
messa vallitseva asenneilmapiiri oli mydnteisimmilldan viimeisen talouden nou-
sukauden aikana, kun taas vuoden 2011 Elinkeinoelimin valtuuskunnan tutki-
mukset ndyttdvat asenneilmapiirin muuttuneen jélleen aiempaa kielteisemmaéksi
(Haavisto & Kiljunen 2011). 2000-luvun ensimmadisen vuosikymmenen tienoon
maahanmuuttoasenteissa on nahty 1990-luvun lamavuosien asenneilmapiirin

piirteitd (Mahonen & Jasinskaja-Lahti 2014, 248).
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Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd suomalaiset suhtautuvat kaikkein myon-
teisimmin kulttuuriltaan samankaltaisista, korkean elintason maista ldhtoisin
oleviin maahanmuuttajiin. Vastaavasti, ulkondoltddn ja kulttuuriltaan suomalai-
sista selvésti erottuviin sekd koyhemmistd maista tuleviin maahanmuuttajiin
suhtaudutaan selvésti negatiivisemmin. (Jaakkola 2009.) Tastd yleisestd linjasta
poikkeuksena ovat kuitenkin Suomen suurimpana* maahanmuuttajaryhména
hiten arvostamiin maahanmuuttajaryhmiin arabien ja somalialaisten kanssa
(Jaakkola 2009). Tdllaiset tutkimustulokset osoittavat, ettd eri etnisten ryhmien
vilisid suhteita ei pitdisi koskaan tarkastella historiallisesta kontekstista irrallaan.
Esimerkiksi suomalaisten negatiivisia asenteita maan venéldisvihemmistdd koh-
taan selittdnevat pikemminkin maiden yhteistd historiaa leimanneet sodat ja kon-
fliktit kuin melko samankaltainen ulkondko ja kulttuuritausta (Mdhonen & Ja-
sinskaja-Lahti 2013, 249-250).

Ihmisen sosiaalisen identiteetin muodostus on siis jatkuvassa muutoksessa.
Sosiaalipykologisesta ndkokulmasta myonteisen asennemuutoksen kannalta oli-
sikin tarkedd, ettd erilaiset ryhmét ovat keskenddn yhteistyossd, ja ymparoiva yh-
teiskunta sekd yhteiso tukevat tdtd vuorovaikutusta (Mdhonen & Jasinskaja-Lahti
2013, 253). Erilaisten ryhmien vilisissd kanssakdymisissd ja ndiden vilisten suh-
teiden kehittymisessd avainasemassa ovat kohtaamisten luonne sekd ryhmien
viliset tavoitteet. Enemmistoryhmalld on usein my6s tavoitteena sdilyttdd voi-
massa oleva valta-asema, ja vihemmistoryhmille ndhddén edun mukaisena
haastaa tdmaé asetelma. Suhteiden hyvailaatuiselle kehitykselle ovat tutkimusten
(esim. Sherif 1966°) mukaan tdrkedssd asemassa ryhmien vilistd keskindisriippu-
vuutta synnyttavit ylemman tason tavoitteet, jotka ehdollistavat tai pakottavat
ryhmait yhteistyohon, ja ndin ollen ryhmien rajat ja niiden viliset ennakkoluulot

muokkaantuvat. (Mdhonen & Jasinskaja-Lahti 2013, 250.)

4 Ks. Kuvio 1.

> Sherif, 1966. Realistic Conflict theory
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2.3.2 Peruskoulun rooli sopeutumisessa

Maahanmuuttajien yhteiskuntaan sopeutumisessa koulutuksen rooli ndhdaan
keskeisend (Terds & Kilpi-Jakonen 2013, 184). Erityisesti lasten kohdalla varhais-
kasvatuksella ja perusopetuksella on suuri merkitys uuteen elaméntilanteeseen
sopeutumisessa: pdiviakodissa ja koulussa opitaan paitsi suomen kieltd, myos yh-
teiskunnan sddntojd, arvoja ja normeja (Coelho 1994, 301-304; Alitolppa-Niitamo
2002, Weide & Saukkonen 2013, 275; Crul & Vermeulen 2003; Crul 2007; TIES
2011). Myos valtiontalouden tarkastusvirasto (VTV 2015, 7) ndkee maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden erityistarpeet huomioon ottavan koulutusjdrjestelméan
jopa tehokkaimmaksi tavaksi kotouttaa maahanmuuttajalapset ja nuoret suoma-
laiseen yhteiskuntaan. Myos kasvatuksen ja koulutuksen piirisséd luotujen kave-
risuhteiden merkitys sopeutumiselle on suuri (Korpela 2005, 26; Crul & Vermeu-
len 2003; Crul 2007; TIES 2011).

Peruskouluikdinen lapsi viettdd koulussa suuren osan pdivéstd, joten koulu
ympdristond vaikuttaa merkittdvasti hanen mindkuvansa, kognitiivisten raken-
teidensa sekd koko maailmankuvansa muodostumiseen. Parhaassa tapauksessa
koulu tarjoaa uusille oppilaille keinoja ja vélineitd monenlaisten uudessa yhteis-
kunnassa tarvittavien - niin kognitiivisten kuin sosiaalistenkin - taitojen omak-
sumiseen ja opetteluun. (Alitolppa-Niitamo 2002, 275.) Maamme lakien mukaan
oppivelvollisuusikdinen Suomessa vakinaisesti asuva maahanmuuttaja on oi-
keutettu samaan peruskoulutukseen kuin valtavdestokin (OPH 2011, 7; Terds &
Kilpi-Jakonen 2013, 184). Taman vuoksi menestymistd uudessa yhteiskunnassa -
ja sithen sisdltyvassd koulussa - pidetddnkin yhtend sopeutumisen mittarina (Te-
ras & Kilpi-Jakonen 2013, 184). Tassd kohden huomionarvoista kuitenkin on, ettd
maahanmuuttajien ldhtokohdat valtavdestoon suhteutettuna eroavat jo siing, etta
ensimmadisen sukupolven maahanmuuttajat eivat valttamattd ole osallistuneet
peruskouluun koulupolun alusta ldhtien. Liséksi vieraskieliset maahanmuuttajat
opiskelevat peruskoulussa toisella kielelld&n, joten heidédn ldhtokohtansa opiske-
luun eivit ole didinkielenddn suomea puhuvien luokkatoveriensa kanssa tasave-

roiset (ks. esim. Harju-Luukkainen ym. 2014, 28).
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2.4 Maahanmuuttajaoppilaat Suomen kouluissa

Yksi suomalaisen koulutuksen keskeisistd perusperiaatteista on tasa-arvoisuus.
Sen mukaisesti kaikilla maassa asuvilla lapsilla ja nuorilla tulee olla yhdenvertai-
set lahtokohdat ja mahdollisuudet koulutukseen asuinpaikasta, perheen talou-
dellisesta tilanteesta sekd etnisestd tai kulttuurisesta taustasta riippumatta. (L

628/1998.) Perusopetuslain 2 § mukaan:

”Opetuksen tulee edistd4 sivistystd ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa sekd oppilaiden
edellytyksid osallistua koulutukseen ja muutoin kehittad itsedén eldménsa aikana. Ope-
tuksen tavoitteena on lisdksi turvata riittdvd yhdenvertaisuus koulutuksessa koko maan
alueella.” (L 628/1998.)

Kaikessa opetuksessa tulisi ottaa huomioon oppilaiden taustat sekéa ldhtokohdat
- niin maahanmuuttajien lasten kuin valtavdestonkin lasten osalta (OPH 2014a).
Ndin ollen maahanmuuttajataustainen oppilas on yhti lailla oikeutettu esimer-
kiksi henkilokohtaiseen tukeen tehostetun tai erityisen tuen muodossa kuin val-
tavdestonkin edustaja: “Oppilaalle, joka tarvitsee oppimisessaan tai koulunkiynnis-
sddn sadnnollisti tukea tai samanaikaisesti useita tukimuotoja, on annettava tehostettua
tukea hinelle tehdyn oppimissuunnitelman mukaisesti.” (L 642/2010.)

Suomen kouluopetuksessa noudatetaan perusopetuslain (L 628/1998) mu-
kaisesti perusopetuksen opetussuunnitelman valtakunnallisia perusteita (OPH
2014a). Valtion poliittiset linjaukset vaikuttavat omalta osaltaan siihen, mil-
laiseksi opetuksen paamaddrat, sisdllot ja metodit muodostuvat (Pyykko 2014,
196). Suomessa maahanmuuttajien lapset osallistuvat lahtokohtaisesti samaan -
yksilolliset lahtokohdat huomioon ottavaan - opetukseen kuin valtavdestonkin
lapset. Maahanmuuttajille erikseen suunnattua opetusta ovat valmistava opetus
ja koulutus sekd oman didinkielen ja suomen kielen opetus. Lisdksi heilld - kan-
tasuomalaisten oppilaiden ohella - on mahdollisuus saada oman uskonnon ope-
tusta. (Terds & Kilpi-Jakonen 2013, 191.) Maahanmuuttajien koulutuksen ylei-
send ja kauaskantoisena tavoitteena Suomessa on, ettd maahanmuuttajien lapset
oppivat toimimaan tasavertaisina jdsenind suomalaisessa yhteiskunnassa (Nis-
sild 2009, 6; OPH 2014a). Tamaén lisdksi maahanmuuttajien oman didinkielen ja

kulttuuri-identiteetin yllapidon mahdollistavien valmiuksien tukemista pide-



21

tadan tarkednd (OPH 2014a; OPH 2011, 7). Opetushallituksen mukaan maahan-
muuttajille pyritddn antamaan yhtd hyvat mahdollisuudet koulutukseen kuin
suomalaisille (OPH 2011, 7). Kuitenkaan Valtiontalouden tarkastusviraston vuo-
den 2015 tuloksellisuustarkastuskertomuksen mukaan suomalainen perusopetus
ei tarjoa kaikille maahanmuuttajataustaisille oppilaille valtavdeston kanssa tasa-
vertaisia mahdollisuuksia saavuttaa oppimisvalmiuksia, osallistua jatko-opintoi-
hin ja kehittdd itsedan (VTV 2015, 7).

Maahanmuuttajaoppilaiden maddrdd voidaan arvioida esimerkiksi perus-
koulussa ja peruskoulun jdlkeisissd opinnoissa tehtdvan lapsen didinkielen tilas-
toinnin perusteella. On kuitenkin huomattava, ettd didinkielen perusteella tehta-
vt tilastot eivit koskaan kata tdysin kaikkia maahanmuuttajien lapsia. Ne anta-
vat kuitenkin osviittaa esimerkiksi maahanmuuttajien sijoittumisesta maahan ja
maan eri osiin. (Latomaa, Péyhonen, Suni & Tarnanen 2013, 169, 192.)

Vuonna 2015 noin 6 prosenttia (35 000 oppilasta) maamme perusopetuksen
kaikista oppilaista oli vieraskielisid® (VIV 2016, 5). Eniten vieraskielisid perus-
opetuksen oppilaita koko alueen oppilasmédédrdan verrattuna oli vuonna 2012
Eteld-Suomessa (7 prosenttia) sekd Ahvenanmaan (5 prosenttia) ja Lounais-Suo-
men alueella (4 prosenttia). Vdhiten vieraskielisid perusopetuksen oppilaita oli
Pohjois-Suomessa ja Lapin alueella, joissa kummassakin heité oli kaikista alueen
oppilaista alle 2 prosenttia. (OPH 2014b.) Kaikilla koulutustasoilla vendjankieli-
set olivat suurin vieraskielinen ryhma (OPH 2014b). Suomi toisena kielena (S2) -
oppimddrad opiskeli vuoden 2012 perusopetuksen 25 350 vieraskielisestd oppi-
laasta 21 700 oppilasta (OPH 2014b; VTV 2015, 19). Vuonna 2015 oman vieraskie-
lisen didinkielen opetusta sai 55 eri kieliryhmén 17 000 oppilasta (OPH 2015a).

¢ Vieraskieliselld tarkoitetaan tdssd henkil6d, joka puhuu didinkielenddn muuta kuin suomea,
ruotsia, saamea, romani-kieltd tai viittomakieltd (OPH 2014a).
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241 Koulu sosiaalisena ymparistona

Koska peruskouluikdinen lapsi viettdd koulussa suuren osan ajastaan, luonnolli-
sesti osa pdivittdisistd sosiaalisista suhteista liittyy kouluun. Kouluun liittyvat
myonteiset sosiaaliset suhteet ovat yksilon kehityksen tukena paitsi lapsuus-
idssd, my0s tdman jdlkeisissd eldmédnvaiheissa (Salmivalli 2005, 15; Porhola 2008,
94). Hyvét ja toimivat ihmissuhteet ndhdddnkin hyvan oppimisympériston edel-
lytyksend (Pollari & Koppinen 2011, 73). Koulun toimintakulttuurilla on yhteytta
lasten arkeen, mutta toisaalta arkeen vaikuttavat myos lasten sosiaaliset taustat,
kulttuurit ja kokemukset (Tolonen 2001, 256). Koulu ja vapaa-aika ovat siis vah-
vasti vuorovaikutuksessa toisiinsa - jokainen koulu on sielld opiskelevien ja tyos-
kentelevien ihmisten nakoinen.

Tolonen (2001, 258) tutki reilu vuosikymmen sitten nuorten sosiaalisia kult-
tuureita koulussa. Hanen tutkimuksessaan nuoret kuvailivat itseddn oppilaina
sekd sosiaalisina toimijoina, usein ”tavallisina” nuorina. Tolosen mukaan nuor-
ten “tavallisuus” ndkyi jossain méddrin heiddn tavoittelemassaan toiminnassa.
Suomalaisten oppilaiden kasityksid tutkittaessa koulun ihanteelliseksi oppi-
laaksi on usein mddritelty hiljainen ja kiltti oppilas (Tolonen 2001, 258). Tamé&n
kaltaiset kulttuuriset tekijdt saattavatkin ndkyd vertaisryhmien muodostumi-
sessa esimerkiksi siten, ettd eri kulttuuritaustaiset oppilaat ndkevit ihaileminaan
piirteind keskenddn erilaisia piirteitd. Esimerkiksi Hofsteden (2011) kehittaméan
kulttuurien vertailuun perustuvan mallin tarkastelu nostaa esiin monia tekijoitd,
jotka saattavat ndkyd eri kulttuuritaustaisten oppilaiden toiminnassa erilaisina.
Mallin kuusi vertailtavaa ulottuvuutta ovat yksildiden vilisen valtaetdisyyden
kasittaminen, ryhmiin integroituminen, arvojen maskuliinisuus tai feminiini-
suus, suvaitsevaisuus tai rajoittuneisuus, epavarmuuden sietiminen sekd suh-
tautuminen aikaan. (Hofstede 2011, 8.)

Luonnollisesti my0s opettajilla on keskeinen merkitys lapsen sosiaalisten
suhteiden rakentumisessa. Oppilaiden sosiaalisia suhteita tutkittaessa on ha-
vaittu, ettd myonteiselld opettaja-oppilassuhteella on positiivinen yhteys hyvak-
synndn ilmenemiselle lapsen vertaissuhteissa. Vertaissuhteissa ilmeneva hyvak-

syntd on puolestaan yhteyksissd oppilaiden parempiin keskindisiin suhteisiin.
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(Kiuru ym. 2015.) Opettajaoppilas-suhde voi my®os olla lapsen tarked toissijainen
kiintymyssuhde, ja ndin ollen vaikuttaa lapsen eldmadn tadstikin ndkokulmasta
suuresti.

Koulun lisdksi lapsella on periaatteellinen mahdollisuus luoda sosiaalisia
suhteita tietysti kaikissa muissakin ympdristdissd, joissa hdn eldd ja liikkuu. Mie-
lenkiintoista onkin se, millaisista ymparistoistd - sekd miten - lapset ja nuoret so-
siaalisia kontaktejaan muodostavat. Yksi luonnollisimmista merkittdavistd ympa-
ristoistd on lapsen asuinymparistd. Maahanmuuttajien asumisen alueellinen si-
joittuminen liittyy usein ldheisesti kouluun, koska saman alueen lapset kadyvat
Suomessa yleensd koulua ldhikouluperiaatteen mukaisesti. Asuinalue vaikuttaa
siis tdstd ldhtokohdasta myo6s koulun arkeen ja kulttuuriin, mutta vanhempien
sosioekonomisen taustan kautta myos lasten koulumenestykseen (ks. esim. Terds
& Kilpi-Jakonen 2013, 185).

Maahanmuuttajien alueellisesta sijoittumisesta on niin Suomessa kuin
muuallakin keskusteltu paljon. Keskustelua on siivittanyt ajatus, jonka mukaan
integraatiolle on haitaksi, mikédli maahanmuuttajat keskittyvat liiaksi tietyille
asuinalueille. (Rasinkangas 2013, 123.) Suomessa maahanmuuttajavaeston osuus
on - myds syksyn 2015 jdlkeen - kansainvdlisesti katsoen edelleen pieni, joten
mydskddn suurempia asumiskeskittymid - joitakin poikkeuksia lukuun otta-
matta - eijuuri ole syntynyt (Rasinkangas 2013, 123; 137). Nayttdd kuitenkin siltd,
ettd padkaupunkiseudulla, erityisesti Helsingissd ja Espoossa, alueiden eriarvoi-
suus on kasvussa ja myds maahanmuuttotaustaiset oppilaat ovat aiempaa enem-
méan keskittyneet kouluihin, joissa huono-osaisuus kasaantuu (Bernelius 2010;
Kuusela 2010).

Tamakaan kysymys ei kuitenkaan ole ristiriidaton. Maahanmuuttajien so-
siaalisessa keskittymisessd voidaan ndhdd myos positiivisia puolia erityisesti sil-
loin, kun keskittymét muodostuvat vapaaehtoisesti. Posiitivisia ndkokulmia ko-
rostavat tutkijat painottavat, ettd oman etnisen ryhmén ldsndolo tarjoaa maahan-
muuttajalle sosiaalisia kontakteja, mutta myos myonteisid mahdollisuuksia
oman kulttuurin, uskonnon ja kielen ylldpitoon (Bolt, Burgers & Van Kempen

1998). Suomen maahanmuuttajia tutkittaessa oman etnisen ryhmén onkin nahty
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olevan jopa tdrkein sosiaalisen tuen lidhde (Perhoniemi & Jasinkaja-Lahti 2006,
61-62). Koulussa sama ndkyy siten, ettd oppilaat voivat saada saman etnisen
taustan ryhmistd sosiaalisen padoman ohella my6s tukea ja hyotyd koulunkéyn-
tiinsd (Portes & Hao 2004; ks. Antikainen ym. 2015a, 134).

Kaikki asumisen keskittymisestd koituvat edut eivit kuitenkaan ole aina
kestavid. Esimerkiksi ruotsalaisten tutkimusten mukaan tekijdt, jotka alkuvai-
heessa ndyttavit tukevan maahanmuuttajien sosiaalista sopeutumista, kdantyvat
myochemmin haitoiksi - erityisesti maahanmuuttajien taloudellisessa kehityk-
sessd (Musterd, Andersson, Galster & Kauppinen 2008). Euroopan komission
mukaan maahanmuuttajien lasten kasautuminen tiettyihin kouluihin nayttaa
heikentdvan lasten ja nuorten mahdollisuuksia luoda sosiaalisia suhteita eri kieli-
ja kulttuuritaustaisten ikdryhmiensd kanssa (Euroopan komissio 2008). Myos eu-
rooppalaisen TIES-projektin (The Integration for the European Second Genera-
tion) tulokset osoittavat, ettd ennusteet maahanmuuttajajataustaisten lasten kou-
lutuksen onnistumiselle ovat paremmat, mikéli koulutusjérjestelmd ohjaa valta-
vdeston lapsia ja maahanmuuttajien lapsia viettdmé&ddn enemmain aikaa yhdessa
(TIES 2011). Suomalaisten tutkimustulosten mukaan suomalaisen kaveripiirin
merkitys on suuri puhumisen osa-alueen kehityksessa (ks. Suni 1996, 9, 45-46, 66-
69). Myo6s Opetushallitus on ndhnyt tarkedksi maahanmuuttajataustaisten oppi-
laiden vertaissuhteiden solmimisen myos didinkieleltdan suomenkielisten oppi-
laiden kanssa. Perusteeksi télle on ndhty, ettd oppilaat oppivat ndin luonnollisella
tavalla toisiltaan kieltd, mutta my6s muita globaalin yhteiskunnan vaatimia kult-

tuurisen vuorovaikutuksen taitoja. (OPH 2011, 5.)
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24.2 Moninaisuutta kunnioittava koulu

Syntyperddn tai kansallisuuteen perustuvan monikulttuurisuuden ja -kielisyy-
den esiintyminen on suomalaiskouluissa tdtd nykyad jo keskimédarin varsin yleistd
(ks. esim. Lehtonen 2015, 291). Tam&n moninaisuuden pyrkii ottamaan huomi-
oon my0s uusin perusopetuksen opetussuunnitelma. Sen (OPH 2014a, 463) mu-
kaan koko koulun toiminnassa tulee hyodyntdd koulusta 1oytyvéad kielellistd ja
kulttuurista moninaisuutta. Myos kotikansainvélisyys ndhdddn tarkednd voima-
varana (OPH 2014a, 28). Monikulttuurisuudesta ja koulusta puhumisen yhtey-
dessd kdytetddn usein myos kasitettda monikulttuurisuuskasvatus. Banksin (2001)
mukaan monikulttuurisuuskasvatuksella tarkoitetaan koulun uudistamista niin,
ettd kaikilla oppilailla on taustoistaan riippumatta samanvertainen mahdollisuus
oppimiseen. Talibin (2002, 116) mukaan moniarvoisuus ja monikulttuurisuus-
kasvatus tarjoavat mahdollisuuden tarkastella vakiintuneita kasvatuksen kay-
tanteitd ja arvoldhtokohtia uudessa valossa, ja toisaalta muokata niité tarpeen tul-
len uudelleen.

Vaikka monikulttuurinen koulu ndhdaankin Talibin (2005, 120) mukaan
yleisesti hyvaksyttdvand ja tavoiteltavana padamddrand, myods suomalaisessa yh-
teiskunnassa voidaan hdnen mukaansa ndhda eriarvoisuutta ja syrjintdd ilmen-
tavid jarjestelmid. Taméan vuoksi kaikenlaisen kielellisen seka kulturellisen moni-
naisuuden oikeanlaiseen tasa-arvoiseen kunnioittamiseen tulee kiinnittdd eri-
tyistd huomiota. Van Peskin (2012, 219) mukaan monikulttuurisen koulun perim-
médinen padmaarad on lasten kasvattaminen kansainvilisessd ympéristossa toimi-
maan kykeneviksi maailmankansalaisiksi. Moninaisuus avaa ihmiselle mahdol-
lisuuden uudenlaisten kulttuurien kokemiselle sekd ihmisend kasvamiselle
(Banks 2008, 1).

On tarkedd huomata, ettd yksikdan koulu ei ole monikulttuurisuutta aidosti
kunnioittava koulu vain sen perusteella, ettd sen oppilaat tai henkilokunta edus-
tavat erilaisia kulttuureita. Moninaisuutta ymmartiavan ja tukevan ilmapiirin
luomisen ldhtokohtana on huomion kiinnitys arjen toimintamalleihin ja rutiinei-
hin. Téllaista arviontia on Suomessakin - ainakin jossain méérin - tehty jo pitkdan.

Esimerkiksi Matinheikki-Kokko (1999, 10) néki hyvin toimivan monikulttuurisen
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koulun luomiselle neljd edellytystd. Ensinndkin, on oltava vastaanottavan yhteis-
kunnan seké sen koulujen yhteinen monikulttuurisuutta koskevan filosofia, jolle
koulujen opetus perustuu. Toiseksi, maahanmuuttajataustaisilla oppilailla tulee
olla tasa-arvoiset mahdollisuudet suomalaisessa koulussa menestymiseen. (Ma-
tinheikki-Kokko 1999, 11.) Kolmanneksi, on kyettdva edistimédan koulun maa-
hanmuuttajien sekd valtavdeston lasten keskindisid suhteita sekd myonteistd
vuorovaikutusta. Neljanneksi edellytyksesi Matinheikki-Kokko (1999, 12) niki
koulun henkilokunnan ammatillista patevyyden kehittamisen sellaiseksi, etta
maahanmuuttajataustaisien oppilaiden koulutustarpeisiin pystytddn vastaa-
maan.

Nykyisen perusopetuksen opetussuunnitelman (OPH 2014a) voidaan kat-
soa pitdvan sisdllddn kaiken edelld kuvatun. Opetussuunnitelma korostaa moni-
kielisten oppilaiden opetuksen tavoitteena olevan oppilaiden monikielisyyden
sekd identiteetin ja itsetunnon kehittymisen tukeminen. Se korostaa syntyperadan
ja taustaan katsomatta kaikille oppilaille annettavia valmiuksia tasapainoiseen ja
aktiiviseen yhteiskunnan jasenyyteen. Monikielisten lasten opetuksessa tulee
huomioida oppilaiden ldhtokohdat seka taustat - muun muassa heidan didinkie-
lensd, kulttuurinsa ja maassaoloaikansa. Opetussuunnitelman mukaan koulussa
tulee rohkaista erilaisten oppilaiden osaamien kielien kdyttoon niin eri oppitun-
neilla kuin niiden ulkopuolellakin. Oman &didinkielen oppimisen ja kdyton nih-
dddn tukevan muiden oppiaineiden sisdllollistd omaksumista ja toisaalta oppi-
laan ensikielisen oppiainesiséll6llisen kielen oppiminen nahdddn myos tarkedna.

(OPH 2014a, 87-88.)



3 KIELEN ROOLI SOPEUTUMISESSA

3.1 Kielen merkitys

”Kieli on keskeinen tyékalu, jonka avulla hahmotetaan maailmaa, ajatellaan
omia ajatuksia, jutellaan lajitovereiden kanssa, opitaan uusia asioita, ratkais-
taan ristisanatehtdvid, kirjoitetaan muistilappuja tai pidetddn hauskaa.” (Duvfa,
H. 1999, 11.)

Kieli on kommunikaatiojdrjestelmd, jonka avulla ilmaisemme suullisesti tai kir-
jallisesti ajatuksiamme. Kielen avulla kommunikoimme, viestitimme, mutta
myds pyrimme vaikuttamaan toisiin ihmisiin. (Pietild & Lintunen 2014, 20.)
Kieli vaikuttaa monelta osin omaan kasitykseen itsestimme, mutta myds ympa-
ristomme tulkintaan meistd: muun muassa Lambertin ym. jo 1960-luvulla teke-
médn havainnon mukaan tapa, jolla puhumme vaikuttaa suuresti ihmisten
meistd muodostamaan ensivaikutelmaan (Lambert ym. 1960). Dufva (1999, 11)
kuitenkin muistuttaa, ettid vain osa kielellisistd toiminnoista on kuultavissa tai
ndhtdvissd - kieleen kuuluu aina paljon toimintoja, jotka tapahtuvat vain ihmi-
sen mielessd, piilossa ulkopuolisilta havainnoitsijoilta.

Kielestd puhuttaessa on aina huomioitava kielen dynaaminen ominaisuus:
kieli paitsi kehittyy ja muuttuu kaiken aikaa, se myos kdyttomddransd mukaan
vahvistuu tai heikkenee (Wei 2000, 3; Romaine 2004, 388). Laajemman ndkokul-
man mukaan jokainen, esimerkiksi valtion rajojen mukaan mielletty, kieli pitad
sisdlldan my0s lukuisia muita kielid: suomen kielen voidaan ajatella pitdvén si-
sdlladn muun muassa puhe- ja kirjakielen, mutta toisaalta myos vaikkapa sosiaa-
lisessa mediassa kadytetyn kielen tai tietyssd oppiaineessa kadytetyn kielen. Tasta
- muun muassa perusopetuksen opetussuunnitelman tunnistamasta - nakokul-
masta jokaisen yhteison jokainen jdsen on monikielinen (Martin 2016; OPH
2014a, 28). Yleisimmin kieli ymmarretddn kuitenkin tietyn alueen tai ihmisryh-
min, esimerkiksi valtion tai kansallisuuden, keskindiseksi kieleksi, kuten suo-
meksi tai ruotsiksi (ks. esim. Kotus 2017). Tassd tutkimuksessa viittaan kieli-sa-

nalla pddosin tdhdn maaritelmaan.
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Aidinkieli voidaan maééritella kieleksi, jonka yksilé oppii ensimmaéisena tai
jonka puhujaksi yksil6 identifioituu eli samastuu (esim. Skutnabb-Kangas 2000).
Yksilolld voi olla yksi tai useampi didinkieli (Latomaa, Poyhonen, Suni & Tarna-
nen 2013, 169). Ndin ollen maahanmuuttajaoppilas saattaa kokea didinkielikseen
esimerkiksi vanhempiensa didinkielen, mutta myds suomen kielen tai vaikkapa
molempien vanhempiensa eri didinkielet. Aidinkielen merkitys on kiistaton, silld
se mahdollistaa vanhemman ja lapsen kielellisen vuorovaikutuksen. Se myos
mahdollistaa ajattelun ja tunteiden kielentdmisen jo varhaisessa lapsuudessa, jo-
ten se on ndin ollen myos perustana kaikelle oppimiselle (Halme 2011, 87). Kady-
tan tdssd tutkimuksessa didinkielestd myods synonyymid ensikieli - halutessani
korostaa sen merkitystd ensimmadisend opittuna kielena.

Kieli on myds osa identiteettidamme. Yksinkertaisimmillaan identiteetti voi-
daan maddritelld yksilon késityksiksi ja kokemuksisi itsestddn ja paikastaan sosi-
aalisessa maailmassa (Liebkind 1999, 141). Se koostuu monenlaisista osa-alueista,
kuten sukupuolesta, kansallisuudesta, perhesuhteista, koulutuksesta, harrastuk-
sista ja didinkielestd. Yksilon identiteetti rakentuu jatkuvasti vuorovaikutuksessa
ympdriston kanssa - yksilon kokemukset niin kulttuurista, perheestd, koulusta
kuin mediastakin muovaavat hdnen identiteetin rakentumistaan. (Norton 2000.)
On tdysin yksilostd riippuvaista, kuinka suuri merkitys kielelld on hénen identi-
teetilleen (Martin 2002, 43). Identiteetistd puhuttaessa on my6s huomioitava sen
monikerroksisuus - voimme identifioitua eri tilanteissa eri tavalla (Pietikdinen,
Dufva & Laihiala-Kankainen 2002, 9).

Kieli-identiteettimme mddrittyy sen mukaan, miten identifioidumme kéayt-
tamiimme kieliin: millaisia mielikuvia ja arvostuksia niihin liitimme ja toisaalta
mikd ja millainen on suhteemme muihin kielen kayttdjiin. Kieli-identiteettimme
on yhteydessd myos siihen, milld perusteella valitsemme tietyn kielen kulloises-
sakin kielenkdyttotilanteessa. (Iskanius 2006, 43-45.) Kieli-identiteetin voidaan
ndin ndhda yhdistdvan paitsi yksilon kielitaidon, myo6s sosiaalisen ympaériston.
Nama kaikki kolme tekijad vaikuttavat toistensa muovautumiseen vuorovaikut-

teisesti.
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Monikielisyys on koko maailman mittakaavassa hyvin yleinen ilmi6. N&in
ollen ei ole epédtavallista, ettd maahanmuuttaja on jo maahan muuttaessaan val-
miiksi kaksi- tai monikielinen. Ilmion tavallisuudesta huolimatta esimerkiksi Eu-
roopassa on moneen muuhun maanosaan verrattuna kaytetty melko vahéan eri-
laisia kielid. Kieli ndhdddn sosiaalista yhteenkuuluvuutta luovana tekijand, johon
pohjautuen my6s kansallisvaltioiden ideologiaan on pitkdan kuulunut tietynlai-
nen yksikielisyyden ideologia. (Latomaa ym. 2013, 163.) Kielen ndhd&an edusta-
van hyvin paljon muutakin, kuin vain tietyn kaavan mukaisesti toimivia ele-
menttejd. Pyykon (2014, 189) mukaan kieltd voidaan tarkastella ainoastaan teo-
reettisella tasolla irrallaan kulttuurista - muutoin kieli ja kulttuuri ovat aina vuo-
rovaikutuksessa keskenddn. Kielen ja kulttuurin vuorovaikutusta kuvaa myos
hyvin se, ettd vaikka maailmassamme on tilld hetkelld alle kaksisataa valtiota,
yksittdisid kielid on kdytossd kuitenkin yli 6000 (Wei 2000, 3; Romaine 2004, 388).
Kulttuurin kieltd muokkaavat vaikutukset ndkyvit esimerkiksi kielen ilmenta-
maéssd ajattelutavassa ja maailmankuvassa. Ndin ollen kieltd oppiessa opitaan
aina my0s kulttuuria - vaarinkésitykset kielen kdytossd aiheutuvat niin puutteel-

lisen kulttuurintuntemuksen kuin kielitaidonkin takia. (Pyykko 2014, 189.)
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3.2 Nikokulmia kielen oppimiseen

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet korostaa kielen opiskelun ajatte-
lutaitoja kehittdvad roolia. Opetussuunnitelma myds arvottaa kielen oppimisen
suorastaan ajattelun edellytykseksi. (OPH 2014a.) Tutkijoilla on oma nikemyk-
sensd kielen oppimisesta ja sen merkityksestd. Esimerkiksi Pietild ja Lintunen
(2014, 13) kuvaavat kielen oppimista prosessiksi, jossa kieltd opiskellaan tietoi-
sesti. He my0s erottavat kielen oppimisen kielen omaksumisesta. Kielen omak-
sumisessa yksilot kommunikoivat luonnollisissa kanssakédymisissd, joissa puhu-
jat kiinnittavat huomiota virheiden ja sddntojen sijaan viestin ymmaértdmiseen ja
vélittymiseen. (Pietild & Lintunen 2014, 13.) Tyypillinen omaksutusti opittu kieli
on didinkieli, mutta myos toista kieltd” voi oppia omaksuen. Télloin kielen kayt-
nistaa kielen sddnnot ja rakenteen oikeiksi tai vddriksi “kielikorvansa” avulla.
(Pietila & Lintunen 2014, 13.)

Vieraskielinen maahanmuuttaja aloittaa Suomeen tullessaan - paitsi suo-
men kielen omaksumisen - myds suomen kielen oppimisen. Kohdemaan kielen
oppimista pidetddankin sopeutumisen avaimena (Kuukka, Ouakrim-Soivio, Piri-
nen, Tarnanen & Tiusanen 2015, 85). Peruskouluikdinen maahanmuuttaja osal-
listuu perusopetukseen hénelle suunniteltujen opetusjarjestelyiden mukaisesti
(Teras & Kilpi-Jakonen 2013, 185). Opetus jdrjestetddn jollakin Suomen virallisista
kielistd® - oman didinkielen sekd omakielistd opetusta lukuun ottamatta (L
628/1998). Ndin ollen vieraskielisten oppilaiden suomen kielen osaamisen taito
kytkeytyy myos heiddn koulumenestykseensd, ja tatdkin myotd yhteiskuntaan

sopeutumiseensa (Terds & Kilpi-Jakonen 2013, 185).

7 Toisella kielellad tarkoitetaan ymparistossa laajasti puhuttua kieltd (Duvfa, Vaarala & Pitkdnen
2007, 157; Pietild & Lintunen 2014, 14).

8 Perusopetuslain 10. §:n mukaan koulun opetuskieli on suomi, ruotsi, saame, romani- tai viitto-
makieli. Lisdksi osa opetuksesta voidaan antaa myds muulla oppilaan omalla kielell, jos se ei
vaaranna oppilaan mahdollisuuksia seurata opetusta. (L 628/1998.)
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Esimerkiksi Laaksonen (2007, 158) havaitsi, ettd ldhes puolet erityiskou-
luissa opiskelevista peruskouluikdisistd maahanmuuttajaoppilaista ilmoitti suo-
men kielen tuottavan heiddn koulunkdynnissddan eniten vaikeuksia. Tama koke-
mus puolestaan heijastui tutkittujen oppilaiden mielestd negatiivisesti heiddn
keskittymiskykyynsa (Laaksonen 2007, 158). Toisaalta kielenoppiminen on myos
yhteydessd maahanmuuttajan sosiaalisiin suhteisiin: kielen oppimisen kautta so-
siaalinen vuorovaikutus valtavdeston kanssa on helpompaa. Nykykésityksen
mukaan kielenoppimista pidetddnkin pelkdn kognitiivisen prosessin sijaan myos
vahvasti sosiaalisena toimintana, jossa yhteisojen jasenyys ja kieliyhteisojen tuki
ovat kehityksen olennainen osa (Block 2003; Lantolf & Thorne 2006). Né&in ollen
my0s koulussa kaikki kouluyhteison jdsenet vaikuttavat niin toimintatavoillaan
kuin kielellisilld valinnoillaan sek& arvoillaan ja asenteillaan maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden arkeen, kielenoppimisprosessiin ja sopeutumisen pol-
kuun (Latomaa ym. 2013, 164).

Kielitaito jaetaan usein neljdan osataitoon: lukemiseen, kirjoittamiseen, pu-
humiseen ja kuuntelemiseen. Ndiden osataitojen keskindinen vahvuus vaihtelee
eri yksiloiden vaélilld. (Pietild & Lintunen 2014, 22.) Kansallinen koulutuksen ar-
viointikeskus teetti vuonna 2015 valtakunnallisen arvioinnin (Kuukka & Metsa-
muuronen 2016a; Kuukka & Metsdamuuronen 2016b) perusopetuksen paattovai-
heen S2-oppiméddran oppimistuloksista. Arviointi perustui kokonaisaineistoon,
jonka suuruus oli 1530 oppilasta yhteensd 242 Suomen koulusta. Néistd oppi-
laista puolet oli opiskellut koko peruskouluajan Suomessa, reilu 14 prosenttia
suomalaisessa peruskoulussa 6-8 vuotta, ldhes neljdsosa 3-5 vuoden ajan seka
reilu 9 prosenttia 1-2 vuoden ajan. Oppilaista ldhes 40 prosenttia oli toisen suku-
polven maahanmuuttajia. (Kuukka & Metsamuuronen 2016a, 4.) Nuorten suo-
men kielen osaaminen oli vahvinta luetun ymmartdmisessa: 90 prosenttia nuo-
rista saavutti tai ylitti tdssd hyvan osaamisen tason. Seuraavaksi vahvin osa-alue
oli kuullun ymmartaminen, jossa hyvan osaamisen tason saavutti tai ylitti 84 pro-
senttia nuorista. Puhumisen ja kirjoittamisen osa-alueet osottautuivat keskimaa-

rdisesti ldhes samantasoisiksi: vahintdan hyvan osaamisen tasolle ylsi puhumisen
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osa-alueessa 74 prosenttia oppilaista seké kirjoittamisen osa-alueessa 73 prosent-
tia oppilaista. Kokonaisuutena oppilaiden ymmartamistaidot olivat vahvempia,
kuin tuottamistaidot. (Kuukka & Metsamuuronen 2016b, 9-10.)

Oppilaiden kielen oppimisen osa-alueiden vahvuuksia selitti eniten heiddn
suomalaisen peruskoulunkdyntiaikansa: kaikilla osa-alueilla oppilaiden osaami-
nen oli vahvinta joko Suomessa syntyneilld tai ennen perusopetusta Suomeen
muuttaneilla oppilailla ja heikointa taas vastaavasti enintdan kaksi vuotta Suo-
messa asuneilla oppilailla. Seuraava kuvio 2 kuvaa tarkemmin suomen kielen
osa-alueiden ja suomalaisen koulunkdyntiajan yhteyksid. (Kuukka & Metsa-

muuronen 2016b, 9-10.)
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Kuvio 2. Vuoden 2015 perusopetuksen 9. luokkalaisten S2-oppimdérdisten oppilaidensuo-
men kielen osaamisen osa-alueet koulunkdyntiajan mukaan (Kuukka & Met-
samuuronen 2016b, 10)

Uusimman perusopetuksen opetussuunnitelman mukaisen kielenopetuksen ta-
voitteena on tukea oppilaan kasvua kulttuuriseen moninaisuuteen ja kielitietoi-
suuteen, tukea hdnen kielenopiskelutaitojaan, kehittyvaa kielitaitoaan ja taitoa
toimia erilaisissa vuorovaikutustilanteissa seké taitoa tulkita ja tuottaa tekstejd
(OPH 2014a, esim. 222-223). Opetussuunnitelman mukainen kielenopetus pyrkii
muun muassa vahvistamaan oppilaan luottamusta omiin kielenoppimisen ky-

kyihin sekd kannustamaan vidhdisenkin kielitaidon rohkeaan kayttoon (OPH
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2014a, 124). Opetuksen tdrkednd tavoitteena ndhdddn sellaisen sallivan ja kan-
nustavan ilmapiirin luominen, jossa tarkeimmaéksi koetaan yhdessd oppiminen
sekd viestin vilittyminen (OPH 2014a, 222). Tarkednd tavoitteena ndhddan myos
oppilaan rohkaiseminen kysymiseen sekd ajatuksiensa ja kokemustensa esittami-
seen ilman virheiden pelkoa (OPH 2014a, 464). Pietildn ja Lintusen (2014, 23) mu-
kaan kielitaidon tasoa arvioidaan esimerkiksi kielitaidon tarkkuuden (oikeelli-
suus tai virheettomyys), sujuvuuden ja kompleksisuuden (kdytettyjen kielimuo-
tojen rakenteellinen vaihtelu) kautta. Heiddn mukaansa kielenoppijan suoritusta
on arvioitu perinteisesti hdnen tekemienséa virheiden mééran seka tyylin mukai-
sesti (Pietild & Lintunen 2014, 24). Uusimman opetussuunnitelman mukaisesti
koulussa tulee kehittdd arviointikulttuuria, joka rohkaisee ja kannustaa oppi-
lasta, kehoittaa vuorovaikutuksellisiin ja osallistaviin toimintamalleihin, tukee
oppilaan oppimisprosessia monipuolisesti sekd on luonteeltaan eettistd, oikeu-
denmukaista sekd monipuolista (OPH 2014a, 47). Opetussuunnitelman (OPH
2014a) sekd Pietildn ja Lintusen (2014, 24) mukaan kielitaidon arvioinnin nyky-
painopiste pyrkii kiinnittdmé&an huomiota sithen, millaisissa tilanteissa kielen
kayttdja kykenee kieltd kdayttaméaan. Myos Euroopan neuvoston kehittama kieli-
taidon taitotasoa kuvaava eurooppalainen viitekehys (CEFR) edustaa tédtd nako-

kulmaa (Eurooppa-neuvosto 2011).

3.21 Peruskouluikdinen toisen kielen oppijana

Suomen vieraskieliset maahanmuuttajaoppilaat oppivat suomen kielen toisena
kielenddn. Toista kieltd kdytetddan nimityksend kielestd, jota ympaéristossa puhu-
taan: se on joko maan virallinen kieli tai ympéristossa muutoin laajasti kdytetty
kieli (Duvfa, Vaarala & Pitkdnen 2007, 157; Pietild & Lintunen 2014, 14). Toinen
kieli ei siis valttamattd ole kronologisessa jarjestyksessa yksilon toiseksi oppima
kieli (Pietild & Lintunen 2014, 14). On huomattava, ettd toisesta kielestd voi tulla
myos yksilon ensikieltd vahvempi kieli, mikali sille altistutaan ensikieltd enem-
méan (August & Hakuta 1998, 13; Hassinen 2005, 18). Vieraaksi kieleksi puoles-

taan madritellddn kieli, joka ei ole yksilon didinkieli tai toinen kieli (ks. esim. OPH
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2014a). Vieraskielinen-késitettd voidaan sen sijaan kayttdd viitattaessa henki-
166n, joka puhuu didinkielenddn muuta kuin valtavdeston didinkieltd (Rapo
2011).

Suomalaisessa peruskoulussa maahanmuuttajat oppivat suomea kaikkialla:
kielen oppitunneilla, mutta myds muilla oppitunneilla sekd vélitunneilla. Toisen
kielen oppimisen on havaittu olevan monimutkainen kokonaisuus, jossa yksilo
joutuu opettelemaan samanaikaisesti hyvin monia erilaisia kielenoppimiseen liit-
tyvid prosesseja. Nditd prosesseja ovat esimerkiksi sanaston (sanojen ja niiden
merkitysten), morfologian (verbien ja substantiivien paatteiden), syntaksin (lau-
serakenteiden sddntojen), sosiolingvistiikan (kielen kadyton tietynlaisissa tilan-
teissa), pragmatiikan (lauseen ymmartamisen) ja diskurssin (mikd kielessa nih-
d&dén olevan sallittua) hallinta. (VanPatten 2002, 14-15.) Ndin ollen kouluun saa-
puvan uuden vieraskielisen maahanmuuttajaoppilaan uuden kielen oppimisen
prosessi ei ole ldhtokohtaisesti helppo.

Ian yhteys uuden kielen oppimiseen on yksi tutkijoita jatkuvasti kiinnosta-
vista aihepiireistd. Yleinen vallalla oleva késitys on, ettd uuden kielen oppiminen
on helpompaa lapsille kuin nuorille tai aikuisille. Useiden nikemysten mukaan
uuden kielen oppiminen on erityisesti vield helpompaa alle kouluikdisille lapsille
kuin sitd vanhemmille. (Lehtonen 2010, 152.) Korpilahden (2010, 147) mukaan
lapsi oppii natiivin kielitaidon tason, mikili hanen kielen oppimisen malliaan pi-
detédén ylla 3,5-vuotiaaksi asti. Lennebergin (1967) kehittdimén niin sanotun kriit-
tisen periodin hypoteesin mallin mukaan aivojen plastisuuden heikkeneminen
lapsuusidn jdlkeen heikentdd toisen kielen oppimista ja prosessointia. DeKeyser
(2000, 500) jaottelee kielenoppimisen olevan erilaista ennen 6-7 vuoden ikad sekd
ennen 16-17 vuoden ikdd. Lehtosen (2010, 152) mukaan erityisesti lauserakentei-
den, sanojen taivutusten ja kieliopillisten piirteiden tdydellinen hallinta on haas-
tavaa, jos kielenoppiminen aloitetaan murrosidn jdlkeen. Murrosikdd pidetddn-
kin usein kielenoppimisen kannalta haasteellisena ajankohtana (Johnson & New-

port 1989, 60-61).
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Oman tutkimukseni ndkdkulmasta kiintoisia ovat ne kielen oppimiseen liit-
tyvat tutkimukset, joissa tarkastellaan maahanmuuttoikdd, maassaoloaikaa, en-
sikieltd ja ymparoivid kulttuureja suhteessa uuteen opittavaan kieleen. Johnson
ja Newport (1989, 60-61) tutkivat toisen kielen kieliopillisia rakenteita eri-ikdisina
maahan muuttaneiden korealaisten ja kiinalaisten maahanmuuttajaoppilaiden
keskuudessa. Tutkijaryhmdn mukaan tutkittavien kielitaidollinen tieto oli sel-
véasti yhteydessd maahanmuuttoikddn: murrosidn jalkeen maahan muuttaneet
oppilaat menestyivét heille annetuissa tehtdvissd lapsena maahan tulleita hei-
kommin. Singletonin ja Lengyelin (1995, 20) tutkimuksen mukaan lapsi oppii
toista kieltd paremmin pitkalld aikavélilld, kun taas aikuinen nopeammin kie-
lenoppimisen alkuvaiheessa. Sosiaalisen ympériston merkitys korostuu erityi-
sesti lasten kielenoppimisessa: kielenoppiminen helpottuu luontaisissa leikeissd,
peleissd ja muussa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa vertaisryhmén kanssa (TIES
2011; ks. myos Antikainen ym. 2015a, 134).

Muurin (2014, 61) mukaan maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen tai-
toa ja koulumenestystd on tutkittu kaiken kaikkiaan melko vdhan. Muuri itse
(2014) tarkasteli kuudennen luokan oppilaiden suomen kielen taitojen vaihtelua
sekd suomen kielen taidon tason yhteyttd taustamuuttujiin (sukupuoli, didin-
kieli, maahantuloikd, maahantulon syy, maassaoloaikaan ja vanhempien koulu-
tausta) ja peruskoulun opetusjdrjestelyihin. Muurin (2014) tutkimus vahvisti sita
jo aiemmin esiintynyttd tutkimustulosta, jonka mukaan maahanmuuttajataustai-
set? oppilaat menestyvit erilaisissa kielitesteissa sitd paremmin, mitd kauemmin
he ovat asuneet maassa ja mitd nuorempina he ovat maahan muuttaneet. Myos
vuoden 2012 PISA -tutkimuksessa (OECD 2012) suomalaisten maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden matematiikan osaaminen oli sitd heikompi, mitd vanhem-
pana he olivat saapuneet maahan. Télla tuloksella ndhtiin todennédkoisiad yhteyk-

sid koulun opetuskielen hallintaan. (Harju-Luukkainen ym. 2014, 28.)

® Maahanmuuttajataustaisella tarkoitetaan tdssd 1. ja 2. sukupolven vieraskielistd maahanmuut-
tajaa.
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Suomalaisten S2-oppimédrdisten peruskoulun 9. luokkalaisten suomen kie-
len osaamista selitti eniten heiddan koulunkdyntiaikansa Suomessa: parhain (B2.1,
ks. kuvio 3) suomen kielen taito oli oppilailla, jotka olivat syntyneet Suomessa tai
kdyneet koko peruskoulunsa Suomessa (Kuukka & Metsamuuronen 2016b, 8).
Seuraavaksi parhain (B1.2) suomen kielen osaaminen oli 3-8 vuotta suomalai-
seen perusopetukseen osallistuneilla. Sen sijaan yldkouluikdisind Suomeen tul-
leiden alle 3 vuotta suomalaisessa perusopetuksessa opiskelleiden oppilaiden
osaaminen oli heikointa (B1.1). Kokonaisuudessaan selvitykseen osallistuneiden
nuorten suomen kielen taito nédhtiin varsin hyvana: oppilaista ldhes 90 prosenttia
saavutti tai ylitti taitotason arvioinnissa hyvan osaamisen tason B1.1.-B.12. Op-
pilaiden keskiméddrdinen osaaminen oli vield korkeammalla tasolla (B2.1). Vain
13 prosenttia oppilaista sijoittui A-tasolle. Kielitaidon A-tasoa selitti suurimmin
vdhdinen suomalaisen peruskoulun kdyntiaika. (Kuukka & Metsdamuuronen
2016b, 8.) Kuvio 3 kuvaa tarkemmin tutkimuksessa kaytettyd kielten oppimiseen,
opettamiseen ja arviointiin kehitetyn eurooppalaisen viitekehyksen perusteella
laadittua suomalaista sovellusta kielitaidon tasoista. (Kuukka & Metsamuuronen

2016a, 176-184).

Al Suppea viestinta Bl Selviytyminen Cl- Selviytyminen monissa
kaikkein arkieldmisss 2 vaativissa
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Kuvio 3. Eurooppalaiseen viitekehykseen pohjautuva suomalainen sovellus kielen taitota-
soista (mukaellen Kuukka & Metsamuuronen 2016a, 176-184)
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On kuitenkin huomioitava, ettd vaikka varhainen kielenoppimisen sekd kou-
lunaloittamisen ikd tukevat toisen kielen oppimista ylld esitettyjen tutkimustu-
losten mukaan merkittavasti, kielenoppimiseen vaikuttavat myos monenlaiset
muut tekijat. Ndin ollen sujuva toisen kielen taito on mahdollista hankkia myos
myShemmalld idlla (Baker 1996, 84). Myos Costa ja Sebastian-Callés (2014, 4, 24)
muistuttavat, ettd kielen oppimisessa tarvitaan monenlaisia taitoja, jotka kehitty-
vit eri ikdkausina. Heiddn mukaansa on liiallista yksinkertaistamista méaéaritellad
tarkkoja kriittisia!® ikdkausia kielellisten taitojen oppimiselle.

Kuten kaikessa oppimisessa, myos kielenoppimisessa motivaation rooli
ndhd&dan keskeisend (Pietild 2014, 49). Robert Gardnerin sosio-kasvatuksellisen
toisen kielen omaksumisen mallissa (Socio-Educational Model of SLA) oppimi-
sen kannalta olennaisena ndhdé&én erityisesti integratiivisen motivaation olemas-
saolo. Integratiivisella motivaatiolla tarkoitetaan kielen oppijan kiinnostusta
kohdekieltd ja sen kulttuuria kohtaan sekd halua samastua kohdekielen puhujiin.
(Gardner 1979.) Maahanmuuttajan sekd hdnen ymparistonsa vuorovaikutuksen
tapa voi osaltaan olla yhteydessd my6s muuttajan integratiiviseen motivaatioon.
Toisaalta motivaatiota saattaa nostaa myos halu oppia kieltd jonkin kdytannon
tavoitteen saavuttamiseksi. Tdllainen voi olla esimerkiksi tyo- tai opiskelupaikka.
(Pietild, 2014, 49-51.) Kognitiivinen ndkokulma kielenoppimisen motivaatioon
korostaa taas oppijan omia késityksid itsestddn oppijana, oppimisen tavoitteista
ja oppimistilanteista. Olipa motivaation ldhde mika hyviansd, sen syntyminen ja
ylldpitdiminen edesauttavat kielenoppimista. (Pietild 2014, 49-51.)

Sekd entinen ettd nykyinen ympdéristo vaikuttavat suuresti sithen, miten
kieltd opitaan ja miten se toisaalta koetaan, mutta my0s siihen, miksi kieltd opi-
taan. Voidaan siis todeta, ettd kielenoppiminen on yksilon biologisten ominai-

suuksien sekd ympdristotekijoiden vuorovaikutuksen tulosta (Pietild 2014, 49).

10 Kriittiselld ikdkaudella tarkoitetaan ajanjaksoa, jolloin yksilon tulisi saada tietty kokemus,
jotta tahan liittyva kehitys voisi sujua normaalisti (Korpilahti, Aaltonen & Laine 2010, 348).
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3.2.2 Kielten keskindinen yhteys

Vield 1900-luvun puolivélin paikkeilla vallalla oli késitys, ettd oppijan dgidinkieli
heijastui suorastaan haitallisesti toisen kielen oppimiseen. Toisen kielen virhei-
den ajateltiin johtuvan ensikielestd. Nykykasitys didinkielen merkityksestd toi-
sen kielen oppimisessa on aivan toinen: oman didinkielen merkitys ndhdadan vah-
vasti positiivisena kielen oppimisen eri vaiheissa. (Latomaa 1996, 101.) Useat tut-
kimukset (Skutnabb-Kangas 1987; Baker 1996; Cummins 2000; Lehtinen 2002;
Merisuo-Storm 2002; Haynes 2007) osoittavat ensikielen hyvéan hallinnan edista-
vdn toisen kielen oppimista. Vastaavasti heikosti kehittyneen ensikielen on to-
dettu vaikeuttavan toisen kielen oppimista. Jotta lapsi tai nuori saavuttaisi hyvan
pohjan kielelliselle ajattelulleen, tulisi hdnen ensikielen oppimistaan siis tukea.
(Halme 2011, 87.) My®s uusin perusopetuksen opetussuunnitelma tukee tdtd na-
kemysta (OPH 2014a). Se korostaa paitsi oman didinkielen oppimisen, myos sen
arvostuksen tarkeyttd kouluarjessa.

Ensikielen sekd uuden kielen oppimisen yhteyttd onkin tutkittu paljon. Esi-
merkiksi Thomas ja Collier (Collier 1995, 11) tutkivat, kuinka pitkdan ikdtasoa
vastaavan toisen kielen taidon oppiminen vie koulussa, jossa opetus jdrjestetdan
pelkédstddn toisella kielelld. Tutkijoiden saamien tulosten mukaan kaikkein mer-
kittavin tekija oppilaan toisen kielen oppimisessa oli omalla didinkielelld annet-
tujen kouluvuosien médra. Kahdesta kolmeen vuotta omalla ensikielelldén kou-
lua kdyneet oppilaat kykenivit saavuttamaan natiivin kaltaisen tason toisessa
kielessd 5-7 vuodessa. Sama tulos toistui kaikissa tutkimusryhmissé tutkittavien
sosioekonomisesta taustasta, didinkielestd tai alkuperdamaasta riippumatta. Sen
sijaan oppilaat, jotka eivit olleet saaneet opetusta omalla ensikielellddn lainkaan,
saavuttivat hyvén toisen kielen tason vasta 7-10 vuodessa. (Collier 1995.)

Myo6s Vuorisen (2009, 6, 141) tekemdn toisen kielen oppimiseen liittyvan
tutkimuksen mukaan toisen kielen oppimisessa auttoivat ensimmdisen kielen
oppiminen sekd sen tukeminen kotona. Tamén tutkimuksen mukaan my6s ym-
périston positiivinen suhtautuminen toisen kielen oppijoihin seké toisen kielen
kayttomahdollisuus edistividt oppimista (Vuorinen 2009, 6, 141). Muurin (2014)

tutkimuksessa oppilaat, jotka olivat opiskelleet omaa &didinkieltdan enemman,
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menestyivit kielitaitotehtdvissd paremmin kuin oppilaat, jotka eivét olleet opis-
kelleet omaa &didinkieltddn ollenkaan. Lisdksi oppilaat, jotka puhuivat sekd suo-
men kieltd ettd ensikieltdan kaveriensa kanssa, osoittautuivat suomen kielen ta-
soltaan paremmiksi sekd kielitesteissd ettd opettajien arvioinneissa (Muuri 2014).
Myos Lindholm-Learyn (2001, 299) kaksikielisid koskevan tutkimuksen mukaan
niiden oppilaiden lukutaito oli parempi, joiden molempien kielten hallinta oli
parempi. Cumminsin (1995b, 12) tutkimuksen mukaan esikouluissa, joissa kak-
sikielisten lasten kulttuurista identiteettid vahvistettiin, oppilaiden kielenkdyttoa
tuettiin pdivittdisissd toiminnoissa sekd yhteistyd vanhempien kanssa oli aktii-
vista, oppilaat saavuttivat molemmissa kielissdan korkeamman kielitaidon ta-
son.

Tarkasteltaessa kahden kielen oppimista ja ndiden suhdetta toisiinsa, pda-
dytdan siirtovaikutuksen eli transferin ddrelle. Siirtovaikutuksella tarkoitetaan
kielenoppimisessa ilmiotd, jossa oppijan ensimmadisen kielen tiedot ja taidot vai-
kuttavat ja siirtyvét toisen kielen oppimiseen (Ortega 2009, 31). T4lloin oppija
saattaa soveltaa esimerkiksi ensikielelleen ominaista sanajdrjestystd toisessa kie-
lessa. Tutkimusten mukaan kieli opitaan sitd helpommin, mitd samankaltaisempi
se on aiemmin opitun kielen kanssa (Ks. esim., 10; VanPatten 2002, 89; Kaivapalu
2005, 251; Costa & Sebastian-Gallés 2014; Harju-Luukkainen ym. 2014, 2; Ring-
bom 2007, 117; Cummins 1995a, 4-6). Ndin ollen myos esimerkiksi Suomeen
muuttaja, jonka ensikieli on viro, oppii suomen kielen todenndksisemmin nope-
ammin, kuin maahanmuuttaja, jonka ensikieli on arabia. Tédstd syystd esimerkiksi
Cumminsin (1995a, 4-6) mukaan kielten siirtoa pitdisikin ehdottomasti opettaa
kielenoppimisen yhteydessa. Kielten siirtovaikutusten positiiviset puolet onnis-
tuisivat hanen mukaansa parhaiten kummankin kielen vahvistamisessa, seka toi-

saalta kielten ominaisuuksien sekd niiden yhteyksien tiedostamisessa.
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3.3 Kaksi- ja monikielisyys

Koko maailman vdestostd jopa joka kolmas kdyttdd kahta tai useampaa kieltd
tyonsd, perheensa tai vapaa-aikansa parissa (Wei 2000, 4; Ortega 2009, 3). Suurin
osa esiintyvéastd monikielisyydestd on maahanmuuton seurausta (August & Ha-
kuta 1998, 12). Kielten ilmenevyyden laajuuteen ja yleisyyteen vaikuttaa se, mi-
ten niiden olemassaolo madadritellddn olosuhteiden, kdyttotarkoituksen ja yhteis-
kunnallisen aseman mukaan (August & Hakuta 1998, 12.).

Vaikka suuri osa maailman ihmisistd hallitsee useita kielid, arjessaan aktii-
visesti kahta kieltd kdyttavid nimitetddn usein kaksikielisiksi. Kaksikielisyyden
maédritelmé&dn vaikuttaa se, milloin ja miten ihminen on oppinut molemmat kayt-
tamansad kielet. On kokonaan eri asia, mikali yksilo oppii molemmat kielet lap-
suudessaan vanhempiensa eri didinkielind, kuin ettd hdn oppii toisen kielen &i-
dinkielensd oppimisen jdlkeen vaikkapa myo6hdisnuoruudessa. Vieraskielisten
maahanmuuttajaoppilaiden toisen kielen oppimisen kohdalla voidaan kayttad
esimerkiksi Pollarin ja Koppisen (2011, 138) mukaan kaisitettd ”yhdyskaksikieli-
syys” tai Bakerin (1996, 76-77) ja Ortegan (2009, 5) mukaan késitettd ”perakkai-
nen kaksikielisyys”. Molemmat kasitteet kuvaavat ilmi6td, jossa yksilo aloittaa
toisen kielen oppimisensa vasta ensikielen perusrakenteiden oppimisen jdlkeen.
Kaksikielisyyden monenlaisista madritelmistd huolimatta useat tutkijat jakavat
ajatuksen siitd, ettd kaksikielisyys ei edellytd kahden kielen tdydellistd hallintaa
(ks. Baker ym. 1998; Wei 2000). Skutnabb-Kangas (1988, 64) ja Latomaa (1996, 104)
muistuttavat, etteivit edes kenenkédn didinkielen taidot ole koskaan tiaydelliset.

Kaksikielisyyttd on tutkittu pitkéddn, jopa viime vuosisadan alusta lghtien.
Vield 1960-luvulla vallalla oli késitys, ettd kaksikielisyydesta voi olla jopa haittaa
yksilon dlylliselle ja henkiselle kehitykselle. Asenteet kaksikielisyyden suhteen
ovat kuitenkin muuttuneet vuosikymmenten aikana huomattavasti positiivisem-
miksi. Nykyaan kaksi- ja monikielisyydelld ndhddankin olevan paitsi kommuni-
katiivisia etuja, myos kognitiivisia ja kulttuurisia hyotyja. (Wei 2000, 18-19.) Kor-
pilahden (2010, 148) mukaan lapsena alkavaan kaksikielikielisyyden kehitykseen

voidaan nédhdai liittyvéan riskejd, mikaéli kielen kehityksen tuki on vadranlaista tai
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riittdmatontd. Jos lapsen kielenoppimista sen sijaan tuetaan ja mallinnetaan ha-
nen omassa kasvuympaéristossddn riittavasti, kahden kielen kdyttaminen ei hait-
taa hdnen kielenkehitystdan eikd edesauta kielihdirididen kehittymista (Korpi-
lahti 2010, 148).

Simultaanisen kaksikielisyyden menetelmdn mukaan lapsen kaksikieli-
syyttd olisi parasta tukea puhumalla hédnelle vanhemman omaa didinkieltd (Ba-
ker 1996, 79). Télloin lapsi saa ympaéristostdan kielen oppimiseen tarvitsemaansa
oikeoppista mallia. Jos lapsi sen sijaan kuulee kotonaan puutteellisia kielen il-
mauksia, hdn otaksuu niiden kuuluvan kieleen, ja omaksuu kielen samanlaisen
kayttotavan (Korpilahti 2010, 148-149). Muun muassa Ronjatin (1913) lasten kak-
sikielisyyden kehittymistd koskevien tutkimusten mukaan juuri vanhempien
kayttamad simultaanisen kaksikielisyyden menetelmd tuki lapsen kaksikielisyy-
den kehitystd parhaiten. Menetelmdd pidetddan useiden nikokulmien mukaan
vield tandkin pdivand suotuisimpana kaksikielisyyden omaksumismenetelmana
(Baker 1996, 79).

Kaksikielisyyden tavoitteena pidetddn usein kielitaidon eri osa-alueet kat-
tavaa “tasapainoista kaksikielisyyttd”, mutta tutkijoiden mukaan tdh&n tavoit-
teeseen pddstddn todellisuudessa hyvin harvoin (Wei 2000, 5). Costan ja Sebas-
tidn-Gallésin (2014, 7) mukaan kaksikieliset altistuvat yhdelle kielelleen vihem-
mén kuin vastaavasti yksikieliset ainoalle kdyttamalleen kielelle. My6s Bialysto-
kin ja Lukin (2012) tutkimustulos tukee tdtd ndkemysta: heiddn tutkimuksessaan
kaksikieliset menestyiviat ymmartavan sanaston testeissa huomattavasti yksikie-
lisid heikommin. Tyypillisintd onkin, ettd toinen kielista kehittyy toista vahvem-
maksi (Hassinen 2005, 18; ks. myts Baker 1996, 81; Gass & Selinker 2008, 25).
Toisaalta voidaan myds pohtia, missd madrin eri kielten keskenddn samankal-
taista hallintaa tulee edes tavoitella. Martinin (2016) sanoin: "kieli on sitd, mita
silld tehdddan". Kaksi- ja monikielisen ihmisen kielenkdyton konteksti méaarittaa
myos kielen kadyton tavoitteet: monikielinen oppilas oppii koulukielellddn luon-
nollisesti esimerkiksi eri oppiaineiden kieltd, mutta Martinin (2016) mukaan on
tarpeen arvioida, onko oppilaan edes tarpeellista tavoitella jokaisella perheessa

kadytetylld kielelld samankaltaista kielenkayttoa.
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3.3.1 Kielten limittdinen kaytto

Monikielisessd ymparistossd eldvd ihminen joutuu usein tilanteisiin, joissa hanen
on kyettdava hyvin nopeasti paattamaan, mitd mahdollisista kielistaan han kayt-
tdd. Kun ihminen valitsee jonkin kielen, my6s muut valittavissa oleva kielet akti-
voituvat (Luk, Green, Abutalebi & Grady 2012; Costa & Sebastian-Gallés 2014,
10-11). Kaytannossd monikieliset ihmiset eivét kdytd systemaattisesti vain jotain
hallitsemaansa kieltd: useimmat meistd ovat varmasti kuulleet tai kokeneet itse
tilanteen, jossa kahta tai useampaa kieltd kdytetddan rinnakkain samassa ilmauk-
sessa. Tdllainen eri kielten yhdistely saattaa olla tyypillistd esimerkiksi Suomen
rannikolla asuvien ruotsinkielisten keskuudessa, mutta yhti lailla minka tahansa
keskenddn samojen kielten kayttdjien kesken. Kielten yhdistelya pidettiin aiem-
min kielellisend hdiriond (Muysken 2000, 1-2), mutta nykyddn sen ajatellaan
edustavan ldhinnd usean kielen verbaalista taitoa (Poplack 2000, 240).

Nykykielentutkimuksessa monikielinen ihminen ndhdaédnkin usein yksit-
(bits of language) kadyttdjana (Jergensen, Karrebaek, Madsen & Mgller 2011; Leh-
tonen 2015, 52). Tatd ilmiotd muun muassa Jergensen tutkimusryhmineen
(Jorgensen ym. 2011) kuvaa kasitteilld ”"languaging” sekd ”polylingual langu-
aging”, joista on tutkimuskirjallisuudessa kadytetty suomennettuja késitteitd ”kie-
leily” sekd ”polykielisyys” (ks. esim. Dufva, Aro, Suni & Salo 2011, 30; Lehtonen
2015; 52). Késitteet pohjaavat ideologiaan ihmisen ensisijaisesta tarpeesta kom-
munikoida sellaisilla kdytdssadn olevilla resursseilla, joita hanen ymparistossaan
eldvien on mahdollista ymmartdd. Painopiste kieleilyssa siirtyy tdlloin pois yk-
sittdisind ja erillisind hahmotettujen kielten vuorottaisesta kaytosta. (Rajagopalan
2001; Lehtonen 2015, 52-53). Tdssd yhteydessd kdytetddan nykytutkimuksessa
usein my0s translanguaging-kasitettd, jolla tarkoitetaan - kielten yhdistelyn ta-
voin - usean kielen limittdistd kayttod (Martin 2016). Yhteistd ndille kasitteille on
ajatus monikielisen ihmisen limittdisestd, muuntuvasta sekd rikkaasta kielenkay-
tostd (Martin 2016).

Martinin (2016) mukaan kielten limittdinen kaytto kuvaa monikielisen per-

heen arkea parhaiten. Kielten limittdiselle kdytolle on useita syitd. Lapsi saattaa
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esimerkiksi lainata sanaa toisesta kielest&an, jos hdn ei 16ydad puuttuvaa sanaa tai
késitettd toisesta kadyttamastddn kielestd (Baker 1996, 79; Genesee 2000, 323-324;
Gass & Selinker 2008, 29). Tdllainen toisesta kielestd lainaus vihenee Romainen
(1995, 207) mukaan lapsen sanavaraston karttuessa. Toisaalta kielid saatetaan
yhtd lailla kdyttdad limittdin my6s ympariston vaikutuksesta: kielten yhdistely
saattaa olla - erilaisen kielenkédyton kulttuurin johdosta - yleisempédd vaikkapa
kavereiden seurassa kuin kotona.

Lipskin (2008, 230) mukaan kielten yhdistelyyn vaikuttavat paitsi kielten
keskindinen samankaltaisuus ja tdtd myoten helpompi yhdisteltavyys, myos pu-
hujan sekd ymparoivit yhteiskunnan kielellinen ja kulttuurinen identiteetti: kiel-
ten yhdistelyn taustalla voivat vaikuttaa myos esimerkiksi sosiaaliset arvot ja his-
torialliset tekijat. Gass ja Selinker (2008, 29) muistuttavat, ettd vaililld kielten yh-
distelyn motiivi saattaa olla vain esimerkiksi tietty sosiaalinen konteksti tai huu-
mori. Lehtonen (2008, 115) tutki helsinkildisten somalinuorten kielten limittdista
kayttod suomen sekd somalin kielen vélilld. Hinen mukaansa nuoret yhdistelivéat
eri kielid korostaakseen omaa kulttuuritaustaansa ja eksoottisuuttaan. Hellerin
(2008, 518-521) mukaan globaalissa nykymaailmassa kielistd puhuttaessa olisikin

aina otettava huomioon kielen sosiaalinen ja kontekstistinen luonne.
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3.3.2 Tilannekohtaiset kielivalinnat

Monikielisen ihmisen tilannekohtaisiin kielivalintoihin - kielten limittdista kayt-
tod laajemmalla tasolla - vaikuttavat monenlaiset yksiloon ja ympéristoon liitty-
vét tekijat. Yksi téllaisista tekijoistd on tilannekohtainen itsetunto: se, miten ihmi-
nen luottaa itseensd tai selviytymiseensd tietyssa tilanteessa tai tehtdviassd, nakyy
my0s siind, minkd ja millaisen kielen kayton yksilo kulloisessakin tilanteessa va-
litsee. Ympdristo voi vaikuttaa tilannekohtaiseen itsetuntoon rohkaisevasti esi-
merkiksi olemalla kiinnittdmaéttd huomiota toisen kielen kayttdjan tekemiin vir-
heisiin. (Pietild 2014, 57.)

Kielivalintoihin voi vaikuttaa myos yksilon késitys oman kielen arvostuk-
sesta: maahanmuuttajien lasten riski menettdd vihemmistokielen hallinta on
suuri, kun han huomaa, ettd valtavadeston kieli on ympéristossd muita kielid ar-
vostetumpi (Baker 1996, 80). Portesin ja Rumbautin (2001, 119) kielen kdyton va-
lintoja koskevan tutkimuksen mukaan valtaosa (72%) tutkittavista maahanmuut-
tajataustaisista lapsista kdytti koulussa keskustellessaan ensisijaisesti toista
kieltd. Sen sijaan aikuiset taas harvoin luopuivat omasta didinkielestddn. Lapset
puhuivat kotonaan kuitenkin omaa ensikieltddn. (Portes & Rumbaut 2001, 119.)
Myos useissa suurissa maahanmuuttajamaissa - kuten Yhdysvalloissa, Kana-
dassa ja Australiassa - on tyypillistd ilmio, jossa maahanmuuttajat vaihtavat en-
sikielensd vihitellen valtakieleen ja uudesta toisesta kielestd tulee dominoiva
(August & Hakuta 1998, 13). Jotta lasten kielellistd kehitysta ja sopeutumista voi-
taisiin edesauttaa, lasten ensikielen oppimisen tukeminen olisi tdrkedd myos
koulussa.

Vuonna 2015 Suomen 9. luokkalaisia S2-oppimddraan osallistuneista oppi-
laista ldhes 80 prosenttia kuvasi kdyttdvansa kotonaan omaa didinkieltddn ja vain
reilu 7 prosenttia suomea. Suosituin kieli kaverien keskuudessa oli suomi (60%).
Sisarusten kanssa omaa didinkieltd puhui noin 45 prosenttia ja suomea neljdsosa,

joskin ndista molempia kuvasi kdyttavansa myos vajaa 17 prosenttia. (Kuukka &
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Metsamuuronen 2016b, 7.) Kuvio 4 kuvaa tarkemmin oppilaiden eri vuorovaiku-

tustilanteissa kayttamia kielia.
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Kuvio 4. Vuoden 2015 perusopetuksen 9. luokkalaisten S2-oppimdérdisten oppilaiden eniten
kayttamat kielet eri vuorovaikutussuhteissa (Kuukka & Metsamuuronen
2016b, 7)

Oppilaat kadyttivdat vapaa-ajallaan suomen kieltd todenndkoisimmin erilaisissa
asiointitilanteissa, harrastuksissaan ja ystdvien kanssa. Suomen kaytto oli selvasti
oman didinkielen kdyttod yleisempdd myos sosiaalisessa mediassa sekd verkko-
ja mobiiliviestinndssd. Oppilaista reilu 40 prosenttia koki suomen vahvimmaksi
kielekseen sekd my06s samainen mé&&ra oman didinkielensd vahvimmaksi kielek-
seen. Suomen vahvimmaksi kielekseen kokivat erityisesti ne oppilaat, jotka oli-
vat opiskelleet koko peruskoulun Suomessa. (Kuukka & Metsamuuronen 2016b,
7.)

Monikielisyyttd tarkasteltaessa on aina huomioitava, ettd yksilo ei yleensa
ole vapaa valitsemaan sopeutumiseen liittyvid tekijoitd, kuten kielen kayttodaan
ja sosiaalisia ryhmiddn, vaan hdanen taytyy sovittaa uusi eldaménsa vallitsevan yh-
teiskunnan ja juuri sen hetkisten olosuhteiden sanelemiin puitteisiin. Joidenkin
valtioiden maahanmuuttopolitiikka saattaa esimerkiksi suosia tietynlaista akkul-
turaatiotapaa - vaikkapa voimakasta assimilaatiota, jolloin etnisten vahemmis-

tojen omaa kieltd ja kulttuuria ei tueta. Politiikka siis olettaa heiddn sulautuvan



46

valtakulttuuriin mahdollisimman pian (Talib ym. 2004, 44; Garcia, Skutnabb-
Kangas & Torres-Guzman 2006, 17). Toisaalta vaikka vastaanottavan valtion po-
litiikka ndenndisesti pitdisi sisdllddan integraation ajatuksen, saattavat muut yh-
teiskunnan toimintamallit ja rakenteet johtaa tdysin toisenlaiseen lopputulok-
seen. Tassd tutkimuksessa ldhdetddn siitd Berryn ym. (2006, 33) ajatuksesta, jonka
mukaan yhteiskuntaan integroituminen on mahdollista vain, jos yhteiskunnassa
avoimesti ja ehdoitta hyvaksytaan kulttuurinen erilaisuus. Koska integraation on
todettu olevan suotuisin yhteiskuntaan sopeutumisen malli, on hyvin olennaista,
ettd valtavdesto ottaa maahanmuuttajat tasavertaiseksi ja aktiiviseksi osaksi yh-
teiskuntaansa (Pitkdnen 2003, 268-269).

Eri kielten arvostus ndkyy konkreettisesti koulussa esimerkiksi siind, miten
oppilaan eri kielten kdyttoon kouluymparistossa suhtaudutaan. Perusopetuksen
opetussuunnitelman (OPH 2014a, 124) yhdeksi koulun toimintakulttuuria ohjaa-
vaksi periaatteeksi madritetdan kulttuurisen moninaisuuden ja kielitietoisuuden
kehittaminen, jonka tavoitteena on luoda koulusta eri kielid arvostava seka hyo-
dyntdva yhteiso (OPH 2014a, 28). Opetussuunnitelman mukaan kaikkien oppiai-
neiden oppimisessa tulisi hyddyntdd myos oppilaiden eri kielten taitoja. Eri kiel-
ten rinnakkainen kaytté nahdddn myos luontevana osana koulun arkea. (OPH
2014a, 28.) Lisdksi opetuksen yhtend yleisend tavoitteena ndhdddn oppilaan tu-
keminen kielellisen seka kulttuurisen identiteetin monikerroksisuuden tunnista-

misessa (OPH 2014a, 124).

3.4 Vieraskielisyys, maahanmuuttajuus ja koulumenestys

Siitd huolimatta, ettd useat tutkimukset osoittavat maahanmuuttajien ja heidan
lastensa arvostavan koulutusta, maahanmuuttajien lapset menestyvét suomalai-
sessa peruskoulussa sekd kansallisten kokeiden ettd opetushallituksen arvioin-
tien perusteella valtavdestod heikommin (Terds & Kilpi-Jakonen 2013, 185, 194;
Antikainen ym. 2015a, 135, 137; Vettenranta ym. 2016, 55; OECD 2017; Vilijarvi
2017, 12). Heiddn koulutustasonsa jad myos yleisemmin valtavdestod matalam-

maksi. Sama piirre on havaittu myos kansainvélisesti, eli kyse ei ole vain Suomen
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ongelmasta. (Terds & Kilpi-Jakonen 2013, 185, 194; Antikainen ym. 2015a, 135,
137))

Toisaalta, maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulumenetykseen liit-
tyvd ongelma on Suomessa suhteellisen suuri. Tama kévi ilmi esimerkiksi
vuonna 2009, jolloin lukutaidon arviointiin keskittyneessa PISA-tutkimuksessa
maahanmuuttajataustaiset nuoret erotettiin omaksi ryhmikseen. Kaikkiaan 48
maan vertailussa maahanmuuttajien lapset suoriutuivat tehtdvistd valtavaestod
heikommin suurimmassa osassa maista (OECD 2012). Poikkeuksen muodostivat
kuitenkin perinteiset siirtomaat Australia, Kanada ja Uusi-Seelanti, joissa ryh-
mien menestyksessd ei ollut huomattavia eroja. Suomessa ero maahanmuuttajien
ja valtavdeston lasten vililld oli yksi suurimmista, ja maahanmuuttajien lasten
tulokset jakaantuivat meilld myds muita maita selkeammin hyvin ja huonosti me-
nestyneiden ryhmiin. (OECD 2012.) My6s vuosien 2012 ja 2015 PISA-tutkimuk-
sissa erot suomalaisten valtavdeston ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
vélilld ndyttaytyivat suurina (OECD 2016; Vettenranta ym. 2017, 55-57).

Uusimman vuoden 2015 PISA-tutkimuksen mukaan ero 1. sukupolven
maahanmuuttajataustaisilla oppilailla sekd valtavdestolld oli suurin lukutai-
dossa. Sekd 1. ja 2. sukupolven maahanmuuttajaoppilaiden luonnontieteen ja
matematiikan osaaminen oli valtavédestod selkeédsti heikompaa - kuitenkin niin,
ettd 2. sukupolvi pdrjdsi ndissd hieman 1. sukupolvea paremmin. Suurin ero 2.
sukupolven ja valtavdeston vililla oli luonnontieteissd. (OECD 2016; Vettenranta
ym. 2017, 55-57.) Ndiden ryhmien keskindisid koulumenestyksen eroja tarkastel-
lessa vuoden 2015 PISA-tutkimuksen tulokset ndyttivit kuitenkin hieman aiem-
pia valoisemmilta: sekd 1. ettd 2. sukupolven maahanmuuttajataustaiset oppilaat
olivat kaventaneet eroa valtavaestoon sekd matematiikassa ettd luonnontieteissa.
Lukutaidossa tulosten kehitys oli kuitenkin valtavdestoon suhteutettuna vaati-
mattominta. Viimeisimpien PISA-tutkimusten tuloksia vertailtaessa on otettava
kuitenkin huomioon, ettd vuoden 2012 PISA-tutkimuksessa maahanmuuttajaop-
pilaista tehtiin kokonaistutkimus, kun taas vuoden 2015 tutkimuksessa heiddn

osuutensa oli oppilaspopulaation mukaisesti hyvin pieni (noin 4 %), joten otanta
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ei ole riittdva yleistettdviin padtelmiin. (Vettenranta ym. 2017, 55-57.) Kolmen vii-
meisimman PISA-tutkimuksen tulosten mukaan on kuitenkin selvii, ettid seki 1.
ettd 2. sukupolven maahanmuuttajataustaiset oppilaat tarvitsevat erityisesti tu-
kea luonnontieteissd, matematiikassa ja lukutaidossa (OECD 2010; OECD 2012
OECD 2016; Vettenranta ym. 2017, 55-57). Valtion tarkastusviraston mukaan
vuonna 2015 ero maahanmuttajataustaisten ja valtavdeston oppilaiden matema-
titkan, luonnontieteiden ja lukutaidon osaamisessa vastasi keskim&arin vuoden
opintoja (VTV 2015, 7).

Useiden kansainvélisten koulusaavutustutkimusten mukaan koulumenes-
tys on yleensd keskimddrdistd heikompaa niiden alueiden kouluissa, joiden op-
pilaiden sosioekonomiset taustat ovat keskimdardistd matalammat (OECD 2012;
Terds & Kilpi-Jakonen 2013, 188). Sekd Suomessa ettd maailmalla on tyypillistd
myo6s maahanmuuttajataustaisten perheiden keskittyminen ndille alueille (Terds
& Kilpi-Jakonen 2013, 188). Kansainvalisesti vertaillen Suomen koulujen keski-
ndiset erot eivit kuitenkaan ole suuria (OECD 2010), eikd maahanmuuttajien las-
ten kdymilld samanasteisilla kouluilla ole merkittdvad yhteyttd heiddn omaan
koulumenestykseensd (Terds & Kilpi-Jakonen. 2013, 197).

Monissa kansainvilisissd tutkimuksissa on todettu, ettd maahanmuuttaja-
taustaisten lasten koulumenestykseen vaikuttavat monitahoisesti yksilon omi-
naisuudet sekd voimavarat, mutta myos vastaanottava yhteiskunta (Crul & Ver-
meulen 2003; Crul 2007; Saavala 2011). Kaikkein tarkeimmiksi maahanmuutta-
jien lasten koulumenestykseen vaikuttaviksi tekijoiksi ovat kuitenkin osoittautu-
neet ympdristo- ja perhetekijat. Ymparistotekijoilld on tdlloin tarkoitettu vastaan-
ottavan maan yhteiskuntarakennetta (mm. koulutusjdrjestelmd ja tyomarkkinat)
ja yhteiskunnallisiin olosuhteisiin (mm. maahanmuuttajiin kohdistuvat asenteet)
liittyvia tekijoitd, koulun ja naapuruston ominaisuuksia, etnistd ryhmaa seka sen
sosiaalista pddomaa. (Terds & Kilpi-Jakonen 2013, 185; UNICEF 2009.)

Perhetekijoilld puolestaan on tarkoitettu vanhempien sosioekonomisia voi-
mavaroja (mm. tulot ja koulutus) sekd perheen kielellisid voimavaroja ja koulu-
tusasenteita. Vanhempien usein heikompaa sosioekonomista asemaa pidetdan-

kin yhtend keskeisimpand maahanmuuttajien lasten keskimdérédisesti heikompaa
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nen ym. 2015a, 135.)

Luonnollisesti myds psykologiset tekijdt ovat merkittdvassda yhteydessa
maahanmuuttajien lasten koulumenestykseen. Mikdli lapset muuttavat ennen tai
jdlkeen vanhempiaan vastaanottajamaahan, he kokevat lisddntynyttd stressid, ja
ndin ollen myds perhesiteiden katkeaminen tai pitkittynyt ero perheestd voi hei-
jastua koulumenestykseen (Terds & Kilpi-Jakonen. 2013, 189-190.) Antikaisen
ym. (2015a, 135) mukaan muuttoon liittyvét stressitekijdt, kuten pakolaisuus,
perheen hajoaminen sekd vanhempien ja lasten eritahtinen sopeutuminen heijas-
tuvatkin negatiivisesti tilastoissa heikoimpana maahanmuuttajaryhménad naky-
vien EU:n ulkopuolelta tulevien 1. sukupolven maahanmuuttajanuorten koulun-
kayntiin.

Koulumenestysti ei ole relevanttia tarkastella valtavdeston kielen hallinnan
kanssa erillddn, silla koulukielen parempi hallinta on yhteydessd myos parem-
paan koulumenestykseen (ks. esim. Antikainen ym. 2015a, 135; Harju-Luukkai-
nen ym. 2014, 28; Kuukka & Metsamuuronen 2016b, 8). Koulumenestysta tiede-
taan lisdksi parantavan valtavdeston kulttuurinen tuntemus, kuten yhteiskunnal-
liset jarjestelmit sekd vanhempien tuki ja pyrkimys hyvaan koulutukseen (Terés
& Kilpi-Jakonen. 2013, 185).

Vuonna 2015 suomalaisen peruskoulun S2-oppimddran mukaisesti opiske-
levien 9. luokan oppilaiden suomen kielen osaamista arvioitiin suhteessa oppi-
laisiin itseensd, kodin resursseihin, opetusjarjestelyihin, opettajaan, opettamiseen
sekd oppimisympdristoon liittyviin tekijoihin (Kuukka & Metsdamuuronen 2016b,
13-17). Oppilaisiin liittyvissd tekijoissd suomen kielen osaamisen tasoon oli vah-
vimmin yhteydessd oppilaiden kielitausta niin, ettd parhaiten arvioinnista sel-
riippumatta. Néissd ryhmissd oli myos ndhtdvissd aiemman koulunk&yntihisto-
rian merkitys, joka tuki kesken perusopetukseen tulleiden oppilaiden opiskelua.
(Kuukka & Metsamuuronen 2016b, 13-14.)

Ympaéristoon liittyvissd tekijoissa suomen kielen taso oli parempi niilla (80

%) oppilailla, jotka asuivat molempien vanhempien (60 %) tai didin (20 %)
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kanssa. Oppilaat, jotka kokivat saavansa kotona koulunkayntiinsa tukea, ylsivat
osaamisessaan itsendisen peruskielitaidon taitotasolle (B2.1, ks. kuvio 3). Oppi-
laat, jotka kokivat kodin koulunkdynnin tuen olleen véahdistd, ylsivat kuitenkin
myo6s hyvan osaamisen tasolle B1.1. (Kuukka & Metsamuuronen 2016b, 15.)

Heikommin suoriutuneiden oppilaiden osaamista selitti muun muassa
koulunkédyntiajan rikkonaisuus ja vaihtelu sekd erot sosioekonomisessa taustassa
ja yleisessd koulumenestyksessad (Kuukka & Metsamuuronen 2016b, 13-14). Ylei-
sesti oppilaan sosioekonominen tausta selitti merkittdvasti oppilaan suomen kie-
len taidon tasoa koulunkéyntiajasta riippumatta. Poikkeuksena tdhdn olivat kui-
tenkin Suomessa 9-10 vuotta koulua kdyneet oppilaat, joiden suomen kielen tai-
toihin sosioekonominen tausta vaikutti puolet vihemmaén. (Kuukka & Metsa-
muuronen 2016b, 15.)

Muurin (2014) tutkimuksessa perusopetuksen oppilaiden suomen kielen
taidon tasolla oli tilastollisesti merkitsevd yhteys tutkittavien Suomessa asumi-
sen kestoon, maahantulon syyhyn, didinkieleen, maahantuloikddn sekd vanhem-
pien koulutustaustaan. Omiksi ryhmikseen eroteltuna paluumuuttajien suomen
kielen osaaminen oli kaikkein parhainta ja pakolaisten heikointa. Eri kieliryh-
mistd vendjan- ja vietnaminkieliset menestyivit kielitesteissd parhaiten, somalin-
kieliset taas puolestaan heikoiten. Aidin korkeammalla koulutustaustalla oli
myos yhteys oppilaan korkeampaan kielitaidon tasoon. (Muuri 2014.)

Toisaalta Tomlinson (1991, 121-127; 2008, 142) on havainnut, ettd oppilaan
sosio-ekonomisella taustalla etnisen taustan ohella on pienempi merkitys koulu-
menestykseen kuin esimerkiksi pdivdkotien ja koulujen asennoitumistavalla
maahanmuuttajalapsia ja —oppilaita kohtaan. Hinen mukaansa oppilaat menes-
tyvédt hyvin niissd oppimisymparistoissd, joissa vallitsee vahva johtajuus, joissa
tuetaan oppilaiden kielen oppimista ja joissa oppilaiden vanhempien kanssa teh-
dddn yhteistyotd oppimiselle asetettavien korkeiden tavoitteiden suunnassa.
(Tomlinson 1991, 121-127; 2008, 142.) Eurooppalaisen TIES-projektin tulosten
mukaan maahanmuuttajataustaisten lasten koulutusta tukevia tekijoitda ovat
muun muassa varhainen koulun aloittamisika sekd pdivahoitoon osallistuminen

(Crul & Vermeulen 2003; Crul 2007; TIES 2011.)
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Koulumenestyksen tilastointeja tutkittaessa on aina huomioitava, milld kri-
teereilld tilastointi on kulloinkin tehty. Yleisimpind maahanmuuttajuuden tilas-
tollisina kriteereind on yleensd kaytetty kieltd, kansallisuutta tai syntyméamaata
(Martikainen ym. 2013, 38). Mikddn ndisté kriteereistd ei kuitenkaan kata tdysin
esimerkiksi kaikkia Suomen maahanmuuttajaryhmia tai edes tiettyd maahan-
muuttajaryhmad. Valtiontalouden tarkastusviraston vuoden 2015 tarkastusha-
vaintojen mukaan sukupuoli, luokka-aste, sosiekonominen tausta, kotona pu-
huttu kieli sekd maahantuloikad vaikuttivat taustatekijoind huomattavasti 1. su-
kupolven maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaamiseen lukutaidossa, ma-
tematiikassa ja luonnontieteissa selkeésti, kun taas 2. sukupolven osaamiseen ei-
vt niinkddn. Kun ndmad taustatekijdt vakioitiin, 2. sukupolven osaaminen oli kes-
kimadrdisesti jopa 1. sukupolvea heikompaa. (VIV 2015, 7.) Valtion tarkastusvi-
raston mukaan Suomen suuri ero valtavdeston ja maahanmuuttajataustaisten op-
pilaiden osaamisen vililld tulkitaan kansainvilisessd tutkimuskirjallisuudessa
pddasiallisesti maahanmuuttajataustaisten oppilaiden erilaiseksi kohteluksi
(VIV 2015, 8). Ylld mainitut havainnot tukevat voimakkaasti ndkemysta siitd,
ettd sekd 1. ettd 2. sukupolven maahanmuuttajien kokonaisvaltainen tukeminen

on perusopetuksessa ensiarvoisen tarkeda.

3.5 Monikielisen oppijan tukeminen

Vieraskielisen oppilaan taustat ja ldhtokohdat on suomalaisessa perusopetuk-
sessa otettava huomioon (OPH 2014a, 87). Opetuksen ja opetusjdrjestelyiden
suunnittelun kannalta olennaista on, mika ja minkéd tasoinen oppilaan ensikieli
on, miki on hdnen suomen kielen tasonsa, minkélaisiin kulttuureihin hian kuuluu
sekd kuinka kauan hdn on maassa oleskellut (OPH 2014a). Antikaisen ym. (2015,
141) opetuksen jarjestdjille suunnatun kyselyn mukaan jarjestdjat ottivat maahan-
muuttajataustaisen oppijan oppimisvaikeuksien tunnistamisessa huomioon en-

sisijaisesti oppijan kieli- ettd kulttuuritaustan seké toissijaisesti hdnen kotoutu-
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misvaiheensa. Perusopetuksessa kaikki kolme vaihetta otettiin kuitenkin - mui-
hin koulutusasteisiin verrattuna - kaikista todenndkdisimmin huomioon. (Anti-
kainen ym. 2015, 141-143.)

Edelleen, suomea toisena kielenddn kayttdvan oppilaan opetuksessa on
huomioitava, ettd suomen kieli on hédnelle paitsi oppimisen kohde, myos véline
(OPH 2012, 10). Néin vieraskielinen oppilas joutuu tekemddn oppimisensa eteen
useimmiten hyvin paljon valtakielistd enemman tyotd (Haynes 2007, 30; Pollari
& Koppinen, 2011, 104). Toisella kielelld opiskelevat lapset tarvitsevat opiskelus-
saan my0s ensikielellddn opiskelevia tovereitaan enemmdin taukoja (Skutnabb-
Kangas 1988, 98). Lisdksi toisen kielen oppimiseen tulee tarjota - erityisesti alku-
vaiheessa - aikaa (Krashen 1982, 35; Krashen & Terrell 1983, 36; Lyon 1996, 43).
Laaksosen (2007) tutkimuksen mukaan maahanmuuttajataustaiset oppijat tarvit-
sevat kielellisen tuen lisdksi myos yksilollistd ohjausta, pienid opetusryhmid, po-
sitiivista erityiskohtelua sekd hyvinvointia edistdvid toimintamalleja.

Toisen kielen oppimisen alkuvaiheessa tyypillistd myos on, ettd oppija ym-
martdd puhetta enemmain, kuin kykenee tuottamaan (ks. mm. Haynes 2007, 29;
Krashen 1982, 75). Useat tutkijat jakavat ajatuksen siitd, ettd toisen kielen oppi-
jalle on tdssd vaiheessa annettava aikaa kielen kuuntelemiseen ilman, ettd hdanen
taytyy reagoida kieleen vield sanallisesti (Krashen 1982, 35; Krashen & Terrell
1983, 36; Lyon 1996, 43). Oppijan suomen kielen oppimisen osa-alueiden vah-
vuuksia ja heikkouksia on tdrke&d tunnistaa, jotta niitd osataan tukea, kehittda ja
hyodyntdd oikealla lailla (Dufva, Vaarala & Pitkdnen 2007, 157; OPH 2016, 7).

Perusopetuksen valmistavan opetuksen ryhmid seurattaessa on havaittu,
ettd samanaikaisopetus oppilaan omalla didinkielelld - suomen kielen rinnalla -
parantaa oppimistuloksia, vdahentdd poissaoloja ja koulukiusaamista sekd helpot-
taa myos yhteistyotd huoltajien kanssa (Sarsama & Nissilda 2008; Kuukka,
Ouakrim-Soivio, Pirinen, Tarnanen & Tiusanen 2015, 108). Kansallisen koulutuk-
sen arviointikeskuksen (KARVI) maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opiske-
luaikaista tukea koskevan selvityksen (Kuukka ym. 2015, 109; 111) mukaan oma-

kielisen tuen tarve tunnistettiin melko hyvin esi- ja perusopetuksessa, muttei
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niinkddn toisella asteella. Oman didinkielen kdyton mahdollistavien kaytantei-
den tarjoaminen koettiin kuitenkin perusopetuksessa melko heikosti onnistu-
neeksi. Koulut, joissa oli alle 50 maahanmuuttajataustaista oppilasta, kokivat voi-
vansa vastata tdhdn tarpeeseen parhaiten. Myts maahanmuuttajataustaista hen-
kilostod oli perusopetuksen tukena melko vahan. (Kuukka ym. 2015, 109; 111.)
Vain 8 prosenttia arvointiin osallistuneista koulutuksen jarjestdjistd (345) ilmoitti
jarjestdvansd oppilaille omakielistd!! opetusta (Kuukka ym. 2015, 105). Ensikielen
kayton monenlaisista tutkituista hyodyistd huolimatta, opiskelijat eivit kuiten-
kaan itse pitdneet sen kdyttod koulussa kovinkaan tdrkednd. (Kuukka ym. 2015,
111.)

Oppimista edistdvdn motivaation syntymisen kannalta ensiarvoisen tr-
kedd on, ettd opettaja ymmadrtdd oppilaan kielenoppimisen prosesseja (Pietild
2014, 49). Vain oman ymmarryksensad pohjalta hian voi tukea oppimista oikealla
tavalla (OPH 2016, 7). Pollarin ja Koppisen (2011, 104) mukaan oppimismotivaa-
tion syntymisen ja sdilymisen edesauttamisen painopiste onkin maahanmuutta-
jaoppilaiden kohdalla ldhinnd sopivien pedagogisten menetelmien valinnassa.
Tatd ndkemystd tukee myos opetuksen ja koulutuksen jdrjestdjille suunnatun ky-
selyn tulokset: jarjestdjien mielestd maahanmuuttajataustaisten oppijoiden opis-
kelun vaikeuksien taustalla vaikuttivat kantavadestdvd harvemmin asenne- ja mo-
tivaatio-ongelmat (Antikainen ym. 2015a, 143). Myo6s uusimman vuoden 2015
PISA-tutkimuksen mukaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden suoritusmo-
tivaatio!? oli hieman suomalaista valtavadestdd korkeampi (OECD 2017; Vilijarvi
2017, 12).

Suomalaisten maahanmuuttajataustaisten suomen kielen taidon arvioin-

nissa kdytetddn soveltaen suomea didinkielenddn puhuvien kanssa samoja testeja

11 Omakieliselld opetuksella tarkoitetaan tdssd perusopetuslain (1998/628) 10 §:n mukaista ope-
tusta, joka on toteutettu joko pédosin tai kokonaan oppilaan didinkielelld. Opetus voi olla my6s
esimerkiksi omalla didinkielelld annettua tukiopetusta.

12 Suoritusmotivaatiolla tarkoitetaan téssa sitd, kuinka voimakkaasti ulkoiset tekijit — esimer-
kiksi muiden henkiltiden arvostus ja saavutetut palkkiot - ohjaavat hdnen kayttaytymistdaan
(Valijarvi 2017, 12).
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(Antikainen, Paavola, Salonen & Wiman 2015b, 63). Vaikka kdytossd on lisdksi
maahanmuuttajaoppilaille erikseen tarkoitettuja testejd, oppimisvalmiustesteissa
tulisi kiinnittdd huomiota nykyistd enemman lapsen taustaan (ks. esim. Paavola
2007; Antikainen ym. 2015b, 63). My6s Weinstein, Curran ja Tomlinson-Clarke
(2003, 270) perddankuuluttivat jo vuosikymmen sitten huomion kiinnittdmista sel-
laisiin koulujen toimintamalleihin, kuten standardoituihin kokeisiin, jotka saat-
tavat vaikuttaa marginalisoivasti maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin.

Oppilaiden yksil6llinen tuki on paitsi kaikkien oppilaiden, myos vieraskie-
listen oppilaiden opetuksessa ensiarvoisen tarkedd (OPH 2014a, 62-63). Erilaiset
yleisen tuen keinot ovat jokapdivdisessa monipuoliseen pedagogiikkaan pohjau-
tuvassa tyoskentelyssa hyodynnettdvid tukitoimia (ks. Dufva ym. 2007, 166-175;
OPH 2016, 7). Paitsi ettd monipuolisten opetusmenetelmien kaytté on tdarkeasd,
opettaja voi myos tukea oppilaiden oppimista opettamalla heille itselleen erilai-
sia oppimisstrategioita (Haynes 2007, 29-32; Dufva ym. 2007, 166-175).

Oppilaan oppimista tuetaan tarvittaessa yleisen ja tehostetun tuen lisdksi
erityisen tuen keinoin (OPH 2014a, 62-63). Vuonna 2015 perusopetuksen p&atto-
vaiheen S2-oppimddran oppilaista reilu 60 prosenttia oli saanut opiskelussaan
yleistd tukea. Tehostetun tuen piirissd oli ollut 23 prosenttia oppilaista seka eri-
tyisen tuen piirissd 15 prosenttia. Kaiken kaikkiaan jonkinasteisen tuen piirissa
oli ollut tutkimusjoukon oppilaista 66 prosenttia. Oppilaiden suomen kielen
osaamisessa eriasteinen tuen piiri esiintyi niin, ettd yleisen tuen piirissa olleiden
oppilaiden keskim&drdinen osaaminen oli tasolla B2.1 (ks. kuvio 3), tehostetun
tuen piirissd taas B1l.2 sekd erityisen tuen piirissd Bl.1. (Kuukka & Metséd-
muuronen 2016b, 14.)

Harju-Luukkaisen, Nissisen ja Tarnasen (2015, 113) mukaan Suomessa vuo-
siluokan kertaamista pyritdan valttamaan - se ndhdaan kaikkien tukitoimien jal-
keisend viimeisimpédnd toimenpiteend oppilaan oppimisen varmistamiseksi. Val-
tion tarkastuslautakunnan tarkastushavaintojen mukaan maahanmuttajaoppi-
laat opiskelevat valtavdeston oppilaita useammin omaa ikdluokkaansa alem-
malla luokka-asteella: vuonna 2015 Suomen 1. sukupolven maahanmuuttajatus-

taisista oppilaista jopa 60 prosenttia opiskeli perusopetuksessa ikdluokkaansa
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alemmalla Iuokka-asteella. Tahan ndhtiin osittaisena syyna peruskoulun valmis-
tavaan opetukseen osallistuminen. Kuitenkin my®s 2. sukupolven maahanmuut-
tajaoppilaat opiskelivat ikdluokkaansa alemmilla vuosiluokilla ldhes kaksi kertaa
kantavidestod todenndkdisemmin. Alemmalle luokka-asteelle sijoittamiseen vai-
kutti havaintojen mukaan osittain oppilaan tai hdanen vanhempiensa ldhtomaa -
joskaan kokonaisvaltaista selitystd luokka-astesijoituksille ei tarkastuskertomuk-
sen mukaan ollut I6ydettavissa (VIV 2015, 8.)

Perusopetuksen opetussuunnitelma (OPH 2014a) painottaa useassa kohden
(esim. 125; 225; 348) jokaisen koulun opettajan olevan my®os kielen opettaja: tdhdn
sisdltyy muun muassa jokaisen opettajan vastuu opettaa oppilaalle my6s oppiai-
neen omaa kieltd, eli muun muassa oppiaineelle tyypillistd késitteistod ja sanas-
toa. Ensiarvoisen tiarkedd tdima on monikielisten oppilaiden kohdalla (Pollari &
Koppinen 2011, 142). KARVI:n raportin (Pirinen 2015, 226-227) mukaan perus-
opetuksen opettajat kokevat erittdin suurta tarvetta toisen kielen oppimista tuke-
valle oppimateriaalille. Toisaalta perusopetuksessa eldd raportin mukaan kuiten-
kin jossain madrin oletus siitd, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tulisi
kyetd kdayttamé&ddn valmistavan opetuksen jdlkeen valtavdeston oppilaille suun-
nattuja oppimateriaaleja (Pirinen 2015, 226-227).

Oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tukemisessa on my0s ensiarvoisen
tarkedd ottaa huomioon oppijan hyvéan psyykkisen, fyysisen ja sosiaalisen hyvin-
voinnin edistdminen (Antikainen ym. 2015, 135). T4dtd ndkokulmaa edustaa myos
oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (L 1287/2013), jonka 9 §:n mukaan opiskelijan oi-
keuksiin kuuluu opetukseen osallistumisen edellyttdmd maksuton opiskelu-
huolto. Opiskeluhuoltoon kuuluu oppilas- ja opiskelijahuoltolain (L 1287/2013)
mukaan opetussuunnitelman mukainen monialainen opiskeluhuolto sekd psy-
kologin, kuraattorin ja kouluterveydenhuollon palvelut. Opiskeluhuollon piiriin
kuuluu my6s oppilaiden suojaaminen vékivallalta, kiusaamiselta ja hdirinnaltd,
jota varten jokaisen oppilaitoksen tulee laatia oma opiskeluhuoltosuunnitelma
(Antikainen ym. 2015, 135; L 1287/2013). Perusopetuksen opettajille (n=816) tee-
tetyn arvioinnin mukaan opettajista kolmasosan mielestd elaméntilanteesta joh-

tuvat traumat tai posttraumaattiset ongelmat olivat maahanmuuttajataustaisilla



56

oppilailla jonkin verran kantavdeston oppilaita yleisempid. Ndin kokeneiden
mukaan ndihin traumoihin liittyviin tarpeisiin kyettiin koulussa vastaamaan
vain tyydyttavasti. Jalkimmadisen mielipiteen jakoivat lisdksi koulut, joissa maa-
hanmuuttajataustaisia oppilaita oli yli sata. (Antikainen ym. 2015, 141.) Koulu-
tuksen jdrjestdjat esiopetuksesta toiselle asteelle kokivat kuitenkin havaitsevansa
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden keskuudessa kantavdestéd vihemman
mielenterveyden hdirivitd, varhaislapsuuden laiminlyentejd tai pdihteiden kayt-

tod (Antikainen 2015, 143).

3.6 Vieraskielisille oppilaille suunnatut opetusjirjestelyt

Muuttoliikkeiden suuntautuessa Suomeen 1980-luvulla, Suomea paljon moni-
kansallisemmilla naapurimailla oli jo selkeampi kieli- ja koulutuspolitiikkansa.
Tdtd taustaa vasten on ymmadrrettdvissd, ettd kieli- ja koulutuspoliittista mallia
otettiinkin Suomea paljon pidemman ja monipuolisen kokemuksen omaavasta
Ruotsista. (Latomaa ym. 2013, 163.)

Vaikka kaksikielisen Suomen opetusjdrjestelyissé oli periaatteessa totuttu
huomioimaan oppilaiden erilaiset kielitaustat, oli ndiden kielitaustojen moni-
naistuminen pddosin aiemmasta suomesta ja ruotsista tdysin uusi haaste lukui-
sille kunnille ja niiden oppilaitoksille (Latomaa ym. 2013, 163). Maahanmuutta-
jataustaisten oppilaiden opetusjarjestelyt kehittyivét vieraskielisten oppilaiden
madran kasvamisen myotd, mutta niissd esiintyi paljon kunta- ja koulukohtaista
vaihtelua (Kuukka ym. 2015, 85; OPH 2011, 14). T4t4 edelleen esiintyvad ilmiotd
(Kuukka ym. 2015, 85, OPH 2011, 14) selittdd se, ettd opetusjdrjestelyistd ainoas-
taan oman uskonnon opetusta on sdddetty lailla; muut jdrjestelyt ovat opetushal-
lituksen suosituksia, ja ndin ollen kunnat eivét ole velvoitettuja jarjestimaan
niitd. KARVI:n raportin tulosten mukaan vajaa puolet (46 %) opetuksen ja kou-
lutuksen jdrjestdjistda oli sisdllyttanyt opetussuunnitelmiinsa ainakin joitakin
maahanmuuttajataustaisia oppijoita koskevia, esimerkiksi opetusjdrjestelyihin

liittyvid kdytanteitd (Pirinen 2015, 4).
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Vieraskieliset oppilaat ovat Suomessa jakaantuneet hyvin epatasaisesti niin,
ettd suurin osa vieraskielisistd oppilaista asuu eteldisessda Suomessa. Lisédksi kau-
punkien eri koulujen valilld esiintyy vieraskielisten oppilaiden suhteen alueel-
lista vaihtelua usein hyvin runsaasti. Opetushallituksen ndkemyksen mukaan
olisi tarkedd, ettd vieraskieliset maahanmuuttajaoppilaat jakaantuisivat tasaisesti
eri kouluihin, jotta he saisivat myos didinkieleltddn suomenkielisid kaverisuh-
teita sekd oppisivat suomen kieltd luonnollisesti myos koulun ulkopuolisissa ti-

lanteissa. (OPH 2011, 5.)

3.6.1 Perusopetukseen valmistava opetus

Perusopetukseen valmistava opetus on opetusta, jota voidaan antaa kaikille maa-
hanmuuttajataustaisille lapsille ja nuorille (OPH 2012, 3). Vaikka nimitys luo mie-
likuvan peruskouluikdisistd oppijoista, perusopetukseen valmistavaa opetusta
voidaan jdrjestdd perusopetuslain (L 628/1998) mukaisesti my6s oppivelvolli-
suusidn ylittdneille maahanmuuttajille. Téassd tutkimuksessa keskityn kuitenkin
kuvaamaan nimenomaisesti esi- ja peruskouluikdisten lasten perusopetukseen
valmistavaa opetusta.

Valmistavaan opetukseen osallistuminen on tyypillisintd vasta maahan
muuttaneiden kohdalla, mutta siihen voivat osallistua my6s yhta lailla Suomessa
syntyneet maahanmuuttajataustaiset lapset. Valmistava opetus on tarkoitettu
kaikille lapsille, joiden suomen tai ruotsin kielen taidot eivat ole riittdvat perus-
opetuksen ryhmdssa opiskeluun. (OPH 2012, 3.) KARVI:n raportin mukaan ldhes
90 prosenttia perusopetuksen jdrjestdjistd ohjaa maahanmuuttajataustaiset lapset
kielitaidon perusteella valmistavaan opetukseen. Muita perusopetuksen jarjesta-
jien perusteita valmistavaan opetukseen ohjaukselle olivat puutteelliset oppimis-
valmiudet, aikaisemman suomalaisen perusopetustaustan puute, maahanmuut-
tajataustaisuus itsessddn sekd vield tarkemmin kiintidpakolaisuustausta. (Anti-
kainen ym. 2015b, 63.)

Perusopetukseen valmistavan opetuksen jarjestaimismahdollisuudesta saa-

detddn perusopetuslaissa (L 628/1998). Perusopetuslaki ei siis velvoita kuntaa
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jarjestdmddn valmistavaa opetusta, vaan sen jdrjestiminen on kunta- ja koulu-
kohtaista. Opetusta voidaan jdrjestdd aina, kun kunnassa asuu opetukseen oikeu-
tettuja maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Opetukseen osallistuminen ei edel-
lytd voimassa olevaa oleskelulupaa. (OPH 2012, 3.)

Valmistavassa opetuksessa noudatetaan Opetushallituksen laatimaa Perus-
opetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteita, joista uusin
astui voimaan syksylld 2016 (OPH 2015b). Siind valmistavan opetuksen tavoit-
teeksi madaritellddn tarvittavien valmiuksien antaminen oppilaalle paitsi suomen
(tai ruotsin) kielessd, my0s tarvittavien valmiuksien antaminen esiopetukseen tai
perusopetukseen siirtymistd varten. Opetuksen tavoitteena on myds oppilaiden
tasapainoisen kehityksen tukeminen sekd suomalaiseen yhteiskuntaan kotoutu-
misen edistaminen. Lisdksi opetuksen tavoitteena ndhddan oppilaiden oman &i-
dinkielen hallinnan tukeminen sekd oman kulttuurin tuntemuksen edistaminen.
Opetuksen tavoitteita méadaritellessa ldhtokohtana on ottaa huomioon oppilaan
suomen kielen taito sekd hianen aikaisempi kouluhistoriansa. (OPH 2015b, 5.)

Valmistavaa opetusta annetaan perusopetusasetuksen (VA 363/2015) mu-
kaisesti 6-10-vuotiaille vahintddn 900 tuntia ja tdtd vanhemmille vahintdan 1000
tuntia, eli kdytdnnossd yhden lukuvuoden verran (Forsell, Hiltunen, Pihlava, Ali-
saari 2016). Oppilaalla on kuitenkin oikeus siirtyd valmistavasta opetuksesta esi-
tai perusopetukseen jo ennen asetetun vihimmadistuntimddran tayttymistd, jos
hénen katsotaan kykenevan seuraamaan sitd (VA 363/2015). Yleisimmin valmis-
tavaa opetusta annetaan oppilaalle yhden lukuvuoden verran. Oppilaalla on pe-
rusopetuslain (L 628/1998) mukaan oikeus perusopetussuunnitelman mukai-
seen opetukseen, oppilaanohjaukseen sekd riittdvaan oppimisen ja koulun kdyn-
nin tukeen heti tuen tarpeen ilmetessa (OPH 2015b, 5).

Opetuksen jdrjestdjad paattad, miten valmistavan opetuksen ryhmit jarjeste-
tdan (OPH 2015b, 5). Opetushallituksen suosittelema ryhmékoko on 8-10 oppi-
lasta (OPH 2017), joskin opetusta on mahdollisuus jdrjestdd myo6s vain yhdelle
oppilaalle (OPH 2015b, 5). Oppilas saa valmistavassa opetuksessa opetusta pe-

rusopetuksen oppiaineissa sekd mahdollisuuksien mukaan myds omassa didin-
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kielessad henkilokohtaisen opinto-ohjelmansa mukaisesti (OPH 2015b). Opetuk-
sen pddpaino on kuitenkin suomi toisena kielend ja kirjallisuus -opinnoissa, joi-
den tavoitteena ndhdddn kehittyva alkeiskielitaito (OPH 2015b, 7).

Sarsama ja Nissild (2008) teettivit valmistavan luokan opettajille kyselyn,
jossa he kysyivdat muun muassa opettajien ndkemyksid valmistavan opetuksen
riittdvastd pituudesta. Kyselyyn vastanneista opettajista suurin osa oli sitd mieltd,
ettd puoli lukuvuotta ei useimmiten ole riittdva aika valmistavan opetuksen kes-
toksi (Sarsama & Nissild 2008, 77). Perusopetuksen paddtovaiheen S2-oppimda-
rdisten oppilaiden suomen kielen taidon tasoa tutkittaessa valmistavan opetuk-
sen merkitys ndkyi hyvin voimakkaana perusopetuksen sen padittovaiheessa
maahan tulleiden kohdalla: valmistavaan opetukseen osallistuneiden oppilaiden
kielitaidon taso riitti taitotasolle B1.1 (ks. kuvio 3), kun taas siihen osallistumat-
tomien kielitaito oli keskimddrdisesti taitotasolla A2.2 (Kuukka & Metsd-

muuronen 2016b, 14).

3.6.2 Suomi toisena kieleni ja kirjallisuus (52)

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman mukaisesti maahanmuuttaja-
oppilas voi saada didinkielen ja kirjallisuuden sijaan opetusta suomi tai ruotsi
toisena kielend ja kirjallisuus (52/R2) -oppimddrdan mukaan. Opetus voidaan jar-
jestdd joko kokonaan tai osittaisesti tdlld oppimdaralla. (OPH 2014a, 87-88.) Ope-
tushallituksen (2011, 14) mukaan yleisin S2-opetuksen muoto onkin, ettd oppilas
osallistuu pddosin didinkielen ja kirjallisuuden oppitunneille ja saa 1-2 tuntia vii-
kossa S2-opetusta erillisessda ryhmaéssad. Jos oppilas opiskelee S2-oppimédarad
my0s suomen kielen ja kirjallisuuden tunneilla, hdnen opetustaan on eriytettava
S2-oppiméddran mukaiseksi (OPH 2016, 5). Vuonna 2012 S2-oppiméddran mu-
kaista opetusta sai noin 85 % perusopetuksen kaikista vieraskielisistd oppilaista
(OPH 2014b, 48).

Oppilaan opetus voidaan jarjestetdd S2-opetuksena, jos hdnen didinkie-
lensd on jokin muu kuin suomi, ruotsi tai saame tai hdnen taustansa on muutoin
monikielinen. Opetuksen tarpeen arvioinnissa huomioidaan oppilaan suomen

kielen perustaidot kokonaisvaltaisesti: arvioinnissa otetaan huomioon, ovatko
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oppilaan kielitaidon eri osa-alueet kehittyneet niin, ettd osaaminen on riittavaa
pdivittdiseen koulutydskentelyyn ja vuorovaikutukseen. Opetus voidaan jdrjes-
tdd S2-oppimddran mukaisesti myos, jos hdnen suomen kielen taitonsa ei vield
katsota antavan edellytyksid suomen kieli ja kirjallisuus -oppimddran opiske-
luun. Oikean oppimddran valinnoissa keskeistd on, ettd oppilas saa opetusta ha-
nelle parhaiten soveltuvan oppimddran mukaisesti. (OPH 2014a, 87-88.) Suoma-
laisia perusopetuksen pdittovaiheen S2-oppimddran oppijoita tutkineet Kuukka
ja Metsamuuronen (2016b, 18) suosittavat kouluja kiinnittim&an huomiota S2-
oppimddran resurssin kohdentamisessa tarkoituksenmukaisesti vain niille oppi-
laille, joiden valmiudet eivit ole riittavat suomen kieli ja kirjallisuus -oppimééran
mukaiseen opetukseen.

S2-oppiméddran tehtdvand on perusopetuksen opetussuunnitelman (2014)
mukaan lapsen ja nuoren kasvun tukeminen kieliyhteison tdysivaltaiseksi jase-
neksi. Tavoitteena on my0s tarjota oppilaalle kielellisid valmiuksia jatko-opintoi-
hin. Opetuksessa keskeisend ndhdddn pyrkimys monilukutaidon kehittdmiseen,
kielitaidon eri osa-alueiden sekd eri tiedonalojen kielen kehittymisen tukeminen.
Oppiaineen tdrkednd tehtdvand ndhdddan myos monikielisyyden kehittymisen tu-
keminen sekd oppilaan oman kielellisen ja kulttuurisen identiteetin rakentami-
sen tukeminen. Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) mukaisessa suomi
toisena kielend -opetuksessa tulisi myos hyodyntdd oppilaiden osaamia eri kie-
lia. (OPH 2014a, 117-118.)

Oppilasta opettavat opettajat maarittaviat yhdessdé maahanmuuttajaoppi-
laan tarpeen S2 -oppimaddrdaan. Oppilaan huoltaja kuitenkin p&&ttdd perusope-
tuslain (L 628/1998) 30 §:n mukaisesti oppilaan oppimddrid koskevat valinnat.
(OPH 2014a, 117-118.) S2-opetuksen jdrjestamistd ei ole sdddetty laissa pakol-
liseksi, mika voi aiheuttaa opetusjarjestelyissa kuntakohtaista erilaisuutta ja epa-
tasa-arvoa (OPH 2011, 14; Kuukka ym. 2015, 88).

Vuonna 2015 KARVIL:n S2-oppimddran oppimistulosten arviointiin osallis-
tuneista oppilaista (n=1530) ldhes viidesosan ensikieli oli vendjd. Seuraavaksi

yleisimpind kieliryhmind S2 -oppimaéérdistda opetusta annettiin somalin-, viron-
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ja arabiankielisille oppilaille. (Kuukka & Metsamuuronen 2016b, 5-6.) Yhteensa
oppilaiden nimedmid didinkielid oli 76.

Suomi toisena kielend -oppimddran mukaisesti opettavat opettajat kokivat
oppilaiden oppimistuloksiin vaikuttavan keskeisesti hyvan opetuksen suunnit-
telun seké tuen, johon kuului my6s aktiivinen yhteistyd muiden luokan-, aineen-
ja erityisopettajien kanssa. Lisdksi ryhmékoon ndhtiin vaikuttavan oppimistulok-
siin: lilan suuressa ryhmdssa yksilollisen tuen antaminen koettiin haasteellisena.
My06s opetusmateriaalien ajankohtaisuus sekd opetuksen riittdvit resurssit ndh-
tiin hyvin tarkeind oppimistuloksiin vaikuttavina tekijoind. (Kuukka & Metsa-
muuronen 2016a, 129.)

Suomi toisena kielend -oppijoiden opettajat painottivat S2-opetuksessaan
sisdllollisesti eniten kielen rakenteita ja kielitietoa seké kirjoittamista. Ndiden jal-
keen yleisintd oli tekstin ymmartdmisen sekd lukemisen painotus. Kaikkein va-
hiten opetuksessa painotettiin kommunikaatiota sekd kielenopiskelun taitoja.
(Kuukka & Metsamuuronen 2016a, 123.) Oheinen kuvio 5 kuvaa tarkemmin

opettajien kuvaamia kielen opetuksen sisillollisid painotuksia.

kizlen mlkeniest fa keelitisto ﬂ.ﬁ. I |_1.j
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lamoiden kinoittaminen 52 r Il ll:l |5
el oppiainesin fittyvien elesten keminen @ ymmartaminen EEI : | EEI I ﬂ
kzunaokirpliisien kekstien ukeminen @ ymmériiminen 46 : | . a7 | | EN
pubminen ajen Hlanteiss 40 I | . 31 I ] 12
tislenopis kelutaidol :—-3- I | 15
L I
puheviesinnan shrategiaf ja wuorowaktustaidol | 41 | 2o
puheminen &1 aineiden oppiunneila - !I_I ! [ I_EI!
0% 20% 40 % &% B0 % 100 %
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Kuvio 5. Opettajien kuvaamat S2-opetuksen sisillolliset painotukset (Kuukka & Metsa-
muuronen 2016a, 123).
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Oppisisdltojen painotuksille ndkyi jossain madrin yhteyksid oppilaiden osaami-
sen kanssa. Vaikka S2-opettajat painottivat opetuksessaan eniten kielen raken-
teeseen ja kirjoittamiseen liittyvid sisdltojd, samaisten opettajien oppilaiden kir-
joittamisen taidot olivat kaikkein heikoimmat (ks. kuvio 2). Kommunikointitai-
dot nayttaytyivat paitsi kirjoittamistaitojen kanssa ldhes yhtd heikkoina, myos
oppisisdlloissd kaikkein vdhiten painoarvoa saavana osa-alueena. Sen sijaan teks-
tin ymmartdmisen ja lukemisen korostuminen opetuksen sisdllossd nikyi myos
oppilaiden hyvind tekstin ymmartamisen taitoina. (Kuukka & Metsdamuuronen
2016b, 9-10.) Kaikkein parhain suomen kielen taso oli oppilailla, jotka opiskelivat
S2-oppimddran mukaan didinkielen tunneilla ilman eriyttamista - heista lahes 90
prosenttia saavutti vahintddn hyvan kielitaidon tason. Merkittavéasti heikommin
pérjasivat oppilaat, jotka opiskelivat joko erillisessd S2-oppimddran ryhmassa tai
eriytetysti didinkielen tunneilla. (Kuukka & Metsamuuronen 2016b, 16.) Tulok-
sessa on kuitenkin otettava huomioon se, ettd ilman eriytystad didinkielen oppi-
tunneilla opiskelleista oppilaista 75 prosenttia oli opiskellut koko peruskoulun
Suomessa - kuuluen nidin kaikilla kielitaidon osa-alueilla muutoinkin parhaa-

seen ryhmédn. (Kuukka & Metsdamuuronen 2016b, 10; 16.)

3.6.3 Oman didinkielen opetus

Suomen perustuslaki (L 11.6.1999/731) oikeuttaa jokaisen Suomessa asuvan yl-
lapitamadn ja kehittdmaan omaa kieltdédn ja kultturiaan. Suomalainen maahan-
muuttopolitiikka linjaa - perustuslain hengen mukaisesti - dgidinkielen jokaisen
perusoikeudeksi (Latomaa ym. 2013, 163). My6s monet kansainviliset tahot - ku-
ten YK, Euroopan unioni ja Unesco - pitdvit vihemmistokielien ylldpitdmisen
oikeutta tarkednd (Wei 2000, 18-19).

Vieraskielisen!> maahanmuuttajaoppilaan on mahdollista osallistua oman
didinkielen opetukseen perusopetusta tdydentdviand opetuksena. Lisdksi ope-

tusta voi saada maahanmuuttajaoppilas, jonka kotikielend on suomen, ruotsin tai

13 Vieraskieliselld tarkoitetaan tdssa henkil6d, joka puhuu didinkielendédn muuta kuin suomea,
ruotsia tai saamea (OPH 2014a, 463).
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saamen lisdksi jokin muu kieli. (OPH 2014a, 463.) Kunta ei ole velvoitettu tarjoa-
maan oppilaalle oman didinkielen opetusta, mutta vuoden 2014 perusopetuksen
opetussuunnitelman mukaan sen jdrjestamiseen pyritdan (OPH 2014a, 87-88).
Vuonna 2015 hieman alle puolet kaikista perusopetuksen vieraskielisistd oppi-
laista sai oman didinkielen opetusta, joista reilusti suurimpina ryhmind olivat ve-
ndjan-, somalin-, arabian- ja vironkieliset perusopetuksen oppilaat. (OPH 2015a).
Oman didinkielen opetuksen tarkoituksena on perusopetuksen opetus-
suunnitelman (2014) mukaan oppilaan aktiivisen monikielisyyden kehittdmisen
tukeminen sekd oman kielitaidon elinikdisen kehittdmisen kiinnostuksen herét-
taminen. Oman &didinkielen opetus ndhd&dan osana koulun kielikasvatusta, jonka
tehtdvana on oppilaiden ymmarryksen lisdidminen kieli- ja kulttuuritaustan mer-
kityksestd niin yksilolle kuin suuremmallekin yhteisolle. Oman didinkielen seka
muiden osattujen kielten arvostus ndhd&an tarkednd arvona. (OPH 2014a, 463.)
Niin oman didinkielen opetuksessa, kuin kaikessa muussakin opetuksessa
oppilas ndhddan aktiivisena toimijana. Hanen kielitaitoaan hyodynnetaan paitsi
osana opetusta, my0s osana muuta koulun toimintaa. Opetuksella on tarkoitus
tukea ja rohkaista oppilaiden monipuolista kielenkdyttod myo6s koulun eri oppi-
aineissa ja vapaa-ajalla. Tarkednd tavoitteena ndhddan my®os, ettd oppilaan ensi-
kielen taito monipuolistuu niin, ettd han oppii viestimddn omalla ensikielelldan
myds muiden oppiaineiden sisdltojda. Opetuksessa painotetaan erityisesti kielen
vuorovaikutuksellisuuden ja viestinnéllisyyden ndkdkulmaa. (OPH 2014a, 463.)
Uusin perusopetuksen opetussuunnitelma nidkee oppilaan oman didinkie-
len opetuksen hédnen kotouttamistaan tukevaksi toiminnaksi (OPH 2014a, 463).
Opetushallitus (OPH 2011, 15) linjaa oman didinkielen opetuksella olevan sekéa
oppijan identiteettid ettd oppimistuloksia edistdva vaikutus sekd hdiriokayttay-
tymistd vahentédva vaikutus. Se ndkee oman didinkielen opetuksen my6s yhteis-
kuntaa - esimerkiksi tyomarkkinoiden ndkokulmasta - rikastuttavana tekijana
(OPH 2011, 15).
Ensikielen hyvan hallinnan tutkituista hyodyistd huolimatta (ks. esim.

Skutnabb-Kangas 1987; Baker 1996; Cummins 2000; Lehtinen 2002; Merisuo-
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Storm 2002; Haynes 2007; Halme 2011), oman didinkielenopetukseen osallistu-
minen ei ndkynyt kuitenkaan S2-oppimééardisten perusopetuksen padttovaiheen
oppilaiden suomen kielen tasossa tilastollisesti merkittavana (Kuukka & Metsa-
muuronen 2016b, 14). Oman didinkielen opetukseen osallistuminen ei kuiten-
kaan suoraan kerro henkilén oman &didinkielen taidon tasosta - esimerkiksi pit-
kdn ldhtomaan koulutaustan omaava maahanmuuttaja saattaa hallita oman &i-

dinkielensd hyvin, osallistumatta oman didinkielen opetukseen Suomessa.



4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimukseni tavoitteena on tarkastella vieraskielisten maahanmuuttajataustais-
ten henkildiden kokemuksia suomalaisesta peruskoulusta seké sen aikaisesta so-
peutumisprosessista. Tavoittena on lisdksi selvittdd, miten peruskoulu on tuke-
nut heiddn sopeutumisprosessiaan. Tydssdni on yksi varsinainen tutkimuskysy-

mys, joka jakautuu kahteen alaongelmaan:

1. Millaisena peruskouluaikainen sopeutumisprosessi esiintyy
vieraskielisten maahanmuuttajien tarinoissa?

a. Missd rooleissa kielen oppiminen ja sosiaalinen ympaéristo esiintyvit
heidan peruskoulukokemuksissaan?

b. Milld tavoin suomalainen peruskoulu on tukenut heiddn omakohtaisia
sopeutumisprosessejaan?



3) TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Narratiivisuus ja narratiivit

”Haastattelen ihmisid, koska olen kiinnostunut toisten ihmisten tarinoista.” (Seidman
1991, 1)

Tama tutkimus on laadullinen. Laadullisen tutkimuksen yleisend pyrkimyksena
on tutkittavan ilmion kokonaisvaltaisempi ja syvéllisempi ymmaértaminen (Hirs-
jarvi, Remes & Sajavaara 2008, 132, 156 - 157; Kalaja, Alanen & Dufva 2011, 20,
22). Toisin kuin maarallinen tutkimus, laadullinen tutkimus pyrkii eldmén ku-
vaamiseen sellaisenaan, aidosti, ei niinkddn osoittamaan jo olemassa olevia vdit-
tamid todeksi, tai tuottamaan yleistettdvad tietoa (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2008, 132, 156 - 157; Kalaja, Alanen & Dufva 2011, 20, 22.) Laadullisen tutkimuk-
sen yleisen tavoitteen mukaisesti toiveeni on ollut nostaa kuuluville tutkittavien
omaa dani ja omat kokemukset mahdollisimman aitona tutkittavan ilmion suh-
teen. Taman tavoitteen ndkokulmasta tarkoituksenmukaisimmaksi ldhestymis-
tavaksi valikoitui narratiivinen tutkimus (engl. narrative research tai narrative
inquiry). Tamaé ei kuitenkaan ollut itselleni ainoa peruste ldhestyd tutkittavien
kokemuksia narratiivisesti. Haastattelut olivat luonteeltaan varsin kerronnalli-
sia, jopa tarinanomaisia. Usein ne etenivit polveilevina kertomuksina - lyhyind
tai hieman pidempinai - tutkittavien kielenoppimisen alkuajoilta aina heidén ela-
mansd nykyhetkeen asti.

Tietoteoreettisissa ja kulttuurisissa ndkokulmissa narratiivisuus liitetdan
postmodernismiin ja konstruktivismiin (Holma 1999, 322-324; Lieblich ym. 1998,
2). Postmodernin tiedonkésityksen mukaan olemassa ei ole yhtd todellisuutta ja
yhtd todellisuutta koskevia totuuksia, joita voitaisiin osoittaa epéatosiksi tai to-
siksi. Konstruktivismi puolestaan korostaa tiedon rakentuvaa luonnetta: raken-
namme (rekonstruoimme) jatkuvasti uudelleen késityksidmme itsestimme,
mutta myds ympéaroivastd maailmasta omien kertomustemme vilitykselld. Uusi

tieto rakentuu aiemmin koetun varaan: uudet kokemukset ja sosiaalinen
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ympdristo muuttavat ja kehittdvat jdlleen yksilon tarinavarantoa. (Heikkinen
2015, 156-158.) Bruner (1996, 6) kuvaakin narratiivisen ajattelun pohjautuvan pe-
rimmiltddan hermeneuttiseen totuuskésitykseen, jonka mukaan tieto ja siihen kyt-
keytyvit tulkinnat muotoutuvat ja uusiutuvat jatkuvasti.

Narratiivinen - tai kerronnallinen - tutkimus on siis tutkimuksellinen ldhes-
tymistapa, jossa kertomukset ja kertominen vilittavét ja rakentevat tietoa (Heik-
kinen 2015, 156; 151). Vaikka kdytdmme arkikielessd sanoja “tarina” ja “kerto-
mus” usein toistensa synonyymeind, narratiivisessa tutkimuksessa ne on erotettu
toisistaan (Heikkinen 2015, 151). Tutkimuksessa kaytettdva tarinan késite puo-
lestaan pohjautuu Aristoteleen klassiseen mééaritelméadn, jossa tarina on jaotelta-
vissa alkuun, keskikohtaan ja loppuun. My6s Heikkisen (2015, 151) mukaan ta-
rina voidaan késittdd juonelliseksi tapahtumarakenteeksi - kuvaukseksi tapah-
tumien kulusta. Kertomus sen sijaan koostuu yleensd useista pienemmista tari-
noista (Heikkinen 2015, 153). Kerronnallinen tutkimus on siis tutkimusta, jossa
kertomukset seka vilittavat ettd rakentavat tietoa tutkittavasta ilmiosta - tarinoi-
densa vilitykselld (Heikkinen 2015, 151). Narratiivisessa tutkimuksessa mielen-
kiinnon kohteena on koko kerronnallinen prosessi, ei pelkéstdan kertomuksen
lopputulos (Bold 2012, 17).

Polkinghorne (1995, 6-8) jakaa narratiivisen tutkimuksen narratiivien ana-
lyysiin (analysis of narratives) sekd narratiiviseen analyysiin (narrative analysis)
(ks. my0s Bruner 1986a). Narratiivien analyysissa kertomuksista tehddan luokkia
erilaisten kategorioiden, tapaustyyppien tai metaforien avulla. Narratiivisessa
analyysissa puolestaan on tarkoituksena tuottaa uusi kertomus aineiston tarinoi-
den ja kertomusten pohjalta. Omaan tapaustutkimukseeni olen soveltanut mo-
lempia Polkinghornen (1995, 6-8) erottelemia narratiivisen tutkimuksen muotoja.
Olen soveltanut narratiivista analyysid, joka toisaalta myos pohjautuu narratii-
vien - haastateltavien kertomuksiin sisdltyvien tarinoiden - analyysiin. Narratii-

vien analyysi sen sijaan ilmenee tarkastelussani tutkittavien kertomusten sisalto-
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jen luokitteluna seké niistd l1oydettdvien merkitysten esiin nostamisena. Narratii-
vien analyysin luokitteluvaiheeseen olen soveltanut aineistoldhtoistd - sisél-
lonanalyysiin rinnastettavaa - sisdllonerittelya.

Viimeksi mainitulle toimelle on 16ydettdvissd perusteet. Esimerkiksi Tuo-
men ja Sarajdrven (2009, 91) mukaan monien laadullisten tutkimuksen analyysi-
menetelmien yhteydessa on tyypillistd soveltaa niissad vahintddnkin osittain sisal-
I6nanalyysia. Tdssd tutkimuksessa sisdllonanalyysin tarkoituksena on kiinnittaa
huomiota (aineiston sisdllon ohella) siitd 16y tyviin kontekstuaalisiin merkityksiin
(vrt. Hsieh & Shannon 2005, 127-128). Omassa sisdllonanalyysissani olen tyosta-
nyt aineistoa pilkkomalla sen osiin, kategorisoimalla sen uudelleen ja pyrkimallad
erottamaan siitd pois tutkimukseni kannalta epdolennaisen aineksen. Talld toi-
mella olen pyrkinyt saattamaan aineistoni selkeimpadn muotoon tulosten tul-
kintaa varten. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 92-93; 108) Narratiivien sisdllonanalyyt-
tisessa tulkinnassa olen sen sijaan soveltanut narratiiviselle erittelylle ominaista
kerronnallisempaa ldhestymistapaa.

Narratiivisen analyysin painopisteend ja tavoitteena en sen sijaan endd ole
pitdnyt aineiston luokittelua, vaan aineiston pohjalta tuotettavaa uutta kerto-
musta, jonka - ja joiden - pyrkimyksend on nostaa esiin aineistoni kannalta kes-
keisimmat teemat. Jotta haastateltavien tarinat padsisivat mahdollisimman hyvin
oikeuksiinsa sekd antaisivat tutkittavalle aiheelle sen ansaitsemaa lisdsyvyyttd,
olen rakentanut niistd tutkimukseni osaksi viisi uutta tarinaa. Lisdksi Heikkisen
(2015, 151) ndkemyksen mukaan koko tutkimus itsessddn voidaan mieltdd maa-
ilmasta tuotetuksi uudeksi kertomukseksi.

Kerddmani, varsin rikas aineisto on ollut myos minulle itselleni erddnlainen
matka. Tutkittavieni kerronta on antanut minulle tutkijana mahdollisuuden kur-
kistaa kertojien yksil6lliseen ja ainutlaatuiseen tapaan hahmottaa todellisuutta.
Samalla se on ollut myds matka itseeni. Analyysiprosessin aikana olen pyrkinyt
pitdimdan mielessd, ettd narratiivisen tutkimuksen tarkoituksena ei ole vain toi-
sintaa tutkittavien tarinoita. Polkinghorn (1995, 20) onkin todennut: tutkijan on

narratiivistd tutkimusta tehdessidian tirkeda erottaa toisistaan, miki tutkittavan
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tarinoissa on olennaista tutkimuksen nikokulmasta, miki taas on huomionar-
voista enemmankin terapeuttisesta ndkokulmasta.

Tutkimukseni metodisena ohjenuorana ja pohjana on ollut kaiken aikaa se
laadullisen tutkimuksen oletus, jonka mukaan yksilon subjektiivinen kokemus
on hdnen aito senhetkinen totuutensa. Sama koskee tutkittavien tunteita: esimer-
kiksi tutkija ei voi niitd kieltdd. Tamd koskee my0s narratiivista tutkimusta.
Vaikka se pohjautuu kertomuksiin ja tarinoihin, jotka ainakin osittain ovat muis-
tinvaraisia, sen tarkoituksena on silti muodostaa tutkittavasta ilmiostd patevad ja
jopa totuudellista tietoa (Heikkinen 2015, 163). Kerronnallisessa tutkimuksessa
on myds otettava - konstruktivismin ndkokulmasta - huomioon tiedon rekonst-
ruoiva luonne: koska tutkittavana on ihminen, hdnen késityksensa tietystd ilmi-
Ostd tai kokemuksesta saattavat olla jopa jo seuraavana pdivand toisenlaiset. Hut-
tunen ja Kakkori (2015) soveltavat hermeneuttiseen ndkokulmaan sitd heidegge-
rildistd ajatusta, jonka mukaan kertomuksen ei oletetakaan kopioivan todelli-
suutta sellaisenaan. Pikemminkin sen tehtdvana on paljastaa maailma uudenlai-
silla - ymmartamystd ja ndkemystd avaavilla - tavoilla. Laadulliselle tutkimuk-
selle tyypillisen kontekstisidonnaisuuden vuoksi tuotettavan tiedon luonteen
tarkoitus ei siis olekaan ldhtokohtaisesti sen yleistettdvyys, vaan ehdottomasti:

sen ymmadrrettdvyys (Kalaja, Alanen & Dufva 2011, 20, 22).

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseeni osallistui kahdeksan maahanmuuttajataustaista 13-32-vuotiasta
henkil6d, joista seitseman oli syntynyt ulkomailla ja yksi Suomessa. Yhdenk&dan
tutkittavan vanhempien ensikieli tai oma ensikieli ei ollut suomi. Haastateltavani
olivat kdyneet peruskoulua yhteensd kahdeksalla eri paikkakunnalla. Esittelen
seuraavaksi haastateltavat. Anonymiteetin takia kerron heistd vain tutkimuksen
ymmartamisen kannalta olennaiseksi katsomani tiedon.

Olen ryhmitellyt haastateltavat Suomeentuloidn mukaan. Suomeentuloidn
otan esille jo tdssd yhteydessd, silld monissa tutkimuksissa maahantuloika nayt-

taytyy yhtend keskeisend sopeutumiseen liittyvana tekijana (ks. esim. Lehtonen
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2010, 152; Johnson & Newport 1989, 60-61; Cook 1994, 51-52). Samoin, sopeutu-
misen kannalta keskeisiksi tekijoiksi on ndhty myds maassaoloajan pituus (ks.
mm. Krashen 1982, 75; Haynes 2007, 29-32) seka ensikielen ja kohdekielen (tdssa
suomi) samankaltaisuus (ks. esim. Cumminsin 1995a, 4-6; Costa & Sebastian-
Gallés 2014; Suni 1996, 9, 69). Edelleen oman ensikielen oppiminen on nahty tér-
Skutnabb-Kangas 1987; Baker 1996; Cummins 2000; Lehtinen 2002; Merisuo-
Storm 2002; Haynes 2007). Edelld kuvatun perusteella ja toki myos myohemmin
esitettyjen tulosten tulkinnan ndkokulmasta mainitsen kunkin haastateltavan
esittelyn yhteydessd ainakin asianomaiset tiedot. Olen lisdksi ryhmitellyt ohei-
seen taulukkoon 1 tietoja haastateltavista heidédn esittelyidensd tueksi. Merkin-
ndlld L1 tarkoitan taulukossa haastateltavan ensikieltd. Merkinnilld L2 kuvaan
haastateltavan toista kieltd eli suomea, ja merkinndlld L3 haastateltavan vierasta
kieltd. Yhden haastateltavan kohdalla ldhtomaan koulutaustasta ei ole tietoa, jota

kuvaan merkinnalla *.
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Taulukko 1. Tietoja haastateltavien taustoista

Gazin Fabio Fahran Yasir Laleh Saking Aida Obi
ensikieli turkmeeni, | italia dari dari persia kieronda | arabia, lingala

kurdi tigrinja
Suomeen synt. 15v. Iv. bwv. 8-9v. 9w, 12 v, 15 v,
tuloikd Suomessa
ldhtémaan - - - - 2w, * 6 v. B,
koulutausta
suomal. 7. 7. Tw. Bv. 9w 9w 12 v. 15 v.
peruskouwlun
oloittamisikd
suomal. B, 5v. 85v. Qv v 55w 8w 3w 5 V.
peruskoulun (kesken) (kesken) (kesken)
kdyntiaika
oman fkdluok. | kylld kylla keylla 1w -1lw 1w kylld -dvy,
mukainen
eteneminen
suomal. kylla kylla kylla kylla - - - -
esiopetukseen (sis.
osallist, starttil.)
valmistavaan ei i ei ei 1w, 1/2 v. 1w. 1w
opetukseen
osallistuminen
52-oppimddr. kyll&, kylla, ei ei ei kylla, 1v. | kylla, ei
mukainen perusk. alak. 1v.
opiskelu
oman didink. alle 2 v. 6,5 V. 3w T 5w, i ei alle 1 v.
opetus
Suomessa
kokemus L1 L1 L2 L2 L2 L2 L1jal3 | L1
vahvimmasta
kielestt
kokemus ei kantaa L1 Lljal2 |LljaLZz | L1 eikantaa | L1jal3 | L1
didinkielestd

Gazin

Gazin on vuonna 2001 syntynyt nuorukainen, ja tutkittavistani ainoa Suo-
messa syntynyt. Haastatteluhetkelld han on 16 -vuotias ja asunut kaikista
haastateltavistani toiseksi pisimpddan Suomessa. Gazin kdy haastatteluhet-
kelld peruskoulun 9. luokkaa. Gazinin ensikielet ovat turkmeeni ja kurdi.
Gazin kokee osaavansa puhuttua kurdin kieltd suomea paremmin. Gazin
on saanut oman didinkielen (kurdi) opetusta 1,5 vuoden ajan ja opiskellut
S2-oppimddran mukaisesti koko peruskoulun ajan.
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Fabio

Fabio on vuonna 2001 syntynyt, haastatteluhetkelld 15-vuotias nuorukai-
nen ja kdy peruskoulun 9. luokkaa. Fabio on muuttanut Suomeen 1,5 -vuo-
tiaana, eli hdn on ehtinyt asua Suomessa haastatteluhetkelld 13,5 vuotta. Fa-
bion ensikieli on italia, jonka hdan myos kokee didinkielekseen. Han kokee
osaavansa my0ds suomea hyvin. Fabio on saanut oman didinkielen opetusta
6,5 vuoden ajan, ja hdn on opiskellut S2-oppimaéédraa alakoulussa 6 vuoden
ajan.

Fahran

Fahran on muuttanut Suomeen 3-vuotiaana vuonna 2001. Fahran on syn-
tynyt vuonna 1998 ja on haastatteluhetkelld 18-vuotias nuori mies. Han on
ehtinyt asua haastatteluhetkelld Suomessa 15 vuotta. Fahran kédy haastatte-
luhetkelld lukiota - meneillddn hanelld on sen 3. vuosi. Fahranin ensikieli on
dari. Fahran kokee osaavansa suomen kieltd daria paremmin ja kokee &i-
dinkielikseen sekd darin ettd suomen. Fahran ei ole opiskellut S2-oppimaé-
ran mukaisesti peruskouluaikanaan. Hdn on saanut oman didinkielen (dari)
opetusta 3 vuoden ajan.

Yasir

Yasir on nuori mies, joka on muuttanut Suomeen 6-7-vuotiaana vuonna
2001. Han on syntynyt vuonna 1995 ja haastatteluhetkelld hidn on tayttanyt
21 vuotta. Yasir on asunut Suomessa 15 vuotta ja kdy parhaillaan lukion 3.
vuosiluokkaa. Yasirin ensikieli on dari. Yasir kokee didinkielekseen darin ja
suomen, mutta hian kokee osaavansa suomen kieltd daria paremmin. Yasir
on saanut oman didinkielen (dari) opetusta 7 vuoden ajan. Han ei ole opis-
kellut S2-oppimddrad peruskoulussaan.

Laleh

Laleh 14-vuotias tyttd. Laleh ei muista tarkkaa maahanmuuttoikddnsd eika
maahanmuuttovuotta, mutta muistelee olleensa 8-9-vuotias ja muutta-
neensa Suomeen vuonna 2010 tai 2011. Tdmé&n perusteella hdn on asunut
haastatteluhetkelld Suomessa 6-7 vuotta. Han on syntynyt vuonna 2004 ja
kay haastatteluhetkelld peruskoulun 7. luokkaa. Lalehin ensikieli on persia,
jota Laleh myos pitdd omana didinkielendan. Laleh kokee osaavansa suo-
mea sekd puhuttua persiaa hyvin. Laleh on kdynyt ennen Suomeen muut-
toa kotimaassaan koulua kaksi vuotta. Han on opiskellut vuoden peruskou-
lun valmistavalla luokalla, jonka jédlkeen siirtynyt peruskoulun 3. luokalle.
Laleh on saanut 5 vuotta oman &didinkielen opetusta, eli koko Suomessa
opiskelemansa peruskouluajan. Laleh ei ole opiskellut S2-oppimééaraa pe-
ruskoulussa lainkaan.

Sakina

Sakina on haastatteluhetkelld 15-vuotias peruskoulun 8. luokkaa kadyva
tyttd. Sakina on syntynyt vuonna 2001 ja muuttanut Suomeen vuonna 2010
ollessaan 9-vuotias. Sakina on siis haastatteluhetkelld ehtinyt asua 7 vuotta
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Suomessa. Sakinan ensikieli on kieronda, jonka hdn myos kokee didinkie-
lekseen. Sakina on saanut peruskoulun valmistavaa opetusta puolen vuo-
den ajan, mink3 jdlkeen hédn on siirtynyt 3. luokalle. Sakina on opiskellut S2-
oppimddrdd vuoden ajan, eikd ole saanut oman didinkielen opetusta ollen-
kaan.

Aida

Aida on haastatteluhetkelld 26-vuotias nainen. Aida on muuttanut Suo-
meen vuonna 2003 ollessaan 12-vuotias. Aida on siis haastatteluhetkell&
asunut 14 vuotta Suomessa. Aidan ensikielet ovat arabia seki tigrinja. Ai-
dinkielikseen hdn kokee tigrinjan sekd myo6s vahvimmaksi kielekseen ko-
kemansa englannin. Han kokee suomen kielen taitonsa akateemisen kielen-
kayton tasoon riittamattomaéksi. Aida on kdynyt tigrinjankielistd koulua ko-
timaassaan Suomeen muuttoaan ennen kuuden vuoden ajan. Aida opiske-
lee haastatteluhetkelld korkeakoulussa. Suomeen tultuaan hin on kdynyt
vuoden peruskoulun valmistavaa luokkaa, minka jalkeen hdn on siirtynyt
8. luokalle. Hidn on opiskellut vuoden ajan S2-oppimé&adran mukaisesti, eika
ole saanut oman didinkielen opetusta lainkaan.

Obi

Obi on mies, joka on muuttanut Suomeen 15-vuotiaana vuonna 2000. Haas-
tatteluhetkelld hdan on 32-vuotias, ja ehtinyt asua jo 17 vuotta - haastatelta-
vista kaikkein pisimp&dn - Suomessa. Obin ensikieli on lingala, jonka han
kokee my0s didinkielekseen. Obi on kdynyt ennen Suomeen muuttoaan lih-
tomaassaan ranskankielistd koulua kuusi vuotta. Suomessa Obi on osallis-
tunut vuoden ajan valmistavaan opetukseen. Obi on kdynyt yldkoulun Suo-
messa. Obilla on toisen asteen tutkinto, ja haastattelun ajankohtana hian on
tyoeldmaéssd. Obi on saanut oman &didinkielen opetusta alle vuoden verran
sekd lisdksi koulukielensd ranskan opetusta. Obi ei ole opiskellut S2-oppi-
madrdd lainkaan.

Aineiston keruu

Varsinaisena tiedonkeruumenetelména olen kayttanyt haastattelua, joka on yksi

kaytetyimmistd tiedonhankintatavoista (Hirsjarvi & Hurme 2000, 34). Kerdsin

kvalitatiivisen aineistoni yksilohaastattelemalla kaikki tutkimukseni kahdeksan

osallistujaa. Haastattelut tein kolmella eri paikkakunnalla noin puolentoista kuu-

kauden aikana. Tutkimukseni kohdejoukkona olivat nuoret tai aikuiset 1. tai 2.

sukupolven maahanmuuttajat, joita yhdisti se, ettd he kaikki olivat osallistuneet

perusopetukseen Suomessa ja heiddn ensikielensd oli jokin muu kuin suomen
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kieli. Yksi tutkittaviani rajaava olennainen piirre siis oli, ettd jokainen haastatel-
tava oli aloittanut suomen kielen oppimisen vasta toisena kielendan. Koska haas-
tattelukieli oli suomi, olennaista kohdejoukon etsinndssa oli myos se, ettd haas-
tateltavien suomen kielen taidot riittivat haastattelun toteuttamiseen. En nahnyt
olennaiseksi mddritelld tutkimukseen sopivaa ikdryhmdd muutoin, kuin ettd
haastateltavan tuli olla vahintddn yldkouluikdinen.

Haastateltavien loytdminen osoittautui melko haasteelliseksi, koska en us-
konut kohderyhméni l6ytyvan mistddn tietystd - esimerkiksi julkisen tai kolman-
nen sektorin - ympaéristostd. Monenlaisia verkostoja, kuten sosiaalista mediaa,
hyodynnettyéni 16ysin kuitenkin lopulta haastateltavani. Varmistaakseni haas-
tattelurungon toimivuuden tein yhden testihaastattelun. Tamdn haastattelun
avulla saatoin my0s arvioida yleisesti haastattelun sujuvuutta ja pituutta, mutta
myo6s kysymysten ja valitsemieni teemojen tarkoituksenmukaisuutta. Testihaas-
tattelun pohjalta minun ei tarvinnut muuttaa haastattelurunkoa. Varsinaiset tut-
kimushaastattelut tein rauhallisessa, suljetussa tilassa, koulu- tai kirjastoympa-
ristossd. Tallensin haastattelut digitaaliseen tallentimeen. Haastattelut vaihteli-
vat pituudeltaan 40-60 minuutin valilla.

Toteuttamani haastattelut voi méaaritelld puolistrukturoiduiksi teemahaas-
tatteluiksi. Puolistrukturoitu teemahaastattelu pohjautuu Hirsjdrven ja Hurmeen
(2000, 48) mukaan suurelta osin Mertonin, Fisken ja Kendallin (1956, 3-4) méarit-
tamdan klassiseen kohdennetun haastattelun (the focused interview) késittee-
seen. Kohdennetulle haastattelulle on tyypillistd, ettd tutkimuksen tekijd pereh-
tyy alustavasti ennen haastattelun tekoa tutkittavaan ilmioon (Merton ym. 1956,
3-4). Tama toteutui myos omalla kohdallani. Olin ennen haastattelun tekoa pe-
rehtynyt alustavasti tutkimukseni teemaan. Koin, ettd haastattelurungon raken-
tamisen kannalta oli paitsi olennaisen tiarkedd tuntea tutkimuksen aihepiirin kan-
nalta olennaiset teemat, mutta my6s muiden mahdollisten tiedonkeruumenetel-
mien tarjoamat mahdollisuudet.

Osittain strukturoitu teemahaastattelu sopi tarkoitukseeni hyvin, silld halu-
sin jattdd tutkimukseni aihepiirin haastatteluvaiheessa tietyssd maédrin avoi-

meksi: enhdn tiennyt, mitd haastateltavani tulevat kertomaan - mikd on heille
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merkityksellistd. Halusin my®6s tutkijana kuulla, mitd haastateltavani itse nosta-
vat esimerkiksi suomalaiseen kouluun liittyen esille. Toisaalta tdssd on myos syy
sithen, miksi rakensin haastattelurunkoni viljdsti koskemaan haastateltavan pe-
ruskoulukokemuksia. Kattavan kuvan saamiseksi tein haastatteluun kaksi eri-
laista runkoa silld perusteella, oliko haastateltavani osallistunut valmistavaan
opetukseen vaiko ei. Kaikilta muilta osin haastattelurungon kysymykset vastasi-
vat toisiaan. Valmistavaan opetukseen osallistuneiden haastattelurunko koostui
14 padkysymyksestd alakysymyksineen ja valmistavaan opetukseen osallistu-
mattomien haastattelurunko sisilsi 13 kysymystd alakysymyksineen (ks. liite 1).
Peruskouluaikaan sijoittuvat haastattelukysymykset koskivat neljdd alateemaa:
1) kielenoppimista, 2) sosiaalisia suhteita, 3) kieli-identiteettid seké 4) opetusjar-
jestelyitda. Kaikki neljd teemaa olivat kuitenkin sijoitettuina haastattelurungon
useampaan kysymykseen - ndin ollen yhteen kysymykseen saamani vastaukset
saattoivat koskea useampaa teemaa (ks. liite 2).

Mertonin ym. (1956, 3-4) jo vuosikymmenid sitten esittdman ndkemyksen
mukaan tutkimuksen tekijd pddtyy tiettyihin oletuksiin tilanteessa mukana ollei-
den, heihin vaikuttavien asioiden ja kokemusten seurauksena. Kohdennetun
haastattelun (vrt. puolistrukturoitu teemahaastattelu) lahtooletuksena on, etta
kaikki tutkimukseen osallistuneet ovat kokeneet haastattelun kannalta olennai-
sia asioita. Esimerkiksi strukturoitu teemahaastattelu eroaa tilta osin kohdenne-
tusta haastattelusta: siind olennaista ei ole juuri tietty - esimerkiksi kokeellisesti
aikaan saatu - tilanne (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 48). Oman haastatteluni kaikkia
osallistujia yhdisti vieraaseen suomalaiseen ymparistoon sopeutuminen. Haas-
tateltavista yhtd lukuun ottamatta kaikkia yhdisti my0s vieraaseen maahan
muutto. Lisdksi kaikkia haastateltavia yhdistdva kokemus oli paitsi toisen kielen
opettelu my6s sen avulla selviytyminen suomalaisessa peruskoulussa sekéd yh-
teiskunnassa.

Orientouduin haastatteluihin olettamalla, ettd jokaisen haastateltavani ta-
rina on itsessddn yksilollinen ja juuri yksilollisyydessddn rikas. Ennen jokaista

haastattelua pyrin reflektoimaan omia ennakkokasityksidni, jotta ne johdattelisi-



76

vat minua tutkimuksen tekijand - haastattelutilanteessa seké sen jdlkeen - mah-
dollisimman vahan. Hirsjdrvi ja Hurme (2000, 47-48) pitdvatkin tutkimusta edel-
tavaa itsereflektion vaihetta sekd kohdennetulle ettd teemahaastattelulle olennai-
sena vaiheena. Haastatteluja tehdessdani havaitsin, ettd reflektoimani ennakko-
oletukset olivat omalla kohdallani koskeneet pddosin haastateltavien mahdollisia
lapsuusidn jédlkeisia maahanmuuttookemuksia, eivét niinkddn varhaislapsuu-
dessa maahan muuttaneen kokemuksia. Koska tutkittavat olivat taustoiltaan
(asettamiani ehtoja lukuun ottamatta) melko heterogeenisid, en ennen haastatte-
lutilanteita pystynyt juurikaan ennakoimaan, millaisia kertomuksia ja tarinoita
tulisin kuulemaan.

Varsinaisessa haastattelutilanteessa etenin p&ddosin haastattelurungon mu-
kaisessa jdrjestyksessd. Tastd kronologiasta saatoin poiketa tilanteen mukaan esi-
merkiksi vaihtamalla kysymysten ja teemojen keskindistd jdrjestystd, mikali se
haastattelun edetessd tuntui luontevammalta. Tdssd suhteessa puolistrukturoi-
tua haastattelumuotoa on maééritelty hieman eri tavoin ndkokulmasta riippuen:
joidenkin tutkijoiden mukaan haastattelukysymysten muoto on tyypillisesti
sama, mutta kysymysten keskindistd jarjestystd on mahdollista vaihtaa. Toiset
taas ndkevit haastattelukysymysten samanlaisen jdrjestyksen olennaisena - kui-
tenkin niin, ettd haastattelija voi vaihtaa kysymysten sanamuotoja. (Hirsjdrvi &
Hurme 2000, 47.) Hirsjdrvija Hurme (2000, 47) tarjoavat ehké kaikkein valjimmaén
maddritelmédn. Heiddn mukaansa puolistrukturoidulle haastattelulle ominaista

on, ettd haastattelu on jostakin nikokulmasta etukdteen suunniteltu.

5.4 Aineiston analyysi

Sovelsin haastatteluaineistoni analyysissa lahinnad Polkinghornen (1995, 6-8) ku-
vaamia narratiivista analyysid sekd narratiivien analyysid. Narratiivien analyysia
sovelsin tutkimuksessani pilkkomalla, kategorisoimalla ja abstrahoimalla tutkit-
tavien kertomuksia sisdllonanalyysille ominaisin keinoin (Tuomi & Sarajarvi
2009, 92-93). Lisdksi rakensin ndiden luokitusten perusteella haastateltavieni ta-

rinoista viisi uutta narratiivia.
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Kéytannossd aloitin narratiivien analysoimisen litteroimalla kaikki teke-
mani kahdeksan haastattelua. Litteroitua tekstid kertyi 140 sivua. Tamaén jdlkeen
perehdyin haastattelujen sisdltoon huolellisesti. Luin litteraatiot ja pyrin saa-
maan esioletuksia mahdollisista luokituksista. Seuraavaksi tein pdatokset luo-
kista. Toisin sanoen luokittelin kaikkien haastatteluideni sis&llot 21 ylaluokkaan
sekd 20 alaluokkaan (ks. liite 2). Selkeyden vuoksi nimitdn nditd yldluokkia ja
alaluokkia yld- ja alakoodeiksi. Koodit eivit ole tutkimuksessani kdyttdmieni
haastattelukysymysten mukaisia, vaan jokaiseen koodiin sisédltyy kaytannossa
useamman haastattelukysymyksen sisdltod. Yksi yldkoodeistani oli esimerkiksi
"toisen kielen oppiminen”, jonka yksi alakoodi oli esimerkiksi “kirjoittaminen”.
Toisena yldkoodina oli muun muassa "vertaissuhteet", jonka yhtend alakoodina
oli “ensikieliset” jne.

Saatuani ndin pilkottua aineistoni osiin, lihdin muodostamaan luokitteluil-
leni laajempia yldluokkia. Muodostin tdssd vaiheessa aineistolle nelja yldluokkaa,
joihin sain sijoitettua tutkimuksen kannalta kaiken olennaiseksi katsomani tie-
don. Ndma neljd yldluokkaa olivat seuraavat:

1) kielenoppiminen

2) sosiaaliset suhteet
3) kieli-identiteetti
)

4) peruskoulun opetusjdrjestelyt.

Téssd vaiheessa koko tutkimukseni yldkésitteeksi alkoi muotoutua sopeutumi-
nen. Seuraavaksi kdvin ndiden neljan yldluokan muodostumisen jalkeen koko
aineistoni toiseen kertaan yksityisohtaisesti ldpi siten, ettd liitin kaikkiaan 41 koo-
din sis&llot joko yhteen tai useampaan edelld mainitusta neljasta yldluokasta (ks.
liite 2). Tdssd vaiheessa pyrin my0s jattdimdan kaiken neljdan yldaluokkaani kuu-
lumattoman aineksen aineistostani pois. Toisen luokitteluvaiheeni p&atteeksi mi-
nulla oli edesséni neljd yldluokkaa, joiden kunkin alle olin saanut sijoitettua vaih-
televan madran koodeja (ks. liite 2). Ndin ollen kunkin koodin alta 16ytyi myos

kaikkien haastatteluiden koodeihin liittyvét sisallot.
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Analyysi eteni siten, ettd kdvin aineistoni nyt ldpi kolmannen kerran muo-
dostamalla kunkin luokan jokaisen koodin alle aineistosta esiin nousevaksi kat-
somiani kategorioita. Tdlloin esimerkiksi alakoodin "negatiivinen opettajakoke-
mus" alle sijoittui seitsemdn erilaista kategoriaa, ja vaikkapa yldkoodin "oman
dgidinkielen opetus" alle neljd erilaista kategoriaa. Taméan kolmannen luokittelu-
kerran jdlkeen tarkastelin aineistoani jalleen tutkimuskysymysteni ndkokulmasta
kriittisesti ja koetin oman analyyttisen ajatteluni keinoin erottaa siitd vield pois
epdolennaiseksi katsomaani sisdltod. Kolmannen analyysikerran kategorisointi
tuli siis toimimaan tulososioni luokittelun pohjana. Tamén jdlkeen olen vield jon-
kin verran muokannut tai abstrahoinut luokituksia siten, ettd ne varmasti foku-
soituvat tutkimukseni tavoitteen kannalta olennaisiin sis&ltoihin.

Narratiivisen analyysini tuloksena esiintyvid sopeutumistarinoita ldhdin
tyostamadan siten, ettd etsin haastateltavien tarinoista niistd esiintyvia samankal-
taisuuksia. Kaikkein madrittavimpand luokitteluperusteena pidin kuitenkin
maahanmuuttoikdd. Yhdistin samaan tarinaan siis aina paitsi suhteellisen sa-
maan aikaan maahan muuttaneiden, mutta my6s muutoin samankaltaisimpien
haastateltavien tarinoiden ominaisuuksia. Ensimmadinen ja toinen tarina koostu-
vat kumpikin kolmen haastateltavan tarinoiden yhdistelmdstd. Kolmen viimei-
sen tarinan olen kunkin luonut sen sijaan kahden tai kolmen haastateltavan tari-
noiden yhdistelmastd. En anonymiteetin sdilyttamisen vuoksi tuo kuitenkaan
esiin, keiden tarinoita kuhunkin narratiiviin on yhdistelty. Kaikki viisi tarinaa
siis koostuvat haastateltavien kertomuksien sisdlld olevista tarinoista - niissd ei
siis ole mitd&dn aineistoni sisdllon ulkopuolista, mutta mikdan luoduista tarinoista

ei ole kokonaisuudessaan yhdenk&ddn haastateltavan tarina.
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55 Tutkimuksen eettiset ratkaisut

Hénnisen (2015, 181) mukaan laadullista tutkimusta - ja erityisesti narratiivista
tutkimusta - pidetddn usein eettisesti laadukkaana tutkimuksena. Eettisyyden
perusteena ndhdéan talloin se, ettd tutkimus antaa haastateltavan omalle ddnelle
mahdollisuuden tulla kuuluviin, kunnioittaen nidin ollen ihmisen omaa, ainut-
kertaista ominaislaatua. Haastateltavat kokevat usein palkitsevaksi ja terapeutti-
seksikin kertoa omaa tarinaa toiselle (Hanninen 2015, 181). Eettisyyden pohdinta
on kuitenkin ldsnd kaikessa tutkimuksen teossa, ja erityisesti ihmistieteissa tutki-
muksen jokaiseen vaiheeseen liittyy eettisid kysymyksid (Hirsjarvi & Hurme
2000, 19).

Ensimmidiset eettiset pohdintani liittyivit haastattelevien kartoittamiseen.
Koska haastateltavien 16ytdminen osoittautui suhteellisen haastavaksi, minun oli
koetettava 10ytdd haastateltavia erilaisia tapoja hyodyntden. Etsin haastateltavia
viestimélld kohdejoukkoon kuuluville ihmisille sosiaalisen median vilitykselld,
tiedustelemalla mahdollisia kontakteja tuttaviltani sekd vierailemassa kohde-
joukon kannalta olennaisissa kolmannen sektorin organisaatioissa. Lopulta 16y-
sin puolet haastateltavista itse ja toisen puolen 16ysin vilillisesti muiden ihmisten
kautta. Koska minulle haastateltavia vélittaneet ihmiset tiesivit haastateltavan
henkilollisyyden, minun oli syytd kiinnittdd tihdn ndkokulmaan huomiota.
Tdamad oli ehdottoman tarkedd anonymiteetin nakokulmasta.

Koska haastattelutilanteessa ollaan kontaktissa suoraan tutkittaviin, eettiset
ongelmat saattavat muodostua hyvinkin monitahoisiksi (Hirsjarvi & Hurme
2000, 19). Tamén pyrin ottamaan huomioon. Haastateltavat olivat minulle yhta
lukuun ottamatta entuudestaan tuntemattomia. Vaikka pyrin suhtautumaan
tuntemani henkilon haastatteluun riittavalla itsereflektiolla, keskenddn tuttujen
vélinen haastattelutilanne eroaa vadjaamattd kahden ennestddn tuntemattoman
henkilon kohtaamisesta. Tutkimuksellisesti en kuitenkaan koe taménkéaan haas-
tattelutilanteen luonteen poikenneen tuttuuden takia suuresti muista haastatte-

lutilanteista.
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Taman tutkimuksen keskitssd olivat haastateltavien tarinat. Haastattelussa
syntyvan tarinan voi aina ndhda véahintdan kahdesta ndkokulmasta: konstrukti-
vistisesti tai konstruktionistisesti. Konstruktivistisen ndkokulman mukaan haas-
tateltavalla on tarina jo valmiina mielessddn haastattelutilanteeseen tultaessa.
Téalloin haastattelijan tehtdvana on vain luoda tilaisuus ja tila tarinan kerronnalle.
Haastattelijan roolia ei siis tdstd ndkokulmasta kédsin ndhdé tarinan muotoutu-
misprosessissa kovinkaan aktiivisena. Konstruktionistinen ndkokulma taas pai-
nottaa haastattelutilanteen vuorovaikutusta: sen mukaan haastattelussa syntyva
tarina on sekd haastateltavan ettd haastattelijan yhteistd tuotosta. Ndin ollen
haastattelijan rooli ndhddédn tarinan muotoutumisessa paljon konstruktivistista
ndkokulmaa keskeisempéna. (Hanninen 2015, 173.)

Néaen tutkimukseni haastatteluiden sijoittuvan ndiden kahden ajattelutavan
véliin - haastattelutilanteista oli 16ydettdvissd jossain médadrin molempia piirteitd.
Toisaalta voidaan ajatella, ettd ihmisen luomat merkitykset - ndiden tulkinnat,
arvot ja arvostukset - tulevat hanen kaikessa toiminnassaan esille, joten tdsta na-
kokulmasta niiden voidaan ajatella olevan jossain mé&drin myos kaiken tutkijan
kommunikoinnin taustalla. Tutkimushaastattelutilanne poikkeaa normaalista
vuorovaikutustilanteesta kuitenkin siind, ettd haastattelijan on kyettdva tiedosta-
maan roolinsa sekd pyrittdva tdmadn mukaisesti mahdollisimman suureen neut-
raaliuteen. Tutkija kuitenkin tallentaa asiat sellaisina, jollaisina hén ne kuulee.

Haastattelijan on toisaalta kuitenkin pyrittdva luomaan avoin ja luottamuk-
senomainen keskusteluyhteys: jos haastattelija pysyy liian anonyymina, ulko-
puolisena ja harvasanaisena, haastateltava saattaa kokea tilanteen suorastaan
epdanormaalina. Tama luonnollisesti saattaa vaikuttaa esimerkiksi haastateltavan
avoimuuteen tai ilmapiiriin latistavasti. Tastd ndkokulmasta tutkimukseni haas-
tattelutilanteiden voidaan siis katsoa edustaneen jossain médrin myos konstruk-
tionistista nakokulmaa.

Tasapainottelu ndiden kahden ndkokulman vililld toikin omaan tutkijan
rooliini oman haastavuutensa. Tiedostin roolini, ja niinpd pyrin my6s luomaan

haastattelutilanteesta mahdollisimman rennon ja luontevan - koettamalla myos
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kommunikoida tdiman mukaisesti. Pyrin olemaan puolueeton kiinnittien mah-
dollisuuksien mukaan huomiota siihen, etten arvota haastateltavien kerrontaa tai
kokemuksia. Arvottaminen saattaa nikyd haastateltavalle kuitenkin yksinkertai-
simmissakin asioissa: katseessa, pddn huomaamattomassa liikkeessé tai puheen
nopeudessa. Toisaalta my06s haastateltava saattaa vuorovaikutustilanteessa an-
taa sosiaalisesti suotuisia vastauksia (Hirsjarvi & Hurme 2000, 35, 184).

Pyrin haastatteluissa antamaan mahdollisimman paljon tilaa haastateltavan
puheelle, jonka Hanninen (2015, 173) kuvaakin olevan tutkimuksen lopputulok-
sen kannalta olennaisinta. Koska yhdenkddn haastateltavan ensikieli ei ollut
suomi, he saattoivat hakea joissakin tilanteissa sanaa, jolloin muutamassa koh-
den olen ehdottanut heille mahdollista sanaa. Vaikka tarkoituksena on ollut hel-
pottaa vieraskielisen puhujan viestimistd, tdmé on saattanut vaikuttaa hénen tul-
kintaansa. En korjannut haastateltavien puhetta missddn vaiheessa, mutta muu-
tamin paikoin pyysin haastateltavaa selventimaén asiaa tai sanaa uudelleen.

Koska ihmisen eldmaddn liittyvat tarinat ovat hyvin henkilokohtaisia, ne
ovat paitsi erittdin arvokkaita, niin samalla myos hyvin haavoittuvaisia - ihmi-
nen antaa kuulijalle eldméstddn kertoessaan itsestddn hyvin paljon. Koska tutkija
késittelee aineistoa omasta ndkokulmastaan, saattavat tutkijan tulkinnat tuntua
pahimmassa tapauksessa jopa loukkaavilta, jolloin tutkimuksen vahingoittamat-
tomuus ei tdysin toteudu. My0s raportointivaiheessa tutkittavasta muodostettu
tarina saattaa olla tunnistettava, vaikka nimet ja tunnistamisen mahdollistavat
yksityiskohdat olisikin muutettu. (Hanninen 2015, 181.)

Olen muuttanut haastateltavien nimet heiddn anonymiteettinsd suojaksi.
Lisdksi en tunnistettavuuden vdhentdmiseksi tuo esiin heiddn ldhtomaitaan.
Koska ensikieli on yksi tutkimukseni kannalta olennainen tekijd, olen maininnut
kuitenkin sen. Olen jattdnyt muutamissa kohden haastattelun lainauksen nimet-
tomaksi, jos olen katsonut lainauksen koskevan arkaluontoisempaa teemaa. Li-
sdksi olen muutamin paikoin muuttanut jonkin sanan tunnistamattomuuden
suojaamiseksi. Muutettu sana on aina merkitty lainaukseen. Muutoin tutkimuk-
sessa esiintyvit haastattelujen lainaukset ovat tdysin alkuperdisid vastaavat. Lai-

nauksissa esiintyvéat merkinnt selittyvat tarkemmin liitteessa 3.



6 VIISI SOPEUTUMISTARINAA

Jotta haastateltavien tarinat tulisivat aidommin kuulluksi, olen luonut niist4 viisi
mahdollisimman kuvaavaa sopeutumisen narratiivia, tarinaa. Tarinat luovat
pohjaa haastateltavien kertomusten sekd sopeutumisprosessin kokonaisvaltai-
semmalle ymmadrtamiselle. Jotta prosessin kokonaisvaltaisuus huomioituu pa-
remmin, sisdllytdn tarinoihin myos hieman peruskouluajan ulkopuolista ympa-
ristdd. Olen koonnut sopeutumistarinat haastateltavien omien tarinoiden poh-
jalta: kaikkien narratiivien episodit ovat todellisia, mutta niistd luomani koko-
naisuus ei ole yhdenkddn haastateltavani tarina sellaisenaan. Olen yhdistellyt
haastateltavien kertomuksia paljolti Suomeen tuloajan mukaan, mutta myos
muista ndkokulmista havaitsemani samankaltaisuuden vuoksi. Luomieni sopeu-
tumistarinoiden tarkoitus on siis tuoda analyysini tuloksiin syvyyttd ja aitoutta:

ei yleistdd, vaan luoda mahdollisuuksia ymmartaa tutkittavaa ilmiota.

"Meille oli yht vaikee tutustuu muitten suomalaisten kaa"

Muutimme perheeni kanssa Suomeen, padkaupunkiseudulle, ollessani 3-
vuotias. Menin Suomessa tarhaan ja esikouluun, jossa opin myos lukemaan.
En osaa sanoa, missd vaiheessa olisin juuri erityisesti oppinut suomea - opin
sitd alusta asti ikddn kuin itsestddn. Seké tarhassa, ettd esikoulussa oli myos
muutamia muita maahanmuuttajataustaisia lapsia. Leikin heiddn kanssaan
tarhaidstd asti ja olinkin helpottunut, kun he tulivat vield kanssani samaan
alakouluunkin. Tutustuimme koulussa my6s muihin maahanmuuttajataus-
taisiin oppilaisiin - halusimme muodostaa oman porukan, koska tédssa seu-
rassa oli jotenkin helpompaa olla. Olen ldhes aina tullut hyvin toimeen kaik-
kien koulukavereideni kanssa. Kuitenkin alakoulun loppuvaiheessa, jolloin
vietin enemmaén aikaa kantasuomalaisten koulukavereideni kanssa, muu-
tama heistd kiusasi minua. Taméan vuoksi vietdn aikaani jdlleen mieluum-
min maahanmuuttajataustaisten seurassa.

Koulunkdynti on ollut minulle suhteellisen mutkatonta, ja olen aina
tullut hyvin toimeen opettajieni kanssa. Saan my6s melko hyvid arvosanoja.
Vanhempani ovat toivoneet minun panostavan koulunkéyntiin, ja ditini on
korostanut erityisesti lukemisen tarkeyttd. Koen suomen kielen taitoni suh-
teellisen hyviksi ja pérjadn arjessa kielelld ongelmitta. Oikeinkirjoitus tuot-
taa kuitenkin eniten haasteita. Osaan suomea mielestdni omaa ensikieltéani
paremmin, mutta koen ensikieleni didinkielekseni. Puhumme
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vanhempieni kanssa toista kahdesta ensikielestédni sekd sisarusteni kanssa
toista. Osaan puhua ensikielidni hyvin, mutta niiden kirjoitus on todella
vaikeaa - jopa yksinkertaisimmat sanat tuottavat vilillda hankaluuksia. Ta-
méan vuoksi en haluaisi kdyttda koulussa ensikieltani.

Kaytan ensikielisten kavereideni kanssa kotona ollessamme yleensa
ensikieltd, mutta ulkona taas suomea - en oikeastaan tiedd, miksi. Muiden
kavereideni kanssa kdytdn padosin suomea. Koen oppineeni suomea kaik-
kein eniten koulussa. Koska koen oppineeni oppitunneilla kirjakieltd, olen
tyytyvdinen, ettd opin vapaa-ajalla my6s uusia puhekielen ilmauksia.

"Samantien kaikista tuli kavereita toisien kaa"

Muutin Suomeen 6-vuotiaana. Muutimme keskisuureen kaupunkiin, jossa
menin ldhes suoraan tarhaan. Tarhassa en ehtinyt olla kauaa, kun aloitinkin
jo esikoulun. Kdvin samana vuonna lisdksi my®os starttiluokan niin, ettd aa-
mupdivit opiskelin startilla, ja iltapdivisin taksi haki minut toisessa pai-
kassa olevaan esikouluun. Muistaakseni esikoulussa tai koulussa ei ollut
muita maahanmuuttajataustaisia lapsia. Koska lapsena ihonvarista ei vali-
tetty, sain helposti kavereita, joista osan kanssa vietimme aikaa yhdessd
edelleenkin. Minulla on my6s muutamia maahanmuuttajataustaisia kave-
reita, joihin olen tutustunut vanhempieni kautta. Heidén kanssaan olen jos-
kus. Pddosan kavereistani olen saanut kuitenkin koulun ja harrastusten
kautta.

Koen oppineeni suomen kieltd eniten kavereiltani - erityisesti pienena
esikoulussa ollessani. Kielenoppiminen on aina tuntunut melko mutkatto-
malta. Muistan kuitenkin, ettd alakoulun ensimmaisilld luokilla kédytin va-
lilld vadrid sanoja vadrissd paikoissa tai kirjoitin lauseiden sanajarjestykset
vddrin. Suunnilleen alakoulun 5.-6. luokilla kirjoittaminen alkoi sujua pa-
remmin, joskin virheitd tulee vieldkin toisinaan yhdyssanoissa seké sanojen
sijapddtteissd. Ymmarsin my0s vasta alakoulun loppuvaiheessa, mikd ero
puhekielelld ja kirjakielelld oli - sithen mennessa olin kirjoittanut joka pai-
kassa pddasiassa puhekielta.

Kédytdan aina vanhempieni kanssa ensikieltdni, mutta sisarusteni
kanssa puhumme suomea seké ensikieltimme sekaisin. Olen kdynyt oman
dgidinkielen oppitunneilla ldhes koko kouluaikani, joskin kyseiset tunnit
ovat mielesténi kamalan tylsid. Ajattelen kuitenkin, ettd minun on hyva op-
pia ensikieltdni. Uuteen kouluun siirtyessdni opettajat usein puhuivat mi-
nulle korostuneen hitaasti ja selkedsti - he eivét vield tienneet, ettd osasin
kieltd hyvin. Vield nykyisinkin torméan arjessa samaan ilmioon - vaikkapa
hammasldgkéariin mennessd. Se ldhinnd huvittaa minua.

Olen todella tyytyvdinen suomalaiseen peruskouluun - mielesténi
kaikki lapset saavat tddlld hyvét ja tasa-arvoiset mahdollisuudet oppia. Ny-
kydan opiskelen lukiossa. Minulla on tdnd kevaana ylioppislaskirjoitukset,
joissa kirjoitan didinkielendni suomen kielen.
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"Mi melke tunsin koko koulun, mi olin niinku kaikkialla,

youknow"

Muutimme Suomeen, keskisuureen kaupunkiin, ollessani 9-vuotias. Olin
kdynyt ldhtomaassani koulua kahden vuoden ajan, joten osasin jo lukea ja
kirjoittaa. Koska tulin Suomeen kesken lukuvuotta, kdvin vain puoli vuotta
valmistavaa luokkaa ja menin seuraavana syksynd 3. luokalle. Kaikki olivat
uudessa koulussa todella ystavillisid, ja tutustuin luokkakavereihini nope-
asti. Koska samaan yhtendiskouluun tuli ldheisestd vastaanottokeskuksesta
paljon lapsia ja nuoria, tutustuin moniin eri-ikdisiin maahanmuuttajataus-
taisiin oppilaisiin. Minulla olikin koulussa todella paljon kavereita - valilla
jopa hankaluuksia tuotti miettid, kenen kanssa milloinkin olla. En kuiten-
kaan alakouluikdisend viettdnyt vapaa-aikaani juuri muualla kuin siskoni
seurassa kotona. Yldkouluikdisend olin jo iltaisin jonkin verran kavereideni
kanssa, mutta ditini oli menoistani vililld aika tarkka.

Kolmannelle luokalle mennessdni luulin ymmartdavani opetuksesta
enemmadn kuin todellisuudessa ymmarsinkdédn: saatoin tehdd esimerkiksi
koko sivullisen matematiikan tehtdvid aivan vddrin, koska en vain ollut ym-
martanyt tehtdvanantoa. Koska en osannut tarpeeksi hyvin suomen kielts,
kertasin 3. luokan. En olisi aluksi halunnut jadda luokalle, mutta toisaalta
seuraavana vuonna samaa luokkaa opiskellessani tuntui, etten olisi kos-
kaan aiemmin opiskeltavista asioista kuullutkaan - niin heikko kielitaitoni
oli vield ollut.

Suomen kielen oppiminen on minusta hauskaa ja jannittdavad - koko
ajan oppii uutta. Osaan mielestdni suomea ensikieltdni paremmin, mutta
koen itseni silti epdvarmaksi suomen kielen kayttdjdksi - kielitaitoni ei ole
niin hyvé, kuin sen kuuluisi olla. Arjessa kielen kanssa ei kuitenkaan ole
mink&dnlaisia ongelmia. Vaikka olen kdynyt ldhtomaassani ensikielelldni
koulua, huomaan, ettd ensikielen taitoni hiipuu koko ajan. Vililld tuntuu
todella vaikealta hallita kumpaakin kielta.

Puhun kavereideni ja sisarusteni kanssa milloin mitdkin kieltd: joko
erikseen suomea, ensikieltd, englantia tai kaikkia edelld mainittuja sekaisin.
Aidin kanssa puhumme aina ensikieltd. Usein myos kddnnén hénelle vai-
keampia suomenkielisid sanoja ensikieleksi.
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"Pojat oli hyvid hankkimaan tyttokavereita. Se autto tosi paljon."

Muutimme perheeni kanssa Suomeen ollessani 12-vuotias. Olin kdynyt ldh-
tomaassani tdtd ennen koko alakoulun. Lahtomaassani omaa kulttuuriryh-
maédni ei arvostettu, jonka vuoksi olikin hyvin harvinaista, ettd saimme si-
sarusteni kanssa osallistua kouluun. Koulun oppilaat eivit onneksi suhtau-
tuneet meihin kuitenkaan mitenkddn poikkeavasti - eivit lapset kiinnitd
huomiota téllaisiin asioihin - vaan eriarvoisuutta lietsoivat aikuiset. Minua
ei koskaan lyoty koulussa, mutta pikkuveljeni sai kerran osakseen vékival-
taa, kun ei ollut osannut laksyjaan.

Aloitin Suomeen tullessani suoraan valmistavan opetuksen, jota kdvin
kokonaisuudessaan vuoden verran. Meitd muutti samasta lahtomaasta use-
ampia perheitd samaan aikaan samaiseen kaupunkiin. Jouduin vaihtamaan
ensimmadisen syksyn aikana koulua kolme kertaa - idn kirjaamisessa oli jo-
tain ongelmaa. Viimeisimmalld koulunvaihtokerralla muutimme samalla
my0s uuteen pienehkoéon kaupunkiin, jonne my6s kolme muuta samaan ai-
kaan tullutta perhettd muutti kanssamme. Menin uuteen kouluun ndiden
perheiden kolmen pojan kanssa, mistd olikin minulle valtavasti tukea.
Olimme aina koulussa keskendimme. Jatkoin uudessa koulussa vield val-
mistavan vuoden loppuun, jonka jdlkeen siirryin 8. luokalle.

Suomen kieli tuntui ensimmadisen parin vuoden ajan todella haasteel-
liselta. Tein &lyttomaésti toitd opiskeluni eteen: kddnsin uudet kappaleet
sana sanalta ja koetin pantétd sanoja padhani. Apua opiskeluun ei ollut saa-
tavissa kotoa, koska perheenjdsenenikddn eivédt osanneet suomea sen pa-
remmin. Kaiken kaikkiaan ensimmaiset vuodet koulussa tuntuivat todella
haastavilta.

Valmistavan opetuksen jdlkeen uuteen luokkaan meneminen tuntui
haastavalta - tahédn vaikutti muun muassa uuden luokan valmiiksi muotou-
tuneet tiiviit kaverisuhteet, joihon oli vaikea p&d&dstd mukaan. Onnekseni
luokkaan tuli samalla kertaa yksi samaan aikaan maahan muuttaneista po-
jista, joten sain turvaa hdnestd. Emme kaverustuneet juurikaan oman luok-
kamme oppilaiden kanssa, mutta muista koulun oppilaista saimme kave-
reita. Muutimme jdlleen 9. luokan alkaessa toiseen kaupunkiin. Koin ole-
vani uudessa kaupungissa yksin - en tutustunut juurikaan uuden koulun
ihmisiin enka liikkunut oikein kenenkddn kanssa. Koen timan aikakauden
jalkeenpdin sosiaalisten suhteiden ndkékulmasta hyvin ankeana, mutta toi-
saalta sen hyvéna puolena ndyttdytyi se, ettd kdytin vieldkin enemman ai-
kaa opiskeluun. Sainkin korotettua arvosanojani, jotka nousivat lisdad suo-
men kieltd opittuani ldhes kahdella numerolla.

Peruskoulun jdlkeisend aikana olen solminut runsaasti kaverisuhteita,
niin maahanmuuttajataustaisten kuin kantasuomalaistenkin kanssa. Kéay-
tamme kansainvélisten kavereiden kanssa englantia, muutoin suomea.
Koen suomen kielen taitoni kuitenkin riittdiméattoméksi akateemisen tason
kielenkayttoon.
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"Oli pakko oppii, koska sieli ei ollu ketdi eri kieli puhuva ihmi-

si1"

Muutin Suomeen, padkaupunkiseudulle, ollessani 15-vuotias. Aloitin val-
mistavan opetuksen, jossa opiskelin vuoden. Valmistavassa opetuksessa oli
useita ensikielisidni oppilaita, joten kdytimme keskendmme ldhes kaiken ai-
kaa omaa kieltimme, enkd juurikaan jaksanut keskittyd suomen kielen
opiskeluun. Aloitin valmistavassa opiskelun jalkeen ammattikoulun. Jou-
duin kuitenkin henkilokohtaisten syiden vuoksi keskeyttdaméaan sen. Taméan
jalkeen muutin uudelle paikkakunnalle, pieneen kuntaan, jossa ei lisdkseni
asunut ketddn muuta maahanmuuttajataustaista. Osasin suomea tédssa vai-
heessa hyvin vihan - 1dhinnd muutamia perussanoja.

Uudella paikkakunnalla aloitin yldkoulun 7. luokan. Olin t&lldin 17-
vuotias ja asuin omassa asunnossani. Uudet luokkakaverit tulivat toisinaan
meille opiskelemaan yhdessd ja auttamaan minua ldksyissd. Koska koko
paikkakunnalla ei asunut ketddn ensikieltdni puhuvaa, minun oli pakko
opetella suomea. Olenkin jdlkikdteen miettinyt, ettd timéa uudelle paikka-
kunnalle muutto pelasti minun suomen kielen oppimiseni. Olisin muutoin
kayttanyt padosin vain omaa ensikieltdni samankielisten ihmisten kesken -
heitd kun suuremmista kaupungeista 16ytyi aina. Muutenkin kyseiselld
paikkakunnalla asumani aika on jddnyt mieleeni positiivisena kokemuk-
sena.

Asun nyky&ddn ldnsirannikolla sijaitsevassa keskisuuressa kaupun-
gissa. Meilld olisi vasta ollut yldkouluaikaisen luokkani luokkakokous,
jonne en kuitenkaan tideni vuoksi pddssyt. Ndin myohemmin luokkako-
kouksesta kuvia ja minua harmitti kylla melkoisesti, kun olin koko luokan
ainoa poissaollut. Onneksi nykyaddn on sosiaalinen media, jonka kautta yh-
teyden pitdiminen vanhoihinkin kavereihin onnistuu.

Joskus puhumme sukukielisten kavereiden kanssa kukin omaa ensi-
kieltimme niin, ettd kaikki kuitenkin ymmaéarramme toisiamme. Sisarus-
temme kanssa kdytimme ennen vain ensikieltimme, nykyddn sekoitamme
keskenddn ensikieltd ja suomea. Suomen kielen kirjoittaminen on minulle
haastavaa, joskaan puhumisessakaan en koe olevani kovin hyva. Arki suo-
men kielelld luonnistuu kuitenkin hyvin.

Oma alakoulun toista luokkaa kédyva lapseni osaa jo lukea ja kirjoittaa
suomeksi, mikd on hienoa. Vaikka itse olin kdynyt koulua ennen Suomeen
muuttoani kuusi vuotta, olin oppinut lukemaan vasta 6. luokalla. Tama ei
ollut kovin epédtavallista luokassamme - koulussa vain kopioimme opetta-
jien tekstejd. Mielestani Suomen koulussa on hienoa se, ettei yrittamista tar-
vitse peldtd: omassa lahtomaassani opettaja 16i, jos vastasi vddrin. Veljeni
pddssd on vieldkin arpi muistona siitd, kun opettaja 161 hanté lapsena rauta-
viivaimella padhan.



7 PERUSKOULUAIKA HAASTATELTAVIEN KER-
TOMUKSISSA

7.1 Kielen, koulun ja sosiaalisten suhteiden vuorovaikutus

Kuvaan tdssd luvussa sitd, miten opetusjdrjestelyt, kielenoppiminen, sosiaaliset
suhteet sekd kieli-identiteetti esiintyvét haastateltavieni kertomuksessa. Lisdksi
tarkoitukseni on nostaa esiin, kuinka ne esiintyvat vuorovaikutuksessa sopeutu-
misen kanssa.

Tulosten esittelyn ensimmdinen alaluku kasittelee haastateltavien perus-
kouluaikaisia opetusjdrjestelyitd. Ne ovat pohjana oppilaan koulunkdynnille ja
suomen kielen oppimiselle. Toinen alaluku kasittelee haastateltavien kokemuk-
sia suomen kielen oppimisesta. Kolmas alaluku késittelee haastateltavien eri kie-
liin ja vertaisryhmiin liittyvid tekijoitd. Sosiaalinen ndkokulma on ldsnd kaikissa
alaluvuissa. Kaikki kolme alalukua késittelevit teemoja, jotka ovat tiiviissd vuo-
rovaikutuksessa keskenddn, ja ndkyvit isossa osassa peruskouluikdisen maahan-
muuttajan arkea ja sopetumisprosessia. Ndiden ylldmainittujen tekijoiden yh-
teenkietoutuneisuus kuvastuu hyvin seuraavasta Aidan haastattelun lainauk-

sesta:

H: Miten tota .. Niinko, vaikuttiko, tai tuntuko, et vaikutti muut asiat, ku se kieli sitte?
Niinku et mitkd hankaloitti vaikka sit koulunk&yntia?

Aida: ..No tietenki ku tavallaa on .. 66, sillai muuttanu Suomeen, ja .. kukaa niinku per-
heesté ei osannu sité kieltd, ja kaikki tavallaa opetteli sitd niinku yhté aikaa, tietenki, po-
rukat, vanhemmat véha jdljessd, niinku ei ne ollu mitenkaa helpot ne olosuhteet, mista
me tultii niinku Suomeen, niin tietenki me oltii aika nuorii, ni sindnsé niinku lapseen se
tarttuu ni helpommin se kieli, ja sit oli suomalaisii kavereita, jotka jeesas, ja niin poispéin,
ja sit tota .. Md muistan, ettd .. yks opettaja, joka antoi meille niinku, matikan ja kemian
opettaja, niinku aina vélilld piti meille niinku tukiopetusta enkuks, et se autto tosi paljon,
ja sit niinku tunnin aikana kans niinku tavallaa vidha niinku ..

H: Mm .. hahmottamaan.

Aida: Nii, joo .. aika .. siis se oli, siis se autto tosi paljon, varsinki ne tukitunnit tavallaan,
autto tosi paljon .. et siind sitte niinku .. just sen kielen takia tavallaan jdi tosi helposti
niinku, tunnin aikana .. tidkko

H: jalkeen

Aida: joo, et se. .. Et siind sit saatto just .. tosi helposti kdydé nii, vaikka niinku just iha pe-
rus niinku matikassaki, ku tavallaan numeroista puhutaan, mutku selitetddn suomeks, sit
niinku siind meni aina vidhd enemmén aikaa, ennenku ymmarsi, mistd oli kyse.
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Aidan kuvaama opiskelun haastavuutta tukee my6s opetushenkilokunnan néke-
mys: myoskddn suomalaiset peruskoulun opettajat eivit koe maahanmuuttaja-
taustaisten oppijoiden opiskelua ldhtokohtaisesti helpoksi (Antikainen ym.
2015a, 132). Koulutuksen jdrjestdjdt ottavat KARVI:n selvityksen mukaan maa-
hanmuuttajaoppilaan tukemisessa suuremmin huomioon oppilaan kieli- ja kult-
tuuritaustan kuin hdnen sopeutumisvaiheensa - kuitenkin niin, ettd esi- ja perus-
opetuksessa sopeutumisvaihe huomioidaan huomattavasti toista astetta parem-
min. Kaikkiin kolmeen taustatekijadn liittyva tuki olisi kuitenkin ensiarvoisen
tarkedd. (Antikainen ym. 2015a, 141-143). Erityisesti EU:n ulkopuolelta tulevien
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulunkdyntiin on tilastojen valossa
ndhtykin heijastuvan juuri muuttoon liittyvét ulkoiset stressitekijdt — niin haas-
tavat lahtoolosuhteet kuin perheen eritahtinen sopeutuminenkin (Terds & Kilpi-

Jakonen 2013, 189-190; Antikainen ym. 2015a, 135).

7.2 Vieraskielisten opetusjdrjestelyt

Kasittelimme haastatteluissa opetusjdrjestelyitd sekd opetuksen jdrjestamisen
ettd opetusjdrjestelyiden pedagogisista nakokulmista: Miten haastateltavien ope-
tus oli jdrjestetetty ja toteutettu ja miten haastateltavat sen olivat kokeneet? Ylei-
sesti suomi toisena kielend -opetuksen sekd oman didinkielen opetuksen esiinty-
vyys oli hyvin vaihtelevaa. Valmistavaan opetukseen olivat sen sijaan osallistu-
neet haastatelluista kaikki perusopetusikdisind Suomeen muuttaneet oppilaat.
(Ks. taulukko 1.)

Haastateltavista puolet (Gazin, Fabio, Fahran ja Yasir) oli asunut ennen pe-
ruskouluikddnsa Suomessa ja osallistunut ndin perusopetukseen sen alusta asti.
Loput haastateltavat olivat tulleet Suomeen alakoulun puolivaiheilla sekéa yla-
kouluvaiheessa. (Ks. myos taulukko 1.)

Haastateltavista puolet (Gazin, Fabio, Fahran, ja Aida) oli edennyt perus-
opetuksen vuosiluokilla oman ikdluokkansa mukaisesti. Lopuista neljasta 6-vuo-

tiaana Suomeen muuttanut Yasir oli aloittanut 7-vuotiaana ensimmaéisen luokan
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sijaan starttiluokan seké esiopetuksen yhdistetyn opetuksen. Sakina sen sijaan oli
puolen vuoden valmistavan opetuksen jdlkeen 3. luokalle siirtyessddn kerrannut
saman vuosiluokan uudestaan, ollen ndin myoskin vuoden jdljessd ikdtovereis-
taan. Laleh oli siirtynyt vuoden valmistavan opetuksen jilkeen 3. luokalle 10-
vuotiaana - my0s vuoden ikédtovereitaan vanhempana. Obi taas siirtyi valmista-
van ja seuraavan vuoden opetusjdrjestelyiden jdlkeen yldkoulun 7. luokalle 17-
vuotiaana, ollen ndin neljd vuotta luokkatovereitaan vanhempi. Vaikka Suo-
messa vuosiluokan kertaamista pyritddn valttaméaan (ks. esim. Harju-Luukkai-
nen ym. 2015, 113), alemmalla luokka-asteella opiskelu on 1. sukupolven maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla suomalaisessa perusopetuksessa
hyvin yleistd: tdstd ryhmastd, johon haastateltavistani ldhes kaikki (7/8) kuului-
vat, omaa ikdryhmé&d alemmalla vuosiluokalla opiskelu on jopa nelinkertaisesti
yleisempdd valtavdeston oppilaisiin verrattuna (VIV 2015, 8). Syiksi alemmalla
vuosiluokalla opiskeluun ndhtiin valmistavaan opetukseen osallistuminen tai

oppilaan ldhtomaahan liittyvit tekijat (VIV 2015, 8).

711 Valmistava opetus

Puolet haastatelluista oli tullut Suomeen kesken peruskoulun: Laleh 8- tai 9 -
vuotiaana sekd Sakina 9-, Aida 12- ja Obi 15 -vuotiaina. He kaikki olivat myos
osallistuneet valmistavaan opetukseen, jonka jdlkeen he olivat jatkaneet perus-
koulun yleisopetuksessa viahintddn kahden vuoden ajan. Haastatelluista Laleh,
Aida ja Obi olivat kdyneet valmistavaa opetusta lukuvuoden verran, ja Sakina
puolen lukuvuoden ajan.

Haastateltavien kuvausten mukaan valmistavan opetuksen ryhma oli pieni,
noin 6-10 oppilaan kokoinen - joka onkin opetushallituksen suositusten suuntai-
nen (OPH 2017). Ryhméssd oli myos useita kansallisuuksia edustettuna. Aida
kuvasi myos vaihtaneensa koulua valmistavan lukuvuoden aikana jopa kolme
kertaa, jonka jdlkeen han oli jaanyt viimeisimpddn kouluun myds yleisopetuk-
seen. Muut kaikki kolme olivat vaihtaneet koulua valmistavan opetuksen jalkeen

yleisopetukseen siirryttdessa.
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Yksikddn haastateltavista ei tuonut esiin kokevansa valmistavaa opetusta
negatiivisena asiana - suhtautuminen siihen oli joko neutraalia tai positiivista.
Esiin nousseina positiivisina puolina haastateltavat ndkivdat muun muassa kie-
lenoppimista helpottaneen vertaisryhmén kielenoppimisvaiheen samankalai-

suuden:

”- - mun mielestd se oli jotenki .. ookoo {valmistavalla luokalla oleminen} mulle, koska
siind oli niinku .. jotkut ihmiset, jotka ei kans osannu sitd suomea sit niinku .. kaikki sano
virheitd, mut ei, siis kumpikaa ei niinku, you know, ei nauranu.” (Sakina)

Aida kuitenkin nosti esiin kokeneensa, ettd valmistavan opetuksen aikana ym-
martdmistd ja oppimista olisi helpottanut jollain hédnen hallitsemallaan kielelld

tarjottu tuki:

”- - sit tietenki ku ei ollu minké&&nlaista semmosta niinku joku muu kieli johon vois tai ois
voinu niinku turvautua, ni sit se vdha niinku vaikeutti sitd oppimista mun mielests - - se
vdhd niinku tavallaan kesti siind mun mielestd, emma tiid oiskose auttanu yhtad jos se
opettaja ois osannu englantia, ja osannu neuvoo sit vdhad paremmin siing, et jos et taval-
laan ymmaértany jotain, ni sit piti .. niinku kotona sit selvittad sitd ite.” (Aida;

Tama ndkemys saa myos tukea tutkimuskirjallisuudesta: oppilaan ymmarta-
mistd auttava ensikielinen tuki ndhddan tarkednd paitsi valmistavan opetuksen
aikana, mutta my0s sen jdlkeen perusopetukseen siirryttdessd (Virta ym. 2011,
186). My6s KARVI:n opiskelun aikaista tukea arvioivan raportin kehittdimissuo-
situsten mukaan perusopetusvaiheen maahanmuuttajataustaisille oppijoille tu-
lisi tarjota omakielistd tukea (Pirinen 2015, 7).

Obi sen sijaan koki haitalliseksi suomen kielen oppimiselleen sen, ettd oli
kayttanyt valmistavassa opetuksessa pddosin ensikieltddn samankielisten vierus-
toverien kanssa, ja suomen kielen oppiminen oli ndin kdrsinyt. Tatd ilmiotd han

kuvaa muun muassa seuraavassa:

”- - ku mulla on ollu, nitku mun ympérilla oli {valmistavassa opetuksessa} niiku paljo en-
sikielisid* ja .. sitte niiku .. se oli vdha vaikea niiku keskittyy niiku suomen kielee. - - Nii
mut jos on niinku kaverien kanssa, ni ei niiku paljo niiku varmasti kiinnosta, niiko sillon
{kun ympérilld paljon samankielisid oppilaita} kiinnostanu koulu, halu vaa hengaa kave-

”

reitten kans ja tutujenja ..” (Obi)

Laleh kuvasi kykenevénsd puolen vuoden valmistavan opetuksen jdlkeen ym-
martamaan opetuksen siséltod jossain médrin. Han ei kokenut haastavaksi integ-
roitumista yleisopetuksen 3. luokalle valmistavan vuoden jdlkeen. Myosk&an

Obi ei nostanut esiin valmistavan opetuksen ja yleisopetuksen siirtymé&vaiheen
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haasteita, mutta hin kuvasi kuitenkin suomen kielen taitoaan heikoksi valmista-
van opetuksen padtyttyd. Obin kokemuksia valmistavan opetuksen aikana kart-

tuneesta kielitaidosta kuvastavat seuraavat lainaukset:

H: Niin kuinka paljon sd opit sen valmistavan luokan aikana suomee?
Obi: Totaa, siis .. Kylld mé oppisi, mut ei nii paljo.

Obi: Sillo {valmistavan opetuksen jdlkeen} ainaki joten osasi, niiku sillee vihi .. pikkasen,
niinku ihmiset sai ymmartaan.

Aida ja Sakina sen sijaan kokivat kielitaitonsa riittimattomadksi yleisopetukseen
siirtymédvaiheessa valmistavan opetuksen jdlkeen. Aida siirtyi vuoden valmista-
van opetuksen jilkeen 8. luokalle. Hanelle siirtymévaiheessa haastavuutta toi
yleisopetuksen vaikeiden ja suurten oppisiséltdjen hallinta vieraalla kielelld sekd
uusi luokka erilaisine arkineen, rytmineen sekd oppilaineen. Han koki haasta-
vaksi integroitua kesken yldkoulua uuteen luokkaan, koska luokan keskindiset
kaverisuhteet olivat jo muodostuneet vahvoiksi. Seuraavassa lainauksessa il-

mentyy Aidan kokemuksia valmistavan opetuksen jdlkeisestd siirtymdvaiheesta:

H: Mites niinku .. vaikka muut oppilaat {siirtyméavaiheen jalkeen uudessa 8. luokassaj},
miltd ne tuntu? .. Tai nii, oliko ihan helppoo tutustuu ihmisiin, tai tunsiksdd jo entuudes-
taan?

Aida: 06, no ei sinénsi .. Meit .. muistaakseni ne teki sillai, ettd .. meitd oli neljd, ming, ja
kolme {samasta ldhtomaasta tullutta} poikaa, ni ne pisti meidit tavallaan, min4 ja toinen
poika, niinku samaan ryhmaéén, ja sit .. kaks muut pojat meni toiseen ryhmaéén. Ja sitku

meilld oli toisia meistd, me oltiin hyvid kavereita, ja tavallaan niinku tavallaan turvaudut-
tiin .. sit niinku siihen tuttuun - - kaveriin, ni .. ei follut helppoa tutustua uusiin luokkaka-
vereihin} .. Ja sit tota .. Muistan ettd meilld oli niinku muita kavereita niinku muilta luo-
kilta, mut ei niinku siitd meidn

H: omasta?
Aida: Joo.

Sakina siirtyi puolen vuoden valmistavan opetuksen jilkeen 3. luokalle. Han
puolestaan kuvaa riittaméattoméan kielitaidon olleen syynd perusopetuksen 3.

vuosiluokan kertaukseen. Tdma kuvastuu seuraavassa lainauksessa:

H: Miten ne {opettajat} aluks otti huomioon, sillo iha aluks {valmistavan opetuksen jil-
keen} ku si et osannu, suomee, vield ni miten ne otti sut huomioon sield luokassa?

Sakina: Emmaé oikeen tiedd, koska .. my6hemmi 4iti .. tuo... tai niinku opettaja meni pu-
huu didin kanssa, sit ne .. tai niinku &iti paitti et mé jdisin luokalle, koska méa en osannu
sitd didinkielta.

H: Olikse sit ettd, piti {vuosiluokan kertaamisessa} tehd vield uuestaa sit samoja asioita
vai?

Sakina: No piti mut must tuntu et mé en ois ikind tehny niita.
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Sakinan kokemus tukee my6s Sarsaman ja Nissildan (2008, 77) suomalaisille val-
mistavan luokan opettajille suunnatun kyselyn tuloksia: myos opettajat pitivat
puolen vuoden valmistavaa opetusta pddosin riittimattomand aikana yleisope-
tukseen siirtymistd varten. Myoskin Aidan sekd Sakinan kokema siirtymavai-
heen jdlkeinen yleisopetuksen haastavuus saa tukea KARVI:n muutaman vuo-
den takaisen selvityksen tuloksista: perusopetuksen jdrjestdjdt ja opettajat koki-
vat paitsi toisen kielen oppimateriaaleille olevan suurta tarvetta, mutta myos toi-
saalta saattoivat olettaa maahanmuuttajataustaisten oppijoiden olevan kykene-
vid kdyttdméaan valtakielisten oppimateriaaleja heti yleisopetukseen siirtymisen
jalkeen (Pirinen 2015, 226-227). Maahanmuuttajataustaisen oppilaan kielellisen
tuen - muun kokonaisvaltaisen tuen osana - tarve on tutkimuskirjallisuuden na-
kokulmasta kuitenkin suuri paitsi kielen oppimisen alkuvaiheessa, myts koko
oppilaan koulupolun ajan (ks. esim. Krashen 1982, 35; Krashen & Terrell 1983, 36;
Lyon 1996, 43; Laaksonen 2007; OECD 2012; Antikainen ym. 2015a, 134-137; Vet-
tenranta ym. 2016, 55).

7.1.2 Suomi toisena kielend ja kirjallisuus -opetus

Haastateltavien suomi toisena kielend ja kirjallisuus -opetukseen osallistumi-
sessa ei ollut havaittavissa sddnnonmukaisia yhteyksid heiddn Suomeen tu-
loikdnsd, Suomessa oloaikansa tai kokemansa suomen kielen taitotason suhteen.

Opetushallitus (OPH 2011, 14) on arvioinut neljdsosan (25 %) Suomen maa-
hanmuuttajaoppilaista olevan erillisen S2/R2 -opetuksen ulkopuolella - haasta-
teltavistani puolet kuului tdhdn ryhmaan. Toinen puoli oli sen sijaan osallistunut
ainakin jossain peruskoulun vaiheessa S2-opetukseen.

Haastateltavista ainoa Suomessa syntynyt, Gazin, oli osallistunut myos
haastateltavista ainoana koko peruskouluaikansa S2-opetukseen. Seuraavaksi
eniten S2-opetusta on saanut Suomeen nuorimpana muuttanut Fabio: hdn on
osallistunut alakoulun ajan S2-opetukseen sekd yldkoulun ajan normaaliin didin-
kielen opetukseen. Suomeen 9- ja 12-vuotiaina muuttaneet Sakina ja Aida olivat
osallistuneet valmistavan opetuksen jdlkeen vuoden ajan peruskoulun S2-ope-

tukseen. KARVIin raportin (Kuukka & Metsamuuronen 2016a, 4) mukaan
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vuonna 2015 perusopetuksen pdéttdneistd S2-opetukseen osallistuneista puolet
oli kdaynyt myos Gazinin ja Fabion tavoin koko peruskoulun Suomessa, ja 40 pro-
senttia myos Gazinin tavoin syntynyt Suomessa. Raportin kohderyhmastd hie-
man alle 10 prosenttia oli Aidan ja Sakinan tavoin saanut S2-opetusta ollessaan
Suomessa 1-2 vuotta. (Kuukka & Metsamuuronen 2016a, 4.)

Koko peruskouluaikansa S2-opetukseen osallistunut Gazin piti tdimén op-
piméddran mukaista opiskelua hyvand asiana. Han koki osaavansa ao. opetusryh-
maéssd melko hyvin, ja oppivansa myos samalla, kun opettaja yksinkertaisti asi-
oita heikommin edistyville. Sakinan S2-opetuksen kokemukseen sen sijaan vai-
kutti negatiivisesti sijaisopettaja, jonka vuoksi hdn ei olisi halunnut jatkaakaan
opiskeluaan ryhmassd. Sakinan kokemuksia S2-opetuksesta kuvastaa seuraava

lainaus:

H: Joo. Milt4 se tuntu ku oli sitd S2:sta? Olisiksd halunnu jatkaa sitd, vai?

Sakina: O6 .. Emmad oikee tiedd .. Tai se opettaja oli todella tiukka, se oli semmone ..
emmad tiedd, se oli mun mielestd niinku - - meille jotenki niin tiukka - - et se oli sield kans
opettamassa et kukaa ei tykdnny siitd koska - - sel halunnu niinku ees opettaa, se oli vaa
semmone .. niinku .. se suutui kaikesta, sit se niinku antoi semmosii humeroita, miti ei
pitdis tulla. Joo mut sit .. sit tota sei ollu sen jédlkee opettajana. - - Se {S2 -opettaja} ndytti
meille et sei tykk&dd meistd - - ja sit se oli sillee niinku, et joo m&én haluu synntt&s, koska
lapset on iha hirvea.

Fabion ja Aidan kertomuksissa heidon kokemuksensa S2-opetuksesta ei noussut

erityisemmin esille.
7.1.3 Oman didinkielen opetus ja ensikielen kaytto opetuksessa

Kaikista haastateltavista oman ensikielen taitonsa kokonaisuudessaan hyvéaksi
kokivat Fabio, Aida ja Obi. Heistd Obi oli muuttanut Suomeen teini-ikdisend.
Hén oli tdmén jdlkeen saanut oman didinkielensd lingalan opetusta alle vuoden
ajan. Obi my0s koki pitdneensd oman didinkielen opetuksesta, mutta ei toisaalta
kokenut sitd tdysin tarpeellisena jo ennestddn hyvin kielitaitonsa vuoksi. Han
koki kuitenkin oman kielitaitonsa tadrkedksi natiivin kielenpuhujan malliksi
muille Suomessa asuneille kielenoppijoille. Obi oli lisdksi saanut oman koulukie-

lensd ranskan opetusta yldkoulun ajan normaalissa vieraan kielen opetuksen
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ryhmadssd. Ensikieleltddn italiankielinen Fabio oli sen sijaan saanut oman didin-
kielen opetusta haastatteluhetkeen mennessi 6,5 vuotta, eli melkein koko perus-
kouluaikansa. Han myos piti oman didinkielen opiskelua mielekkddnd. Fabio
kuvasi kuitenkin ensikielistd oppiainesisdllollistd kielitaitoaan puutteelliseksi,
koska oli oppinut oppiaineiden terminologian vasta Suomessa. Seuraavat Fabion
ja Obin haastattelujen lainaukset kuvaavat heiddan kokemuksiaan oman didinkie-

len opetuksesta sekd oman ensikielen kédytostd oppimisen osana:

H: Ooksa ikind niinku koulussa muualla ku niilld italian tunneilla, ni kdyttdny italian
kielts?

Fabio: Koulussa?

H: Mm, vaikka oppitunneilla? - - Niinku onko ikin& ollu mitd&n niinku vaikka .. et opet-
taja on sanonu ettd sd voit tehdé tdn tyon italiaks? Onko ikiné ollu sellasta tilannetta?

Fabio: Ei. .. M4 oon .. monta kertaa kysyny .. koska monesti td4, erityisesti englannin kie-
lessd ku pitdd suom... 44 suomentaa englannista, mulle tulee sanat .. italiaks

H: mieleen
Fabio: nii ja sit mé en pysty taas suomentaa ne suomeks .. M4 en tiid miks, siis, se on ..
H: Joo, nii et se menee niinku italian kautta?

Fabio: Nii se menee, nii, koska se {englanti} on paljon, ldhekkddmpi italian kieltd. - - Ni
monesti md oon kysyny {lupaa italian kielen kaytolle}, muttaa .. Se {opettaja} .. Se sanoo
ettd joo, ndhadd {katsotaan} seuraavassa, seuraaval kerral [naurahtaa] muttaa sittei oo ta-
pahtunu mitada.

H: Entés joku tollanen tyd, niinku vaikka tyyliin et jos pitdis tehd niinkun .. joku oma pos-
teri, - - jostain Suomen joista tai jostain maantiedon aiheesta tai jostain .. niin olisko sun
mielestd joskus niinku .. kiva tehda se italiaks? Tai olisko se sun mielestd hyodyllistd?

Fabio: Siis hyodyllistd? No ei varmaa hyodyllistd, muttaa .. mun mielestd ehka vaha hel-
ompaa. .. Paitsi ettd, tdd, tdd suomalaisten sanojen, siis paikkojen yhdistdminen italian
ieleks, se on aina joskus vaikee. - - Mutta monesti .. monesti kun kun oppii jotain suo-

men kieleks, niin sitten se on vaikee sitte oppii taas se italian... erityisesti joku matikka tai

biologia, jossa on termej, jotka, jotka on [painotus] italian kieles, mutta maa en tiid niit ..
koska ne on .. 86, ne on vaikeit termejé ja .. ja jos ne opetetaan mulle suomen kieleks, nii
sitte italian kieleks mun pitéis kattoo kaikki termit uudestaa.

H: Olikse kiva sun mielestd ku teill oli sitd oman didinkielen opetusta?

Obi: Oli [painotus], oli. Oli, mut se kuulosti vdhd hassult mutku .. [naurahtaa] oma &idin-
kieli, se on niiku, se on vaa kotona puhut .. Ei niiku paljon niiku otettu niiku nii vakavasti
ku. Joo, osasin .. No se oli ainaki hyva .. Se oli niinku .. Sanotaan... Sanotaan tavallaan - -
ne jotka on niinku tddl Suomessa, oli niille niinku vdha hyo6tyy, mut meille niinku ma tu-
lin neljatoista, neljatoista viistoista tavallaan niinku kylld ma osaan.

H: Nii sd4d osaat sitd ku vettd vaan?

Obi: [naurahtaa] Joo .. Vaikka maé ldhtisin, vaikka jos avaruus, ja tulis, kyl mé osaisin aina
puhua {omaa ensikieltd} .. Mut se on niinku hy6ty ne jotka on syntyny .. syntyny t&él
Suomessa.
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Aida sen sijaan koki kahdesta ensikielestddn arabiasta ja tigrinjasta toisen - tig-
rinjan - vieraan kielen englannin ohella didinkielekseen. Han ei ollut saanut Suo-
messa oman didinkielen opetusta kummallakaan kahdesta ensikielestddn, mutta
oli kuitenkin kdynyt kotimaassaan tigrinjan kielelld kuusi vuotta koulua.

Puolet haastateltavista (Gazin, Fahran, Yasir ja Laleh) koki ensikielensa kir-
joittamisen haasteelliseksi. Heiddn kaikkien ensikielensd aakkosisto poikkesi
my0s suuresti lansimaisesta. Heistd Laleh oli kdynyt kotimaassaan koulua ensi-
kielellddan kahden vuoden ajan. Myo6s han koki kirjoitus- ja lukutaitonsa heiken-
tyneen Suomeen tulon jidlkeen, vaikka hén olikin saanut oman &didinkielensa ope-
tusta koko Suomessa oloaikansa, eli viiden vuoden ajan. Han koki my6s oman
didinkielen opetuksen mielekkddksi. Neljastd muusta ensikielen kirjoittamista
haasteellisena pitdvastd Fahran oli saanut ensikielen opetusta kolmen ja Yasir
seitsemdn vuoden ajan. Heistd Yasir kuvasi oman didinkielen oppimista hyodyl-
liseksi, mutta sen opetusta hyvin epamielekkddksi. Sekd Fahran ettd Yasir koki-
vat suomen kielen taitonsa ensikieltddn paremmaksi. Seuraavat lainaukset ku-

vastavat haastateltavien suhdetta ensikieleen sekd sen opetukseen:

H: Minkilainen muuten sun darin kielen taito muuten on, tai siis sillee et kumpaa kielta
sdd osaat sun mielestd paremmin?

Fahran: Suomee. .. Md4 oon kasvanu nyt .. tai no sillee et kotona puhuttii nii vdhg, tai no
siis kotona jos puhuin, ni mi puhuin y%feenséi ditin tai isdn kanssa, mut sitte, yleensa suo-
meks, suomee puhuin iha tosi paljon enemman .. mulla on unohtunu se kieli sillee, et
kyllda m&a osaan sitd puhua, mutta méa osaan suomea paremmin.

H: No entis kéiitikséi ikin4 sitd, eiksollu dari, sun .. toinen didinkieli, joo, niin tota, kay-
tiksi sitd ikind koulussa, missdidn?

Fahran: Emmaé kéyttany sitd oikeestaa mihinkdd muuhun, paitsi sillon, jos kaverit oli sil-
lee osaatsdd lukee tén, ja sit méd et joo, ja sit osaatsdd kirjottaa, ja sit madd kirjottelin niitten
nimid sillee. .. Emmad, emmaé3 oikeestaa sitd kovinkaa paljo mihinkdd muuhun kayttany.

H: Joo. Oliko opettajat ikind et no sd voit tehd darin kielell4 jotai juttuja?
Fahran: Eei.
H: Oisiksdd halunnu teh&?

Fahran: En. [naurahtaa]

H: Milla .. tasolla s&dé& koet ettd sun darin kieli on? Niinku?

Yasir: O6 .. Se on, se on paljo heikompi ku suomi.

H: Joo, joo .. Ja oliko sullaki niinku darin kielen opetusta sitte joskus?
Yasir: Joo mut se olii .. oisko ollu kolkkiluokasta .. ysiin.

H: Joo .. Oliko sun mielest kiva, et sitd darin kielen opetusta oli?
Yasir: Ei se oli se viikon pahin .. kohta.

H: Niinko [naurahtaa], miksi, no? [naurahtaa]
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Yasir: M&4 en jaksanu ollenkaa [samanaikaisesti] .. No se oli, periaattees se, opetus oli
aika tylsdd, ettd .. tota .. ku niitd, niinku arabialaisia kirjaimia osattu kunnolla niinku ..
opettaa. .. Ni sit se meni siihe, ettd sdd opettelit sen niinku .. sen kirjotelman niinku ulkoo
.. sit sdd kirjotat sen .. ni se oli vdha tylsaa.

H: oliko teill siis joku niinku, mink&dmaalainen opettaja teilléd oli?
Yasir: Se oli iha afganilainen.

H: Afganistanilaine joo, joo. .. Totaniinnii .. Puhuitteko te siell4 sit, vai olikse tosi paljo et
kirj... opettelitte kirjottamaa, ja muuta, vai keskustelitteko te ikina?

Yasir: Ob se oli vaa .. kylld me sillee keskusteltii mutta .. se niinku padsaantosesti .. sield
vaa niinku .. Sulle... se antaa vaa sulle niinku sellase aa nelosen {A4} ja .. sitte sun pitda
kirjottaa se omaa vihkoo.

H: Onko semmone olo - - etti tota .. sdd et ois valttamaittid tarvinu ollenkaa sité .. darin
kielen opetusta?

Yasir: O6, no kylla maa sité tarvisin sillee, ettd .. ainaki siihe kirjottamiseen, koska mé&d en
osaa télld hetkelld kirjottaa ees omaa nimee, mutta, tota .. kylld .. kylld periaatteessa sillee
ois tarvinnu sitd, mutta sillee ettd se ois opetettu samalla tyylilld, ku mite Suomessa ope-
tetaa.

H: Oisko siitd sun mielestd ollu hy6tyy niinku vaik jos miettii koulussa ni joskus kayttaa
sitd daria? .. Oisko missdd tilanteessa ollu hyotya?

Yasir: .. Niinku koulussa?

H: Nii, oisiksd koulussa voinu tehd jotai asioita, tyylii vaik sillee et jos niinkun .. niinku
jos tehdd -- semmone vaik posteri tai joku, et sd oisit voinu tehd sen darin kielell&?

Yasir: O6 ei oo tullu vieli .. niinku eteen semmosta tilannetta.
H: Joo .. Olisiksd mielelldd tehny - -?

Yasir: Ei médéd, mdd oo vdhd epdvarma siitd {ensikielesté}. .. Ettd sanonko mé&a sen oikee tai
kirjotanks mé&a sen oikee.

Neljas kirjoittamista haasteellisena pitdva Gazin oli saanut oman didinkielen ope-

tusta
lista:

Saan

vajaan kahden vuoden ajan. Opetus oli kuitenkin ollut hyvin epasaannol-
vuosien vilissd oli ollut pisimmilldan 8 vuoden tauko. Hian koki kielitaidos-

olevan aukkoja perussanojenkin kirjoittamisessa. Seuraavat Gazinin haas-

tattelun lainaukset kuvastavat hdnen suhdettaan ensikieleensa sekd sen opetuk-

seen:

H: Osaaksi kirjottaa ja lukee myos kurdiks?

Gazin: Kurdiks, 66m, mé en oo kdyny niit sillee mun .. kurdin tunneilla. .. Nii mulle kir-
joitus on vihd vaikeaa, sillee .. sillee kosk ma oon ollu vaa jotai .. kaks .. vuotta .. sillee ..
viimeks ku md kavin, md olin ekalla, ja nyt {9. luokalla} ma, nyt ma kdyn. Joo, toista
vuotta. - - Joo, siks mulla on vidha heikompi téd4 kirjotus.

H: Niin tota minkélaisena sd oot kokenu sen, ooksé tykéanny et sulla on sitd kurdin kielta?

Gazin: No .. sillee alus se oli sillee vih vaikeet tottuu siihen taas, mut sit, ku aika kulu .. ni
kyl mi siihen totuin, sillee sillee, md ymmarran et se on mulle hyvai .. oppia omaa kielt ..
kirjottamist ja timmosta.

H: Joo. Tota ni onkse mukavaa se opetus, tai onksield kiva kdayda?

Gazin: No .. kyl siel .. iha ookoo, mut sillee .. jotkut .. ku méa oon sillee vdhi .. outo siin,
kosk mé& oon oppinu sil ekalla, sit ku mé tuun tanne, kaikki on sillee .. uutta, mut sit jos-
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kus, - - mult tulee mielee taas sillee, vanhat muistot niist kirjaimist ja téllee, sit jotkut sa-
nat on tuttui mulle .. Sit mulle on taas vihi outoo, sillee kosk mad tiién jotkut, vaikeet sa-
nat, méd en muista niit helppoi .. sddntdi niis, sit, siks se on sillee .. outoo mulle .. Mut kyl
maii sillee, se ope osaa sillee auttaa mua siina.

H: Joo, joo .. Onko se {oman didinkielen opetus} niinku, sun mielestd samallaista opetusta
ku niinku, muut tin, .. muut tunnit tissd koulussa tai?

Gazin: Kyl se ihan samaa.

H: Kaytitteko te iking, tai ooksd saanu kdyttdd niinku sun omaa &didinkieltd, kurdia, niin
missddn oppitunneilla vaikka?

Gazin: Missdan muual ku kurdin tunnilla?
H: Mm nii.
Gazin: En oo, kdyttany.

Lahtomaassaan kahden vuoden ajan koulua kdynyt Laleh oli osallistunut Suo-
messa oman didinkielen opetukseen viiden vuoden ajan. Han kuvaa kokemuksi-

aan omasta ensikielen taidostaan sekd oman didinkielen opetuksesta seuraavasti:

H: Ob6 osasiksda niinku lukee ja kirjottaa persiaks, sillon ku s opit
Laleh: Joo.
H: sield ldhtomaassa*?

Laleh: Joo mé&é osasin, mut sit nyt ku siitd on jo vuos, pari vuotta ku, mé tulin sieltd Suo-
mest {Suomeen}, méé osasin kirjottaa nopeesti ja lukee nopeesti, mutku mé&a oon opis-
kellu suomee, ni se on niinku persian kieli on menny alemmaks. .. Nii, m&& oon niinku,
siind on niinku yhesta kirjaimesta monta, erilaista, ni méd4 aina unohan, onkse t&4 tai sit
onkse toi, miten se oo oli, tuleekse oo sinne pdille vai miten se menee.

H: Iranilainen {oman didinkielen opettaja} joo. Onkse opetus sun mielestéd niinku sama-
laista, tai miten teille opetetaan sitd persiaa?

Laleh: No, meil kaikil on oma kirja, niinku kolmosluokan kirja - - nii me tehé4 siité tehta-
vid tai sit tehdd ryhmétyo tai sit leikitdd ja tdllasta.

H: Joo, joo, eli onkse sun mielest mukavaa?

Laleh: On se iha mukavaa.

Haastateltavista siis oman didinkielensa kokivat hyvaksi molemmat haastatelta-
vista kaikkein pisimmén - kuuden vuoden - ldhtomaan koulutaustan omaavat
Aida ja Obi sekd Suomessa oman didinkielen opetusta ldhes 7 vuotta saanut Fa-
bio. Sen sijaan niistd viidestd haastateltavasta, joiden ensikielen kirjaimisto poik-
kesi merkittavasti lansimaistal4, neljd koki ensikielen kirjoittamisen taitonsa hei-

koksi. Tdhdn kokemukseen ei ndyttanyt vaikuttavan pitkdkddn oman didinkielen

14 Haastateltavien ensikielistd ldnsimaisesta aakkosistosta merkittdvasti poikkeavia olivat kurdi,
turkmeeni, dari, persia, arabia ja tigrinja.
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opetushistoria, jota Yasirilla ja Lalehilla oli Fabion tavoin my6s 7 vuoden ajalta.
Lalehin kohdalla tdhdn méa&drdan sisltyi lisdksi kahden vuoden ldhtémaan kou-
lutausta. Fahran ja Gazin olivat saaneet sen sijaan oman didinkielen opetusta va-
hemmain, Fahran yhtédjaksoisesti kolmen ja Gazin hyvin epadsdannollisesti yh-
teensd vajaan kahden vuoden ajan. Viides, Aida, jonka molempien ensikielten
aakkosisto poikkesi suomalaisesta, ei sen sijaan tuonut esiin tdmén ensikielen tai-
toaan muutoin, kuin ettd koki kohdemaan koulukielendédnkin kayttaménsa tig-
rinjan kielen arabiaa vahvemmaksi. Han ei ollut saanut kummankaan ensikie-
lensd oman didinkielen opetusta Suomessa ollenkaan.

Haastateltavista kukaan ei ollut - muutamaa mainittua yksittdistd kertaa
lukuun ottamatta - saanut kdyttdd omaa ensikieltddn muun opetuksen osana.
Tama haastateltavien kokemus on ristiriidassa lukuisten tutkijoiden ndkemysten
kanssa ensikielen oppimisen sekd tukemisen positiivisista vaikutuksesta maa-
hanmuuttajataustaisen oppijan hyvinvointiin sekd sopeutumiseen (ks. esim.
Vuorinen 2009, 6, 141; Collier 1995, 11; Cummins 1995a, 4-6; Ringbom 2007, 117;
Berry 2010, 52-54; Phinney ym. 2006, 73-76; Garcia, Skutnabb-Kangas & Torres-
Guzman 2006, 17; Talib ym. 2004, 44; Skutnabb-Kangas 1987; Baker 1996, Cum-
mins 2000; Lehtinen 2002; Merisuo-Storm 2002; Haynes 2007) kanssa. My6s uu-
simman opetussuunnitelman henki on oppilaiden kokemusten kanssa ristirii-
dassa: se korostaa monin paikoin oppilaiden osaamien kielien hyodyntamistd ja
koko koulun monikielisyyden tukemista (ks. esim. OPH 2014a, 117-118; 87-88;
463). Haastateltavista puolet oli jo haastateltaessa padttanyt peruskoulunsa sekéa
toinen puolikas haastatteluhetkelld peruskoulun yldkouluvaiheessa. Nayttdnee-
kin siltd, ettd aiemmassa vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelmassa
(OPH 2004) monikielisyyden ndkyminen ldhinnd muun didinkielen tai S2 -ope-
tuksen yhteydessd nakynee myos haastateltavien peruskoulukokemuksissa.

Haastateltavien kertomuksissa esiintyvad ensikielen kayttamattomyys pe-
rusopetuksen osana tukee myts muutaman vuoden takaisia maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden opetuksen jarjestdjien ndkemyksid: perusopetuksessa en-
sikielen kdyton mahdollistavat kdytanteet koettiin melko tarpeellisiksi, mutta nii-

den mahdollistamisessa koettiin onnistuneen melko heikosti. My6s omakielisen



100

opetuksen jarjestiminen oli hyvin vdhdistd. Kuitenkin samaisen KARVI:n ar-
voinnin mukaan maahanmuuttajataustaiset opiskelijat eivit kokeneet ensikielen
kayttod koulussa tarkedksi (Kuukka ym. 2015, 109; 111.) - mikd tukee myos ta-
méin tutkimuksen usean haastateltavan kokemuksia. Kaikista haastateltavista
vain Fabio ja Aida nostivat esiin kokeneensa mielekkééksi ensikielen kayttami-
sen oppimisen osana. Muutoin ensikielen kaytto olisi koettu padosin epamiellyt-

tavéaksi - usein jonkun puutteelliseksi koetun kielitaidon osa-alueen vuoksi.

7.2 Suomen kielen oppiminen

Kielenoppimisen tdrkeys nousi haastattelujen kertomuksissa keskeisesti esiin.
Kaikkein suorimmin kielenoppimisen yhteys sopeutumiseen nikyi haastatelta-
vien neuvoissa ja ohjeissa uudelle maahanmuuttajaoppilaan opettajalle: neu-
voista suurin osa koski suomen kielen oppimisen tukemista. Suomeen muuttoa
seuranneet kohdekielen osaamattomuuden kokemukset nousivat vahvimmin
esiin alakoulun ensimmadisten luokkien jilkeen Suomeen muuttaneilla. Seuraa-
vat - haastateltavista ainoiden yldkouluikdisind Suomeen muuttaneiden - Aidan
ja Obin lainaukset kuvastavat esimerkkejd maahanmuuton alkuvaiheista, jolloin

kielen olematon hallinta vaikutti heidin arkeensa:

”Ja sit se .. niinku alkusyksy saatto olla vidha hankala just ku .. tai siis turhauttava enem-
man, niinku, just ku ei vaa osaa sitd kieltd, ja niinku, kuitenki liksyjen kans saatto olla
vdhd ongelmii ja .. kokeet ei menny nii hyvin, mutta .. mut se johtu vaa siit kielesta.”
(Aida)

”Ja siis, mé luulen, ettd niinku just sen kielen takia oli tavallaan sit aika heikko .. oppilas.”
(Aida)

7

" - - mutku oli siel {suomenkielisessd ympéristossa} ollu vaa pakko niiku .. saada ihmi-
setki ymmartdd mitd sd puhu ja mitd niinku sé ajattelet.” (Obi)

Ylld kuvatut haastateltavien kokemukset tukevat aiempien tutkimustuloksia:
paitsi ettd varhaista maahanmuuttoa pidetddn toisen kielen oppimista edesaut-
tavana tekijand, varhaisnuoruuteen sijoittuvaa maahanmuuttoa pidetdan usei-
den tutkimustulosten mukaan kielen oppimisen kannalta haastavana taitekoh-

tana (ks. esim. Johnson & Newport 1989, 60-61; Singleton & Lengyel 1995, 20).
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Késittelen seuraavissa alaluvuissa haastateltavien kuvaamia kokemuksia
kielen oppimista sekd koulunkdyntid edistdvistd ja vaikeuttavista tekijoistd. Jaot-
telut perustuvat haastateltavien kokemuksiin heiddn kuvaamiensa tekijoiden
vaikuttavuudesta. Koska peruskoulussa toisella kielelld opiskelevien oppilaiden
lahes kaikessa oppimisessa sekd siihen liittyvdssd vuorovaikutuksessa on kyse
myo6s suomen kielen oppimisesta, olen kahdessa alaluvussa kasitellyt myds opet-
tajan ja oppilaan véliseen vuorovaikutukseen liittyvia tekijoitd. Nama tekijat liit-
tyviét paitsi kielen oppimiseen, myos tdhdn vuorovaikutteisesti liittyvaan oppi-
laan yhteisoon kiinnittymisen kokemukseen (ks. esim. Porhola 2009, 86-87). Li-
saksi kasittelen viimeisissd alaluvuissa haastateltavien kielenoppimisen osa-alu-
eisiin liittdimid kokemuksia sekd haastatteluissa esiin nousseita oppijan tukemi-

seen liittyvia tekijoita.
721 Kielenoppimista edistivit tekijat

Haastateltavien tarinoissa nousi esiin runsaasti tekijoitd, joiden haastateltavat ko-
kivat olleen edistiméssd heiddn suomen kielen oppimistaan. Fahran, Yasir, Aida
ja Obi nostivat esiin vertaissuhteiden tdrkeyden kielen oppimisessa. Kaverit
myo6s nimettiin muutamin paikoin kaikkein tarkeimmiksi kielenopettajiksi. Ver-

taissuhteiden merkitys kuvastuu hyvin seuraavista haastateltavien lainauksista:

H: Ob. .. Mita sillon - - ku sé tulit Suomeen ja menit vaikka just paivéakotiin, ni milta se
tuntu tavallaa ku kaikki muut kéytti suomee ja s osasit sillo vaa daria?- -

Yasir: Mull oli .. mull oli hyva tuuri se, ettd siind meidn ldhist6ll4 asu paljon suomalaisia,
niinku .. mun ikésid ja vdhd vanhempia .. ja sitte .. ku just pienempédna kukaa ei sillee kat-
tonu vérid, ihonvaria tai tilleen, ni .. ni sitte ne vaa otti mut leikkiin mukaa ja mé&a opin
periaattees suomee aika nopeesti niitten kans.

”Ja kaverit autto. .. Paljon helpommin se kieli .. ku oppikirliasta .. nii just tavallaan, miten
just puhutaan .. tiidtko, ihan tilanteissa. Et se autto tosi paljon, ja se tuntu vdha ehka
enemmadn luontevammalta, ku ettd oppis, miten niinku sanotaan tietyt jutut niinku kir-
jasta.” (Aida)

H: Mistd sdd ajattelisit ettd sd oot niinku eniten, mista on ollu kaikist eniten niinku hyo-
tyd, tavallaa, ku jos sd mietit, ku sd oot oppinu suomee, ni mika on ollu, niinku tosi hyo-
yllist4 .. sille kielenoppimiselle?

Fahran: Kaverit. - - Ja ylipddnsa ihmiset joille .. joitten kanssa puhuu. Et siind se sitten ke-
hittyy ja sitte .. sanavarasto suurenee siin ja néin.

My6s lukuisat tutkimustulokset (ks. esim. Coelho 1994, 301-304; Suni 1996, 9, 45-
46, 66-69, Alitolppa-Niitamo 2002, 275M OECD 2006, 16; Crul & Vermeulen 2003;
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Crul 2007; TIES 2011) tukevat haastateltavien kokemuksia valtakielisten vertais-
suhteiden kielen oppimista ja sopeutumista tukevasta merkityksestd. Samaa val-
takielisten sosiaalisten suhteiden olomassaolon merkitysta toi esiin my6s Obi ko-
kemuksessaan joutua ”pakotetuksi” kdyttdméaan suomen kieltd asuessaan tdysin

valtakielisesd ympadristossa:

” - - koska ainaki meilléki oli sield .. tai niinku valmistaval luokal niinku oli paljo ldhtd-
maasta kotoisin olevia®, me vaa puhuttii lingalaa .. ja kaikkee niinku .. sit ku méd meni uuteen
kantasuomalaiseen kuntaan* siind niinko ei kenekdd muun, ni viha pakko ainaki sit niinku
oppii ja puhuu, suome kiel.” (Obi)

Tdtd ajanjaksoa Obi kuvasikin kielenoppimisensa kannalta merkityksellisim-
maksi ajanjakoksi. Suomenkielisen suullisen kommunikoinnin mahdollisuus ko-
ettiin myos yleensd ottaen erityisen tdarkedksi. Kuvaan tdtd teemaa tarkemmin
kielen oppimisen osa-alueita koskevassa alaluvussa.

My0s oppimisen eriytys koettiin tdarkedksi. Eriytys nousi esiin joko olemas-
saolollaan tai sen koettuna puutteena. Seuraavassa Gazin ja Aida kuvaavat hy-

viksi kokemaansa alaspdin eriytysta:

”Kosk sield {S2 -oppiaineen ryhmdssd} on semmosii .. my0s toisii oppilaita jotka ei osaa
hyvi suomee, ni sit sen open pitdd opettaa sillee .. eri, erikseen niitd. .. Mut m4 silti kuun-
telen, mité se opettaa niille, sit et ma saisin vdhd enemma tietoo siit.” (Gazin)

”- - ja sit tota just se kemian ja matikan opettaja se on nii [painotus] ihana, et se tavallaa
aina yksinkertasti kaikki asiat mullekkin, niinku ku se selitti niit4 asioita, ett4 .. sen tun-
nilla oli niink®, oli .. aina paljon helpompaa tavallaan pysya karryilld.” (Aida)

Vieraskieliset oppilaat opiskelevat pddosin yleisopetukseen integroituna, joten
heiddn kielenoppimisprosessinsa tuntemiseen sekd yksilolliseen tukemiseensa
on ensiarvoisen tarkedd kiinnittdd huomiota (ks. esim. Duvfa ym. 2007, 166-175;
Haynes 2007, 29-32; OPH 2016, 7). Usein samanlaiset eriyttdmisen keinot tukevat
yhtd lailla koko luokan oppimista (Duvfa ym. 2007, 166-175). Opettajan pedago-
gisen taitavuuden tdrkeys nousi myds muun muassa aistikanavien kuormittami-

sen nikokulmasta esiin seuraavassa Fahranin kommentissa:

”- - ettei tarvinnu olla sillee kokoaja kirjottelemassa esimerkiks. .. Ja sitte .. varsinki muis-
tiinpanoissa ne {hyvéit opettajat} osas sen, ettd ne anto eka kirjottaa ja sit ne rupes puhu-
maan niistd, ettd .. ei tarvinnu koittaa kuunnella ja kirjottaa samaa aikaa.” (Fahran

Kaikki haastateltavat toivat kertomuksissaan esiin kokevansa yleisesti, ettd opet-

tajilta oli mahdollisuus kysyé kielen kdyttoon liittyvdd apua. Tamd ndakokulma
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tukee myos KARVI:n raportin (Antikainen ym. 2015a, 134) tuloksia, joiden mu-
kaan suomalaiset toisen asteen opiskelijat kokivat saavansa opettajilta apua usein
- joskaan eivét kuitenkaan aina tarpeen ilmetessad. Opiskelijat pitivit opettajalta
saatavaa apua oppimisen kannalta kuitenkin hyvin tdrkednd (Antikainen ym.
2015a, 134). Muutama haastateltava toi lisdksi esiin oppimiseen positiivisesti vai-
kuttaneen erityisen lampiman ja auttavaisen opettajasuhteen. Auttamisen nako-

kulma ilmenee muun muassa seuraavista haastateltavien kommenteista:

H: Onko opettajat ottanu jotenki sen huomioon, ettd si et vélttdméttd aina ymmarré, ni et
onks ne jotenki erityisesti kysyny sita?
Gazin: Joo, kysyny mult sillee esim jos on joku tehtdvé, sit ne sanoo mulle, et, sd voit ky-

syy meilt, jos siel on joku sana, jota sd et ymmiairra. Tai joku lause, ja mé oon sillee et joo ..
mut mun ei oo tarvinnu kysya.

Sakina: Mul oli semmone opettaja nimeltd Janne*, se oli tosi mukava.

H: Minkéilainen se oli esimerkiks se Janne*, niinku, miks se oli mukava?

Sakina: No se Janne* niinku, se niinku kyseli aina, et oonks médd ymmaértany sen mité se
opetti mulle. Ja sit jos mdd en ymmartany, ni koulun jélkee se jdi opettaa mulle. .. Et se
autoi kyl tosi paljo.

H: Sillon ku menit ykkosluokalle, ni ymmaérsiksa niinku koulussa kaikki mitd opetetaan,
suomeksi?

Fahran: O6 kyllda m&d ymmarsin, jos méa en ymmaértiny ni maa aina kysyin niilta opetta-
jilta, kylld ne sit selitti sen sillee ettd mdd ymmaérsin sen.

“Mutta kylld ainaki opettaja oli kokoajan niinku tuke {tuki} ja.” (Obi)

Haastateltavien kokemukset tukevat myos suomalaisten maahanmuuttajataus-
taisten oppijoiden perusopetuksen jdrjestdjien ndkemyksid: viahintdaan 87 pro-
senttia perusopetuksen jarjestdjistd koki voivansa ottaa oppilaan kieli- ja kulttuu-
ritaustan sekd sopeutumisvaiheen huomioon. Perusopetuksen jdrjestdjdt ottivat
kaikki kolme tekijdad kokonaisuudessaan huomioon my®ds esiopetusta ja toista as-
tetta paremmin. (Antikainen ym. 2015, 141-143.)

Oppimisen tukemista jollakin oppilaan hallitsemalla kielelld pidettiin myos
tarkednd. Hallitulla kielelld tukemisen merkityksellisyys kuvastuu seuraavissa

Aidan ja Obin haastattelujen launauksissa:

Aida: M4 muistan, ettd .. yks opettaja, joka antoi meille niinku, matikan ja kemian opet-
taja, niinku aina viélilld piti meille niinku tukiopetusta enkuks, et se autto tosi paljon, ja sit
niinku tunnin aikana kans niinku tavallaa viha niinku

H: Mm .. hahmottamaan.
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Aida: nii, joo .. aika .. siis se oli, siis se autto tosi paljon, varsinki ne tukitunnit tavallaan,
autto tosi paljon . Et siind sitte niinku .. just sen kielen takia tavallaan jéi tosi helposti
niinku, tunnin a1kana tidkko

H: jalkeen

Aida: joo, et se .. et siind sit saatto just .. tosi helposti kdyda nii, vaikka niinku just iha pe-
rus niinku matikassaki, ku tavallaan numeroista puhutaan, mutku selitetddn suomeks, sit
niinku siind meni aina vdhd enemmén aikaa, ennenku ymmarsi, mistd oli kyse. .. Mut se
{vieraalla kielelld eriyttdva opettaja} tuli aina niinku auttaan, ja .. varmistaan, etti okei,
ehké niinku jonkun verran osataan .. ja sit tota tukiopetuksessa sitte kéytiin vdhad enem-
mén, niinku tavallaan sitd englantiaki niinku tavallaan tukena. (Aida)

”Ja sité niinku .. tos... tuolaki, tos ylikoulussa® oli vield .. parempi ku .. vahd pikkasen pa-
remp1 ku toi oiettajaki vihd jotenki osasi pikkasen ranskaa niinku puhuu joo, koska
uhun niinku ranskaa, pikkasen véhi jos, jos ei niinku ymmirtd, sit se vaa yrita
niinku ranskan kielel.” (Obi)

Tutkijat ovat ndhneet ensikielisen tuen toisen kielen oppimisen kannalta tadrke-
dksi tekijdksi paitsi maahanmuuton alkuvaiheessa (Haynes 2007, 30; Portes &
Hao 2004; Virta ym. 2011, 186), my6s mydhemmissa kielen oppimisen vaiheissa
(Sarsama & Nissild 2008; Kuukka ym. 2015, 108; Pirinen 2015, 7).

Opiskelun suurena koettu tyomddrd nousi yldkouluikdisend Suomeen
muuttaneen Aidan kertomuksessa esiin: hdn oli kokenut opiskelutyomaarnsa
hyvin kuormittavaksi maahanmuuton ensimmdisind vuosina. Opettajien tulisi-
kin huomioida toisella kielelld opiskelun haastavuus ja kuormittavuus (ks. esim.
Krashen 1982, 35; Krashen & Terrell 1983, 36; Skutnabb-Kangas 1988, 98; Lyon
1996, 43; Laaksonen 2007; Haynes 2007, 30; Pollari & Koppinen 2011, 14) erityi-
sesti yldkouluidssd, jolloin oppisisdllot ovat jo kielellisestikin alakoulua haasta-
vampia. Aidan kuitenkin kuvasi, ettd vaikka han piti liiallista tyomaéédraa ensisi-
jaisesti haitallisena, lopputuloksen positiivisena puolena saattoi olla kuitenkin
itse asian oppiminen. Erilaista ndkokulmaa suureen tyomaddrdan toi puolestaan
Fabio, jonka mukaan oppilaiden opiskelua ei ollut hyvéa helpottaa yksinkertais-
tamalla materiaalia - parempien tulosten kannalta tyomaéédraa tuli hanen nako-
kulmastaan pdinvastoin lisdtd. Maahanmuuttajataustaisen oppijan opetusta ja
opetusjdrjestelyjd suunnitellessa olennaisena ndhddan kuitenkin oppilaan yksi-
I6llisten ldhtokohtien ja taustojen huomioonotto (ks. esim. OPH 2014a; Antikai-
nen ym. 2015a, 141; Antikainen ym. 2015b, 63).

Henkilokohtaisen motivaation tdrkeys oppimiselle nousi erityisesti Obin
kertomuksessa esille. Motivaation olemassaolo ndhdaankin niin kielen oppimi-

sessa kuin muussa oppimisessa oppimistulosten kannalta keskeisend (ks. esim.
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Gardner 1979; Pietilda 2014, 49; Antikainen ym. 2015a, 143; Kuukka & Metsa-
muuronen 2016a, 129). Esiin nousi my6s muutamin paikoin arvosanojen koettu
merkitys oppimistulosten konkretisoinnissa: kun sai tietdd arvosanansa, naki
my0s tasonsa mahdollisen edistyksen.

Haastateltavista ainoana toisen sukupolven maahanmuuttajataustainen
Gazin koki koulusta saamansa luku- ja kirjoitustaidon opetuksen merkitykselli-

simpénd kielenoppimiseensa vaikuttavana tekijana.

H: O6 .. Miten sda oot sitte niinku, jos s mietit mistd s& oot eniten oppinu suomen kieltd,
ihan kaikkee jos miettii niinku vaik koulussa tai sitten .. vapaa-ajalla tai, miten niinku s&
oot eniten oppinu?

Gazin: Koulussa.
H: Joo, ja mika niinku parhaiten .. viela?

Gazin: 06, luokassa. Opet... sillee &ik... didinkielen tunnilla {osallistuu S2 -opetukseen}
eniten, ku siel opettaja sillee .. sano niit uusii sanoij, taivutuksii ja kaikkee tiammosii .. Lu-
kukirj... lukutaitoo ja nditd. (Gazin)

Obi puolestaan nosti esiin sen, miten oppimistulosten kannalta on hyv4, ettd Suo-
messa oppilas sai opiskella turvallisessa oppiymparistossd, toisin kuin hdnen
ldhtomaassaan, jossa véddristd vastauksista saatettiin rankaista vakivaltaa kayt-
taen. Fabion kertomuksessa puolestaan nousi esiin kodin kannustuksen positii-

vinen vaikutus oppimiseen. Tdtd hdan kuvaa muun muassa seuraavasti:

”Se {4iti} ei se puhu mulle suomee, joo se on kuitenkin panostanu siihen {suomen kieleen}
- -. Noo, md, mun 4iti, just tdhdn panostamiseen, ni se laitto meiit tekeen 66 lukudiplo-
min. Nii sillon md luin paljon, vaikka madd, ma tykkdan enemmaén lukee italiaks.” (Fabio)

Kodin tuki - muiden perhetekijoiden ohella - ndhdddnkin useiden tutkijoiden
mukaan jopa yhtend tarkeimmistd maahanmuuttajan koulumenestysta tukevista
tekijoistd (Terds & Kilpi-Jakonen. 2013, 185; ks. myos VTV 2015, 7). Toisaalta vie-
raskielisten vanhempien koulunkédynnin tuen mahdollisuuksia rajoittavat usein

heiddn lapsiaan heikommat toisen kielen taidot (ks. esim. Berry ym. 2006).

7.2.2 Kielenoppimista vaikeuttavat tekijit

Haastateltavien kuvaamat kielenoppimista vaikeuttavat tekijat liittyivat itse suo-
men kieleen, sosiaaliseen ymparistoon ja koulun opetuksen jdrjestamiseen. Suu-
rin osa haastaviksi koetuista tekijoistd liittyi suomen kielen kielioppiin, jonka

useat haastateltavat kokivat yleisesti haasteellisena. Reilu puolet haastateltavista
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koki suomen kielen oikeinkirjoituksen haastavaksi. Kieliopissa my®ds sijamuoto-
jen hallinnan koki haastateltavista puolet haastavaksi. Liséksi kaksoiskonsonan-
tit ja -vokaalit - diftongit ja geminaatat - tuottivat joskus hankaluuksia. Seuraa-
vat Fahranin ja Lalehin haastattelujen lainaukset kuvaavat oikeiden sijamuotojen

hallitsemisen haasteita:

Yasir: Sitte niinkuu .. yleensd ku mééa esim tekstaan kavereille ni sithen tulee sillee ettd
mid .. kdytdan ne kolme viimeistd kirjainta, ne menee niinku .. véari .. tai sillee et pitéis
niinku laittaa vaikka ettd .. mitenkd m&a nyt sanoisi sen. .. No pitdis vaikka laittaa ettd &l
il ee {-lle}, ni sitte mi4 laitan sen niinku .. tai sillee ettd ..-- .. vihi sekotan, tai sillee vaéri.

Yasir: No yleensd mulla menee paikoissa ettd
H: Kaupassa [samanaikaisesti], ni sdd saatat sanoo et kaupalla?

Yasir: Nii joo just sillee.

H: Jos s&d mietit suomen kieltd, niin onko joku semmonen asia, mikéd sun mielestd on ollu
niinku vaikeinta siinid kielessi?

Laleh: No se, dgidinkieli {oppiaine} ku siind on niitd sijaismuotoja ja timmosii, ne on ollu

vaikeaa. (Laleh)
Haastavuutta sijamuotojen hallittavuuteen tuo niiden suuri eroavuus useissa
kielissd tyypillisesti kdytettyihin prepositioihin, mink& vuoksi siirtovaikutusta ei
voida niiden valilld helposti hyodyntadd (vrt. esim. Hakuta 1998, 15; Ringbomin
2007, 117). Suomen kieli on paitsi kieliopiltaan, myts muutoin suurelta osin hy-
vin erilainen kaikkien haastateltavien ensikieliin verrattuna, miki tutkimusten
mukaan haastavoittaa sen oppimista (ks. esim. Cumminsin 1995a, 4-6; Costa &
Sebastian-Gallés 2014; Suni 1996, 9, 69). Suomen kieli koettiinkin kokonaisuutena
usean haastateltavan mielestd haastavaksi juuri suuren erilaisuutensa vuoksi.
Seuraava Aidan haastattelun lainaus kuvastaa hyvin hianen kokemaansa suomen

kielen erilaisuutta:

H: Tota nii .. Osaakko yhtdd muistella, et mitka asiat oli sillon alus sun mielestd niinku
suomen kielessé nii tota helppoja, ja mitka taas vaikeita? Niinku onko jotain, tuleeko mie-
leen vaikka kieli..., niinku, et joku vaikka aikamuodot tai jotain .. tommosii juttuja?

Aida: - - Just tavallaa suomen kieli on nii erilainen ku oma &idinkieli, ja kaikki muut kie-
let mit4 osas sillon, ni sitte oli jotenki niinku nii [painotus] vierast vaa. .. Etku, ei se ollu
niinku vdhén niinku esim enkkua opettelis sindnsa. .. Mut siis kylld niinku esim aikamuo-
dot ja niin poispdin ni oli sindnsi aika yksinkertasii mut sitte niinku sijaispdétteet, ne oli
kans - - véha niinku niita ..

H: Vaikeita?
Aida: Nii.
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Haastavaksi koettiin my0s toisinaan se, ettei kaikille sanoille ollut helppo 16ytaa

vastineita ensikielen ja suomen kielen valilla:

”Mmm, ja sit niinku vililld, koska meillon... meién kielelld on semmosii sanoja miti ei oo
oikeestaa suomessa olemassa, sit semmoset sanat jotka on suomen kielell, et nei oo medn
kielelld, sit .. ja sit vaha niinku, valilld ku 4iti kysyy et mit4 tda tarkottaa, médd oon sillee
sei oo medn kielelld.” (Sakina)

Hastateltavista Fabio, Aida ja Laleh mainitsivat myds syvemman suomen kielen
hallinnan tai suomen kielen kulttuuriin liittyvien siséltdjen hallinnan haasta-
vaksi. Tdstd teemasta nostettiin erikseen esiin akateemisen tason tekstin tuotta-
misen, sivistyssanojen ymmartdamisen seké erilaisten suomen kielen murteiden
tunnistamisen ja ymmartdmisen haastavuus. Namd teemat kuvastuvat muun

muassa seuraavissa haastateltavien lainauksissa:

Fabio: Paitsii, ei tdal paljo puhuta, mut ku me opiskeltii ndd murteet, ni .. paljo suomalai-
set tajus, koska ne paitteli sen, ni ma en pystyny nii hyvi péétella.

H: Nii et miti tarkottaa?
Fabio: Nii.

Aida: - - ja sit huomaa, ettd lauseet on nii yksinkertasii ja .. mitenk&a pysty tuottamaan
niinku monimutkaisii asioita .. mika on iha hir... niinku ku miettii et ollaan korkeakouluta-
solla*ja .. tai siis sillai.

H: Nii tai siis sit se on nii suuri ero siind, ku sen pitéa olla sitd tieteellista tekstii.

Aida: Nii, nimeomaa.

Esiin nostetut kielitaidon haasteiden piirteet sopivat sisdlloiltddn taitavan kieli-
taidon tasoihin C1 tai C2 (ks. kuvio 3), jotka viittaavat vahvaan ja monipuoliseen
kielitaidon hallintaan (ks. esim. Kuukka & Metsdamuuronen 2016a, 191-192).
Vuonna 2015 S2-oppiméddrdisten perusopetuksen paattovaiheen oppilaista vain
3,5 prosenttia ylitti suomen kielen kokonaisosaamisessaan taitotason B2.2
(Kuukka & Metsdamuuronen 2016b, 8). Esimerkiksi ammatilliseen jatkokoulutuk-
seen riittdvidksi kielitaidoksi katsotaan kuitenkin B1 tasoa vastaava kielitaito (ks.
kuvio 3), jonka ndhd&ddn vastaavan perusopetuksen suorittamista opetuskielelld
tai 52/R2-oppimddrdan mukaisesti paattotodistuksen arvosanalla 7 (OPH 2015c,
5; Kuukka ja Metsamuuronen 2016a, 81). Haynesin (2007, 19-32) mukaan akatee-
misen kielenkdyton taso ldhentelee jo ensikielisen tasoa, ja on saavutettavissa ai-

kaisintaan ldhemmads vuosikymmenen kestdvan toisen kielen opiskelun jalkeen.
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Haastatteluissa nousi esiin my9s sanojen runsaiden synonyymien tunnista-
misen haastavuus: vaikka tiesi jonkin sanan, ei vélttdmattad tunnistanut sen kaik-
kia mahdollisia merkityksid tai synonyymejd. Myos muista kielistd - yleisimmin
englannista - lainattujen sanojen kirjoitusasu tuotti toisinaan hankaluuksia: kie-
likorva ei kertonut automaattisesti, milld tyylilld sana oli lainattu. Naitd koke-

muksia Yasir kuvaa seuraavasti:

“Mulla on, esim on mulla vieldki sillee ettd .. no esim viha aikaa sitte, mu piti sanoo del-
fiini, ni m&& sanoin dolfiini. - - See siitd englannista, ja sit méa luuli et sois ollu oikee, mut
sit on jotai tommosia sanoja jotka, médad dd4nnédn védadrin niinku .. on védri kirjain jossai. - -
Ko on niitd lainasanoja, sitte .. méé luuli et seki ois niinku lainattu, ja sitte .. m&a sanon,
ddnndn sen niinku miten se sanottais .. sillee englanniks.” (Yasir)

Ensikieleen liittyvad kasitettd kielikorva voidaan selittdd lapselle synnynndisilla
biologisilla valmiuksilla oppia mikd tahansa maailman kieli (Brattico 2008, 25,
312). Tamdn asetelma asettaa siis ensimmdisen ja mydhdisemman toisen kielen
oppimisen keskenddn erilaisiin lahtokohtiin.

Myos kirjakielen ja puhekielen keskindinen eroavuus koettiin haastavaksi.
Hankaluuksia tuotti paitsi niiden olemassaolon ja ominaisuuksien tunnistami-
nen, myds niiden kdyttaminen oikeissa konteksteissa. Kirjakielen ja puhekielen
tunnistamisen haastavuus kuvastuu seuraavista Aidan ja Gazinin haastattelui-

den lainauksista:

H: Tuntukse vaikeelta muuten niinko sit hahmottaa, ettd miten niinko, et mikd kuuluu
siihen kirjakieleen, ja mika puhekieleen, vai tuntukse niinku ihan ookoolta?

Aida: Ei .. siis se oli .. siis mé&a vieldki muista sen, must se tuli mulle ihan jarkytykseni ta-
vallaan. - - Sitku mé& menin lukioon, ni sit siind vasta niinku tajusin ettd okei niinku siind
{kirjakieless&d} on niinku .. aika iso .. ero tavallaan - - puhekieleen.

Aida: Et .. sillon vasta niinku tajusin sen {kirjakielen ja puhekielen olemassaolon}, emma
ollu yhtddn niinku .. Mé luulin vaa joo ettd kylld niinku nédin puhutaan, ni ei, miks ei
niinku ndin kirjotettais. [nauraa]

Aida: Se {kirjakielen ja puhekielen olemassaolo} tuli mulle ihan niinku shokkina sinénsd,
ei siit niinku tyylii - - ku méaa oisinko ollu niinku lukion ekalla, tai lukion didinkielen
kurssilla. Ni et se oli aikamoinen .. reality jack.

H: Oliksulle muute, hmm .. tajusiksd niinku alusta asti et on erikseen niinkd puhekieli ja
kirjakieli, vai tulikse jossai vaihees ylldtyksena?

Gazin: Aluks, alus .. md en ymmartdny sitd. .. Sit, se {puhekieli} tuli sillee .. automaatti-
sesti mulle, kosk, ulkona ihmiset sillee puhu, sillee puhekielena .. sit maki sain jotain siit,
tietoo. .. Sit méki aloin kayttaa niit.

H: Joo, oliksdd niinku, s, sitd ennenko sé olit kidyttiany kirjakiel...

Gazin: sit... joo kirjakielta.
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Opetuksen jdrjestamiseen ja sosiaaliseen ymparistoon liittyvista tekijoistd esiin
nousi muun muassa opettajan negatiiviseksi tai epdoikeudenmukaiseksi koettu
toiminta. Neljd haastateltavaa toi esiin téllaisia kokemuksia, joissa kaikissa mai-
nittu toiminta kuitenkin liittyi yksittdisiin opettajiin tai yksittdisiin tapauksiin.
Seuraava Fahranin haastattelun lainaus kuvaa yhti tdllaista tilannetta, jossa ha-

nen mukaansa opettajan toiminta vaikutti hdnen oppimiseensa negatiivisesti:

Yasir: - - [naurahtaa] no esim mun totaa .. mun didinkielen opettaja yldasteella, niin mull
oli niinku .. piti tehd kirjotelma, ja sitte tota, se ois ollu niinku kasi ysi tdd .. mut sitte, se
{opettaja} luuli et niinku mun vieruskaverit autto mua, ni se anto mulle kutosen siité.

H: Eiki4, nihkee. ..
Yasir: Ja sitten méa en sen tunneilla endd jaksanu keskittya.
H: Joo, et sit tuli semmone, et joo.

Yasir: Ko se ei sillee niinku, ei uskonu et, sei niinku luottanu muhun.

Esiin nousi my9s koettu eriytyksen puute. Myos erityisesti kielenoppimisen al-
kuvaiheessa opettajan neuvot esimerkiksi erilaisten opiskelustrategioiden hyo-
dyntdmiseen olisi koettu suomen kielelld oppimista helpottaviksi. Nama opiske-
lun ja oppimisen puutteelliseen tukeen liittyvit seikat nousivat esiin Aidan haas-

tattelussa muun muassa seuraavissa lainauksissa:

”Ettd niinku ymmarsi {opetusta}. Et se {tukiopetus yhdessd oppiaineessa} autto tosi pal-
jon, mut sitte muissa aineissa .. niinku ei saanu sitd tukee, ni sit se oli vdha hitaampaa si-
nénsi se oppimisprosessi mun mielestd.” (Aida)

”Sillon ku maai olin koulussa, ettd tota ei meilld ollu niinku mink&anlaista semmosii
niinku, semmosii just pienii vinkkejd, et miten tekstejd {késitellddn} - - nii et opettajaki ois
voinu auttaa niiku, tai siis voisi auttaa esimerkiksi tollasissa et sanois niinku et - - et hei,
et tosson niinku vaikka, ylimddrdnen lause, ettd .. 414 murehdi siitd - - et opettelis vaan
niinku tollasii pienié .. niinku keinoja, mitka helpottais sitte niinku sitd omaa eldmas,
koska sit sd tarttet sitd .. ihan sikana.” (Aida)

Haastavaksi koettiin my®os se, ettei muiden perheenjdsenten kielitaito ollut omaa
parempi, ja ndin ollen esimerkiksi neuvoa kotitehtdviin ei ollut saatavissa kotona.

Tatd kokemusta muun muassa Aida kuvaa seuraavassa:

Aida: Ja sit tietenki ku just, riippuu vdha mist tulee, ja, kuiteski jos niinku .. se oletus on
se, ettd oppilas sit saa sitd tukee, tai apuu sit vaikka - - ensimmadisesti niinku just kotoo ..
ja sitte niinku turvaudutaan .. tukiopetuksiin ja sitte niinku muihin keinoihin - - etts ta-
vallaan se oppilas sillai niinku .. tekee kaiken .. kaiken sen ensin, ja sitte niinku, turvau-
dutaan niinlEu muihin .. keinoihin ni et silld oppilaalla tavallaan ei vélttdmattd oo niinku
minké&inlaist resurssia, ettid

H: nii sieli .. kotona.

Aida: Njoo, kotona, ettd, ei mulle ollu koskaa niinku mité .. apuu .. sindnsé, ettd joutu
aina ite ..

H: kaikki

Aida: tavallaa, nii .. ja sit se saattaa olla vield tosi henkisesti sitte niinku .. raskasta.
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Myo6s KARVIn selvityksen mukaan maahanmuuttajataustaiset toisen asteen
opiskelijat kokivat kodin sijaan vertaisryhméansad kaikkein tdrkeimmaéksi tuen
lahteeksi kotitehtdvien teossa (Antikainen ym. 2015a, 134).

Useiden haastateltavien mukaan joidenkin oppiaineiden kieli tuntui muita
selvédsti haastavammalta - tdllaiseksi koetun oppiaineen kielen Aida kiteyttikin
olevan ”ihan niinku uus kieli sindnsd”. Oppiainekieleltdan haastavemmiksi op-
piaineiksi jopa puolet nimesi ympéristd- ja luonnontiedon tai biologian. Myos
historian ja fysiikan oppiaineiden kielet koettiin muita haastavampina. Seuraa-
vissa lainauksissa Fabio, Aida ja Obi kuvaavat kokemuksiaan suomen kieleltaan

haastavemmista oppiaineista:

H: Tota niin, tuleeko sulla mieleen, niinku mitki vaik oppiaineet sun mielestd on hank...
tai jotku niinku oppiaineet, ni tuntuuko et joissain oppiaineissa on vaikeempi suomen
kieli ku toisissa?

Fabio: Noo joo...

H: Tai vaikeempii sanoja [samanaikaisesti]

Fabio: tietenki jossaki .. biologias, tommosii jossa on hirveitd termejd, tai ..
H: Mitd muita oppiaineita?

Fabio: .. No, ei, ei varmaan muita.

“No mé&d muistan ettd niinku et, esim ettd mulla oli tosi .. totaa paljon niinku .. 44 vai-
keuksii niinkd esim jonku biologian tai historian niinkun tekstin kanssa ett4 - - kylhan
ihan ymmarrettdvaad sindnsé ettd sd katot sitd tekstid ja sd oot sillee et ei hitto - - ettd
niinko kontti tekstii .. ettd ihan sikana [naurahtaa] opettelemista ja .. {et} ymmaérra puolet-
kaan niistd sanoista ja sit tota.. opetella niitd ulkoo, mikd siis se vaatii siis ihan sikana ai-
kaa .. ja, ettd tota .. Aa {A-kirjain] et sd joudut kdymaéan sen tekstin ldpi, sd jo panikoit sun
pédssds .. niinku, ihan .. alusta ldhtien, ettd ..” (Aida)

Aida: - - mulla oli, mid muistan ettd mulla oli semmonen fiilis ettd ei hitsi, et mun pitéis
opetella joka ikistd sanaa tds [naurahtaa] tekstissi .. ettd, et mitd jos md en muistakkaa - -
vaikka jossain biologiassa, se, miké joku ilmi6é on muttei osannu selittdd sitd

H: et sd muista sitd sanaa vilttamatta tai jotain.

Aida: Nii, tai sit niinku ei ollu .. vélttamaéttd kans niinku resursseja niinku ees selittdm&an
asioita niinku kokeessa.

Obi: No se oli .. ainaki sillon, sanotaan niinku noita ku oli - - fisikan ja niit4 oli ain niiku ..
siind niiku .. sama ku niinku tyhja .. tyhjd [naurahtaa] kirja siind niinkun.

H: Joo, et niit4 oli vaikee, tosi vaikee ymmartaa?
Obi: Joo, niinkun .. tavallaan niinku, ymmaérsi vaan niinku sil... mitd pysty niinku omi-
neen koodaan, ettei paljo niiku sillai niinku pystyny kirja et ai tatd tdta tdtd .. sillon
niinku.

Naiden oppiaineiden kokeminen haastavaksi ei ndyttdydy tilastojen valossa lain-

kaan hammastyttavanad: sekd 1. ettd 2. sukupolven maahanmuuttajat menestyi-

vit valtavdestod heikommin juuri muun muassa luonnontieteissa seka kaikkiin
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ylld mainittuihin oppiaineisiinkin vaikuttavassa lukutaidossa vield uusimmassa-
kin vuoden 2015 PISA-tutkimuksessa. Ero valtavdestoon on erityisesti luonnon-
tieteiden osaamisessa suuri vield toisenkin maahanmuuttajasukupolven koh-
dalla. (Vettenranta ym. 2017, 55-57.) Ndin ollen tarve erityisesti kyseisten oppiai-
neiden kielen tukemiseen ndyttaytyy hyvinkin suurena. Oppiaineiden oman kie-
len olemassaolo tiedostetaan nykyisessd opetussuunnitelmassa hyvin, ja sen
opettamisen tdrkeyttd korostetaankin monin paikoin (OPH 2014a, esim. 125; 225;
348). Jos oppiaineen oman kielen opetuksen merkitysta korostetaan ensikielisten-
kin oppilaiden kohdalla, lienee varsin selvéad, ettd vieraskielinen oppilas tarvitsee

taman ndkokulman huomioon ottoa erityisesti (Pollari & Koppinen 2011, 142).

7.2.3 Positiiviset ja neutraalit opettajakokemukset

Pyysin haastateltaviani muistelemaan opettajaa, josta he olivat pitdneet erityi-
sesti, ja tdmén jdlkeen esittdmddn perusteluja sille, miksi he olivat juuri kyseisesta
opettajasta pitdneet. Porholan (2009, 86-87) mukaan ihmisen jokaisella sosiaali-
sella suhteella on merkitystd hanen yhteisoon kiinnittymisessdan. Koska opetta-
jalla on oppilaan eldmaéssd - yhdessd vietetyn runsaan ajan ndkokulmasta - kes-
keinen rooli, my9s opettajan ja oppilaan keskindisen vuorovaikutuksen laatu vai-
kuttaa kiinnittymiseen ja yhteison jasenyyden kokemukseen. Jotta oppilas voi
kokea kuuluvansa kouluyhteist6n sen tdysivaltaisena jasenend, hanen tulisi ko-
kea olevansa yhteisossd hyvaksytty sekd arvostettu. (ks. Porhola 2009, 86-87.)
Myonteinen opettajasuhde vaikuttaa tutkimusten mukaan positiivisesti myos
lapsen vertaissuhteisiin - muun muassa suuremman vertaissuhteissa ilmenevan
keskindisen hyviaksynnan kautta (Kiuru ym. 2015; ks. my6s Porhola 2009, 86-87).
Lisdksi lapsen ymparistoon - kuten kouluun - liittyvét tekijdt ovat perhetekijoi-
den ohella kaikkein merkittdvimmat koulumenestykseen vaikuttavat tekijdt (Te-
ras & Kilpi-Jakonen. 2013, 189-190). Muun muassa ndiden ndkdkulmien vuoksi
halusin késitelld tutkimuksessani myo6s opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaiku-
tusta.

Seitsemdn haastateltavaa oli pitdnyt yhdesta tai useammasta opettajasta eri-

tyisesti. Yksi haastateltava ei puolestaan ollut kokenut pitdviansa kenestdkddn
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opettajasta erityisemmin, vaan koki kaikki opettajasuhteensa pddosin neutraa-
leiksi. Myonteisesti koettujen opettajien kuvauksista oli luokiteltavissa nelja eri-
laista opettajan ja oppilaan vuorovaikutukseen perustuvaa opettajasuhde -tyyp-
pid. Luodut opettajasuhde -tyypit koostuvat kukin haastateltavien kuvaamien
piirteiden yhdistelmistd. Haastateltavien tarinoissa saattoi esiintyd my6s useam-

paa kuin yhti alla olevista opettajasuhteista.

1) Pidasiallisesti positiivinen opettajasuhde: Haastateltavista suurin osa ku-
vasi tulleensa opettajien kanssa yleisesti ottaen aina tai ldhes aina hyvin

toimeen.

” - - on menny, kaikkien opettajien kanssa on menny hyvin .. koko peruskoulu. Joo et ei
ollu mitdd ongelmaa yhenkéd opettajan kanssa.” (Fahran)

H: O6 entis sitte semmone opettaja, josta et oo tykianny? .. Onks joku sellane?

Gazin: Mm, ei oo mulla semmosii.

”- -ja en md nyt tiid, niinku oisko ollu erityisesti, niinku ollu joku syy miks mé en niinku

tykkdis opettajista sindnsa - -” (Aida)

2) Lidmmin opettajasuhde: Muutaman haastateltavan mukaan opettajasuhde
koettiin lampiménd, kun opettajan toiminta oli ollut huolehtivaista ja
auttavaa. Opettajan toiminnassa néhtiin selked halu tukea oppilaan par-
jadmistd. Tallainen opettaja koettiin myos karsivilliseksi ja ymmarta-
véiseksi.

” - - se {opettaja} joka antoi sitd tukiopetusta, se on .. aivan ihana opettaja, nii karsivalli-
nen ku joku voi vaa olla ja .. auttavainen, ja .. niin poispdin. Sit se tietenki aina .. j&4 .. tota
sit se jdi mieleen, ja sit aina valilld miettii, et mitdkohén sille kuuluu - - ja sillai niinku aina
muistaa sitd lampimaésti.” (Aida)

3) Rempsei opettajasuhde: Muutama haastateltava koki opettajan remp-
sednd, humoristisena ja luovana - kuitenkin my®os lisdksi auttamishalui-

sena.

H: Ob, no sit jos si mietit f'otain opettajaa - - josta sd oot tykdnny erityisesti, niin ettd miks
sd tykkasit siitd, et minkélainen opettaja se oli?
Gazin: No se oli semmonen, huumorinen opettaja. Siis, sil oli sillee .. vdha niinku kilpailui

esim, jos mé olin hyvi, op{:)ilas, sit oli, joku toinen hzvéi oppilas, sit se pisti meille sillee,
jonkun sillee haasteen .. sillee, mé olin, se jok... se joka tekee hyvin, sai jonku palkinnon --.
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4) Neutraali opettajasuhde: Opettajasuhde koettiin my6s neutraalina.

H: No jos sd mietit jostain opettajasta ettd niinku, joku opettaja josta séd oot tykanny erityi-
sesti, ni minkilainen se on niinku ollu, ja miks sd oot siitd tykanny? - -

Fabio: [miettii kauan] .. Emmad varmaa tiid joku ope, josta mé oon tykdnny erityisesti.
[miettii] No .. el mul varmaan oo. .. Siis ehkéd on ollu yks opettaja - -”

”- - mullei .. mun mielest .. mullei oo ikina ollu mitd4 sidettd {opettajiin}. .. Md oon aina
ndhnyt mun luokkakaverit jotka itki kun ne lidhti alakoulust, mé en oo ikin itkeny [nau-
rahtaa] .. koskaa, mullei oo ollu .. nii isoo sidettd niitten kaa, mun mielest ne on hyvin
chillejg, siis hyvin.” (Fabio)
Kaikki haastateltavat toivat lisdksi tarinoissaan jossain kohden esiin kokemuksen
siitd, ettd opettajalta sai apua, jos ei ymmartanyt. Esiin nousi myos opettajan ko-
keminen positiivisena hdnen pedagogisen taitavuutensa vuoksi. Tédllainen opet-
taja osasi huomioida oppilaat yksilollisesti ja eriytti opetusta tarvittaessa oppi-

laan tarpeiden mukaisesti. Nditd piirteitd kuvastuu muun muassa seuraavissa

Fabion ja Fahranin haastatteluiden lainauksissa:

Fabio: - - siis ma tykkésin siit {opettajasta}, koska see, se ndki, monet opettajat opettavat
vaan koska niitten pitdd opettaa .. ja .. mutta td4, tdd opettaja ni se opetti, koska se tykkés
itse siitd aiheesta, mitd se opetti ja .. se monesti 60, se otti jokaisen oppilaan hyvin .. 66,
niinku .. omm... Miten sanotaan, niinkuu ..

H: Henkilokohtasesti huomioon?

Fabio: Nii, henkilokohtasesti joo .. jos joku oli parempi nii sitte se syventy asiaan enemma
ja jos joku vdhemmad ni se autto sitd enemma nii.

”No .. yleensd ne {mukavat opettajat} oli .. enemmanki sellasia rentoja. .. Sitte, niitten tun-
neilla oli kiva olla. .. - - Sitte .. oli hyvin energisid jollain, omalla tapaa .. ja sit selitti asioita
ja opetti asiat tosi hyvin, et ne, niinku ymmarti helposti, ja sai selville asiat.” (Fahran)

Yksi toimivan monikulttuurisen koulun peruselementeistd on maahanmuuttaja-
oppilaiden tarpeiden mukainen henkilokunnan ammatillinen patevyys (Matin-
heikki-Kokko 1999, 12). Oppilaiden yksilollinen huomioiminen sekd tukeminen
ndhddan paitsi oppimistulosten, myds heiddn yleisen hyvinvointinsa kannalta
hyvin tdarkednd (Dufva ym. 2007, 166-175; Pollari & Koppinen 2011, 57, 104; OPH
2016, 62-63). Haastateltavien suomalaisia opettajia koskevat kokonaisuudessaan
pddosin positiiviset kokemukset tukevat myds muita suomalaisia tutkimus-
havaintoja: esimerkiksi KARVI:n selvityksen mukaan suomalaiset maahanmuut-
tajataustaiset opiskelijat pitdvdtkin suomalaisia opettajia auttanmishaluisina,

ymmadrtdvdisind ja mukavina (Pirinen ym. 2015, 6).
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724 Negatiiviset opettajakokemukset

Pyysin haastateltavia muistelemaan haastattelutilanteessa myo6s opettajaa, josta
he eivit olleet pitdneet, ja esittdméadn perusteluja timdn herdttaneiden negatiivis-
ten tunteiden syille. Luokittelin haastateltavien vastauksista kuusi erilaista - suu-
rimmilta osin vuorovaikutukseen perustuvaa - negatiivisuutta herattanytta kay-
tosmallia. Kdytosmallit saattoivat esiintyd yhden tai useamman opettajan toimin-
nassa. Yksi haastateltava saattoi myo6s vastaavasti kuvailla useampaa kuin yhta
seitsemadstd kdaytosmallista.

Kahdeksasta haastateltavasta vain viisi koki kohdanneensa opettajia tai toi-
mintamalleja, joista ei olisi pitdnyt, joten negatiivisesti koetut kdaytosmallit on
tehty heiddn vastaustensa perusteella. Negatiivisuutta haastateltavien kokemus-

ten perusteella olivat aiheuttaneet seuraavat koetut kdaytosmallit:

1) Autoritaarinen kiytdsmalli: Opettajan tiukkuus sekd ajoittain suorastaan

huutamista suosiva kdytos ndhtiin negatiivisena.

”"Mut joskus oli sillee .. drsyttdvd, ku se {tiukka opettaja} huutaa, tillee. .. Md ymmarrén,
ku se on sillee opettaja ni .. sen on pakko joskus, jos jotku ei kuunnele, kuuntele.” (Gazin)

2) Oppilaaseen tai tidmdn mielipiteeseen vilinpitdmittomisti suhtautuva kaytos-
malli: Téllainen toiminta saattoi ndkyd muun muassa siten, ettei opettaja
kiinnittdnyt huomiota oppilaiden kysymyksiin, eikd huomioinut my®os-
kddn heidédn toiveitaan. Opettaja myos saattoi tehdd tdarkeitd oppilasta
koskevia padatoksid kysymattda oppilaan mielipidettd asiaan.

H: No ent4 sit sem... jos on ollu joku sellane opettaja, josta sd et oo erikoisesti tykdnny,

niin minka... mink&lainen sellanen opettaja on ollu?

Fabio: No opettaja joka .. siis tekee asioita, tekee asioita, siis tekee hyvin nopeesti ja .. it-
sekkadsti, el antanu ikind puhetta oppilaalle, ei .. ei vastannu kysymyksiin - -

”Joo, myos opetuksessa md nddn, ettd, ne {suomalaiset opettajat}, nei ikina yritd .. niinku
ﬁuhuu sun kaa, tai jotkut opettajat kylld, méd en sano kaikista mutta .. monesti ett4 .. te-
d4n meidn tyo ja lahetddn kotiin. [taputtaa kdsid yhteen]” (Fabio)

Sakina: - - mydhemmi 4iti .. tuo... tai niinku opettaja meni puhuu didin kanssa, sit ne .. tai
niinku 4diti paétti et md jaisin luokalle, koska mé en osannu sité didinkieltd. .. Mut siis nei
kertonu mulle mitda opettaja vaa tuli kertoo mulle myshemmi

H: Okei .. ettd se... ettd sdd menisit uudestaan sille ..

Sakina: Joo.
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H: No milti se susta tuntu?

Sakina: No olihan kyll4 se drsyttdvéd ku .. mullei kerrottu mitdd alussa.

3) Oppilaita vihittelevd kaytdsmalli: Tdllaista kdytosmallia edusti toiminta,
jossa haluttiin 1dhtokohtaisesti vain osoittaa oppilaan olevan vadrassa.
Téllainen opettaja saattoi myos suhtautua oppilaisiin tavalla, joka koet-
tiin ”yleisesti negatiiviseksi”.

Fabio: - - ja sitten aina .. tdimd ettd sen {negatiivisesti koetun opettajan} piti olla oppilaitten
.. ylapuolella, etti jos, jos vaikka se oppilas teki kysymyksen, ja sei osannu vastata, ni se
aina teki selityksen aina, siis meitd vastaan .. aina jotenki tolla tavalla.

H: Nii etti ette oo oikeessa, vihi niinku sillee?

Fabio: Nii, nii, ja aina ettd .. oppilaat on aina vé&réssd, oppilaat tekee aina huonoja juttuja,
ja .. jotenkin noin.

” - - et sei {negatiivisesti koettu opettaja} halunnu niinku, sei halunnu niinku ees opettaa,
se oli vaa semmone .. niinku .. se suutui kaikesta, sit se niinku antoi semmosii numeroita,
mitd ei pitdis tulla. .. Joo mut sit .. sit tota sei ollu sen jédlkee opettajana. - - Sei ees niinku
suuttunu paljo, mut niinku .. se ndytti meille et sei tykkadd meisti .. ja sit se oli sillee
niinku, et joo md&n haluu synnyttdd, koska lapset on iha hirved.” (Sakina)

4) Ulkoisiin ominaisuuksiin keskittyvd -kiytosmalli: Negatiiviseksi koettiin
myds opettajan huomion kiinnittdiminen oppilaan ulkoisiin ominai-

suuksiin.

H: Entés sitte tota niin, sesmmonen niinku .. opettaja josta et tykdnny, oliko sellasii?

Obi: Mm .. Noo ainaki yks [pohtiva sdvy], se oli tuola nimi piilotettu* yldasteel, ku se vaa
niinku kokoajan tavallaa silld niinku kiinnosti enemma mu pukeutuminen ku

H: [nauraa] Aai .. Ai ku koulu, opiskelu?

Obi: [nauraa] Joo, joo.

[naurua]

Obi: Joo, kiinnosti mitd vaatteit, niiku uusii vaatteit mulla oli ollu tunnilla, ja ..
H: [nauraa] Aijjaa, ai se vaan niistd puhu?

Obi: [nauraa] Joo, joo.

H: Eikd jaksanu auttaa vai?

Obi: No kylld se autto mut se ol niinku enemma vaa kiinnostunu, miks sulla on aina vaan
.. vaa uusii vaatteita [demonstroi opettajan puhetta] ja tollasta.

H: Aijjjaa .. Just joo.

Obi: Mut se ol niink® ai... aika hyva opettaja. Ain... niinkd ongelma sil vaatteet. (Obi)

5) Ongelmia vihittelevi kiytosmalli: Esiin nousi myods kokemus siitd, ettei

opettaja ollut puuttunut ongelmiin niiden vaatimalla tavalla.
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”Sitte opettajat on erilaisii {lihtomaahan verrattuna} koska, erityisesti, kun mua kiusattiin
.. oli aina tosi paljon tosi paljon palavereja, opettajat sano niin nyt tihdn puututaan, mut
ei kukaa sitte lopult puuttunu siihen. - - Ei ne ikin sanonu niille {kiusaajille} mitdan,
koska .. heti kun, heti kun ne kysy ettd 66, md menin kertoon ettd mité ne teki, ni ne {kiu-
saajat} sano ei me tehty ikin mitdd mutta .. ja sitten opettajat ei uskonu et. .. Ja mullon ko-
kemusta koska .. aika monta mun veljistd, ni siis, meit on, meit on monta*, monta*lasta .. ja
aika monii heist4 .. on kiusattu ja .. 60 ja mitdédn ei oo tapahtunu {opettajien osalta}.” (ni-
meton)

6) Liiallisen vaativuuden kiytdsmalli: Téllaiseen kdytosmalliin liittyi koke-
mus siitd, ettei opettaja ottanut tarpeeksi hyvin huomioon oppilaiden
kehitystasoa. Tama saattoi ilmetd esimerkiksi liian haastavaksi koettu-
jen oppisisaltdjen kasittelyna.

H: Tota ni no sit joku sellane opettaja, josta sdd et oo tykdnny, nii, minkélaine semmone
opettaja on ollu, tai joka on tuntunu vaha niinku drsyttavalts?

Laleh: No se meidn dikdn opettaja. Se antaa nii, mé tiidn et me ollaan seiskaluokalla .. mut
se antaa sellasii ldksyjd, ihan ku me oltais jotai aikuisia - -

Jokainen ihminen haluaa ldhtokohtaisesti kokea itsensd arvokkaaksi ja merkityk-
selliseksi kulloisessakin ympéristossddn, joten on luontaista, ettd opettajan ja op-
pilaan vilisessd vuorovaikutuksessa koetut merkityksettomyyden tuntemukset
vaikuttavat paitsi hdnen hyvinvointiinsa, myds oppimismotivaatioonsa negatii-
visesti (ks. Pollari & Koppinen 2011, 104; Pietild 2014, 49). Koska opettaja voi po-
sitiivisella roolimallillaan olla monessakin mielessd edesauttamassa oppilaan so-
peutumista, hyvélaatuisten sosiaalisten suhteiden edesauttaminen ja yllapitami-
nen on tiarkedd (ks. esim. Gardner 1979). Myos opetusryhman kielitaidon tason
huomioiminen - erityisesti vieraskielisten oppijoiden ndkokulmasta - on ensiar-

voisen tdrkedd (ks. esim. Gass & Selinker 2008, 25).
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7.2.5 Kielenoppimisen osa-alueet

Puhumisen ja kirjoittamisen osa-alueet nousivat haastateltavien kertomuksissa
useimmin esiin. Kaikki haastateltavat olivat kokeneet puhumisen erittdin hyo-
dylliseksi suomen kielen oppimiselleen. Osa haastateltavista oli kokenut puhu-
misen olevan kaikkein hyddyllisin kielenoppimisen tapa. Puolet haastateltavista
ilmaisi kokevansa suullisen kommunikoinnin my6s kaikkein helpoimmaksi
asiaksi suomen kielessd. Haastateltavien kokemukset suomen kielen puhumisen
helppoudesta ovat samansuuntaisia muun muassa Muurin (2014, 4) tutkimuksen
tulosten kanssa. Sen sijaan puhumisen taitoja arvioitaessa perusopetuksen paét-
tovaiheen S2-oppimddran oppilaiden suomen kielen puhumisen osa-alue oli nel-
jastd osa-alueesta toiseksi heikoin - kuitenkin niin, ettéd ldhes 75 prosenttia oppi-
laista saavutti vdhintddn hyvan arvion tdlld osa-alueella (Kuukka & Metsa-
muuronen 2016b, 9-10). Puhumisen taitojen tai helppouden kokemukseen vai-
kuttaneekin olennaisesti siihen liitetty konteksti - millaista kielenkdyttod henki-
161ta kulloisessakin tilanteessa odotetaan. Sen sijaan haastateltavista reilu puolet
(5) koki suomen kielen kirjoittamisen haasteelliseksi tai kaikista haasteellisim-
maksi kielen osataidoksi. Seuraavat lainaukset kuvaavat haastateltavien koke-

muksia kielitaidon eri osa-alueista:

”Tai niinku mulla oli sillee ettd puhumine oli niinku helpointa {2-3 vuotta Suomessa oltu-
aan} .. koska mulle puhuttii paljo, ja sit méda kuuntelin sitd kokoaja, ja .. ja sit méaa ite pu-
huin paljo. Mut sitten tota .. kaikki kirjottamine ja timmone oli paljo vaikeempaa." (Yasir)

Fabio: No helpointa {kielenoppimisen osa-alueista} mun mielest on varmaan .. yhh .. no
varmaan puhumista. --

H: Tuntuuks niinku kirjottamisessa ikind et tuleeko niinku siind sit virheita?

Fabio: Joo, joo, kirjottamises .. on eniten virheita.

Fahran: Puhua, puhua ja kuunnella on mun mielesté paljo helpompaa {kuin muiden kie-
lenoppimisen osa-alueiden hyodyntdminen}.

H: Joo, joo .. Et oliko sitte niinku .. vaikka kirjottamisessa, ni tuliko virheitd, helpommi?
Fahran: Tuli tuli, tosi paljo helpommin. - -

Fahran: No mun mielest se .. lausumine on sitte .. son ehka helpompaa sillee vaikka me-
neeki .. vdhise sanat sillee eri tavalla miten niitte pitdiski, mut sitten kirjottamisessa, et
sdd .. kirjotat sen sillee miten s& sanoisit sen, ni se vaa néyttda siind, silta et se on paljo
enemmi .. niinku pielessa.

Laleh: Puhuminen ja lukeminen on helpointa {kielenoppimisen osa-alueista}, kirjottami-
nenki on helppo mut joskus, riippuu sanoista, mitd maa en oo kuullu koskaa tai nii.
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H: Joo .. Tuleeko niinku kirjottamisessa paljo virheitd, vai tuntuukse et se sujuu?

Laleh: Ei {tule paljon virheité}. -- Jos mé niinku kirjotan nopeesti, sit méd en kato mitd ma
oon kirjottanu, ni siin saattaa tulla vaikka liikaa dssdd, mut ma huomaan ne heti.

Suomea toisena kielend kayttdvien eri kielen osa-alueiden vahvuuksia mittaa-
vissa tutkimuksissa (ks. esim. Kuukka & Metsamuuronen 2016b, 9-10; Suni 1996,
9, 45-46, 66-69) kirjoittamisen osa-alue onkin ndyttaytynyt usein yhtend heikoim-
min hallituista osa-alueista, joten tdstd ndkokulmasta sen koettu haasteellisuus ei
liene harvinaista. Eniten kirjoittamisen haasteita haastateltaville tuottivat jo
aiemmin mainitut sijamuodot sekd kaksoiskonsonantit ja -vokaalit. Sen sijaan
lansimainen aakkosisto ei noussut kertomuksissa juurikaan esiin - poikkeuksena
Obi, jonka mukaan suomen aakkosiston lisamerkit olivat varsinkin aluksi aiheut-
taneet hieman haasteita. Kirjaimiston hankaluuksia koettiin muutoin vain ensi-
kielen erilaisen aakkosiston suhteen: haastateltavista viiden ensikielen kirjoitus-
asu oli lansimaisesta merkittavasti poikkeava ja ndistd viidestd kaikki nelja vii-
meistddn alakouluikdisend Suomeen tullutta nostivat esiin kokevansa ensikie-
lensa kirjoitusasun erityisen haastavaksi.

Kirjoittaminen koettiin siis usein haastavana suomen kielessa sekd myos en-
sikielessd, mikaili sen kirjoitusasu poikkesi ldnsimaisesta. Lansimaista poikkea-
van ensikielen kirjoittaminen koettiin haastavaksi my®6s silloin, kuin ensikielen
taito koettiin suomen kieltd vahvemmaksi. Kielitaidon osa-alueiden eritasoinen
kehitys on tyypillinen ilmi6 usean kielen kayttdjilla (Baker 1996, 6; Romaine 1996,
585). Tama Lansimaisista poikkeavan aakkosiston koettu haasteellisuus selitty-
nee osaltaan jélleen kielten keskindiselld heikosti hyodynnettavailld siirtovaiku-
tuksella (Ortega 2009, 31).

KARVIn arvioinnissa 9. luokkalaisten S2-oppiméddran oppilaiden luetun- ja
kuullun ymmartamisen taidot olivat kaikkein vahvimmat: véahintddn hyvan
osaamisen tasolle ylsivdt ensimmadisessd 90 prosenttia oppilaista ja jalkimmai-
sessd ldhes 85 prosenttia (Kuukka & Metsamuuronen 2016b, 9-10). Kumpikaan
ndistd osataidoista ei kuitenkaan noussut haastateltavien kertomuksissa suora-
naisesti esille. Tekstin ymmartdmiseen liittyva lukeminen nousi kuitenkin muu-
tamin paikoin positiivisessa merkityksessa esille: suomea oli opittu oman koke-

muksen mukaan eniten lukemalla, ja toisaalta muutama haastateltava mainitsi
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lukevansa suomenkielisid kirjoja melko runsaasti vapaa-ajallaan. Haastatelta-
vista Laleh koki lukemisen - puhumisen ohella - helpoimmaksi kielitaidon osa-
alueeksi. Tdta helppouden kokemusta voinee perustella esimerkiksi suomen kie-
len - 1dhestulkoon tdyden - kirjain-ddnnevastaavuuden ndakokulmasta (Aro 2006).
Muurin (2014, 4) tutkimustuloksen mukaan maahanmuuttajaoppilaat arvioivat
suomen kielen lukutaidot ensikielensa lukutaitoa paremmiksi.

Suomen kuullun ymmartdminen ilmentyi haastatteluissa ldhinnd suullisen
kommunikoinnin, joka koettiin yleisesti helpoksi, yhteydessa. Lisdksi haastatte-
luissa nousi monin paikoin esiin kokemus suomen kielen kuulemisen tirkey-
destd kielen oppimisen ndkokulmasta. Tama kiteytyy hyvin muun muassa seu-

raavassa haastateltavan kommentissa:

”Sillee ettd niinku kuulee, kuha kuulee sen kielen nii kylld sd&d niinku pakosti opit sen kie-
len.” (Yasir)

Kielisyotteelle altistuminen ndhdddnkin tutkimuskirjallisuuden valossa hyvin

tarkednd kielenoppimiseen vaikuttavana tekijand (Hassinen 2005, 18).

7.2.6 Maahanmuuttajataustaisen oppijan tukeminen

Kaikista haastateltavista ainoastaan Obi kuvasi opiskelleensa runsaasti erilaisissa
tukiopetuksen ryhmissd, muutoin perusopetuksen tukitoimet eivit nousseet juu-
rikaan haastateltujen kertomuksissa konkreettisesti esiin. Kuitenkin opettajilta
saatavissa olevan avun kokemus nousi kaikkien haastateltavien kertomuksissa
esiin. Seuraavasta Obin lainauksesta kuvastuu hdnen kokemiaan perusopetuk-

sen tukitoimia:

Obi: Meil oli {yldkoulussa} niinku tukiopetus ja ..
H: Joo. Muistaksa kuinka paljon sitd oli sitd tukiopetusta?

Obi: No oli aika paljon .. Aika paljon niiku oli .. viikossa .. O6 matikka ainaki ma parjasin
muiden kanssa niink6 ihan normaali .. mut ne muut .. niinku jos ei niinku ymmarr,
niinku sit .. md menin aina sanoo opettajalle ettd tdd, niinku ma en ymmarra.

Koettu opetuksen tuen ja eriytyksen puute nousi sen sijaan vahvimmin esiin Ai-
dan kokemuksissa. Hin kuvaa kuitenkin kokemaansa tukitoimien muutosta

oman aikansa peruskoulusta nykykouluun seuraavasti:

H: No sité pitiki seuraavaks kysya et ottaakse {suomalainen peruskoulu} sun mielesta hy-
vin vai huonosti huomioon niinku erilaisist taustoista tulevat lapset?
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Aida: Siitd on nyt tavallaan kolmetoista vuotta ku méaa ite oon kdyny peruskoulun, tai siis
alottanu, siis tddlda Suomessa, nii, .. Suomihan on muuttunu, iha hirmusti .. sen aikana.
Mut tota .. Sillon mun mielest - - tuli kylld semmonen fiilis, ettd se ei niinku varmaa ot-
tanu sitd hyvin. .. Mikd on iha ymmarrettdvéd sindnsd, ettd Suomi ei oo .. niinku paljo
semmoses vastaavas tilanteessa, ettd on joutunu tavallaan niinku just .. jotain valmistavii
luokkii tavallaan .. niiku valmistaan .. ja kouluttaan ni .. sit se on iha ymmarrettavaa.

Aida: Nykyé&dhd niinku Suomi on paljon monikielisempi .. ja se on tavallaan niinku ihan
pakko, sitte niinku kouluttaa ihmisii niiku semmosiin tarpeisiin. - - Md4 kylld niinku huo-
maan, ettd niinko siind on paljon eroa ettd .. mitd ma kdvin viime vuonna niinku vaha
niinku seuraamas *kaupungin nimi piilotettu Normaalikoululla ettd - - kyl mé& niin, méa ny-
ky&dd huomaan, ettd niiku se on iha eri tilanne, niinku mit4 tossa, koulumaailmassa nyt
tapahtuu ettd .. ihmisid niiku koulutetaan vihd enemmén ja enemmaén ja .. just niiku ni-
menomaan auttamaan niiku semmosii oppilaita jotka tarttee sitd, erityisesti sitd apuu nii
.. Ettd nykydd mun mielest otetaan paljo paremmin huomioon.

Tukitoimissa onkin otettava huomioon peruskoulun ajallinen kontekstisidonnai-
suus: kun haastateltavista vanhimmat olivat paattaneet peruskoulun kymmeni-
sen vuotta sitten, heistd nuorimmat kaviviét sitd yha edelleen. Ndin ollen haasta-
teltavat olivat keskenddn erilaisten kontekstien - niin yhteiskunnallisen tilanteen
kuin opetussuunnitelmankin ndkokulmasta - lapsia. Toisekseen, vaikka tukitoi-
met eivit nousseet suurimmassa osaa kertomuksista erityisemmin esille, tdima ei
véalttamatta tarkoita, etteikd niitd olisi kdytetty. Tukitoimien ndakyméattomyys
saattoi kertoa toisaalta niiden luonnollisuudesta kouluarjessa - esimerkiksi ylei-
sen tuen piiriin kuuluvat pedagogiset toimenpiteet - kuten eriytys - ovat laaduk-
kaan opetuksen osana tarpeen vaatiessa jokaisella oppitunnilla. Muun muassa
tukiopetus kuuluu my®os yleisen tuen piiriin. (OPH 2014a, 62-63.) Vuonna 2015
perusopetuksen pddttovaiheen S2-oppiméddran oppilaista reilu 60 prosenttia oli
opetuksen jdrjestdjien mukaan ollut 9. luokan aikana yleisen tuen piirissa.
(Kuukka & Metsémuuronen 2016b, 14.)

Pyysin haastattelun lopuksi jokaista haastateltavaa kuvittelemaan tilan-
teen, jossa luokkaan tulisi kesken peruskoulun uusi maahanmuuttajataustainen
oppilas. Tama kuviteltu oppilas oli juuri muuttanut Suomeen, eikd osannut lain-
kaan suomen kieltd. Haastateltavat saivat esittdd neuvoja ja ohjeita kuvitellun op-
pilaan opettajalle siitd, millaisia asioita olisi hyvé ottaa oppilaan kohtaamisessa
ja opettamisessa huomioon.

Puolet haastateltavista nosti esiin huomioimisen tarkeyden: oli tarkedd ky-
syd oppilaalta valillda henkilokohtaisesti, ymmarsiko tdmd, ja toisaalta opettaa
niin selkedsti, ettd han varmasti ymmarsi. Tarkednd nahtiin yleisesti tavallisten

perusasioiden opetus sekd oppilaan ldhtotason huomioiminen.
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" Noo ottaa huomioon, etti sei osaa suomee [naurahtaa] ensinniki .. sitte ottaa huomioon
ettd .. mm .. siel ldhtomaassa* ehkel mennd samaa rytmii, ettd kattoo viaha, mitd se on
tehny sield - - " (Fabio)

"{Opettaja voi} Selittdd sen .. tarpeeks hyvin sen asian ettd ymmartéa .. ja sitte, tottakai
{opettaja} voi aina kysya .. sillee ettd ymmartiko se {uusi oppilas}, ettd jos ei kehtaa sillee
suoraa sanoa ettd anteeks mdd en ymmartiany tota ja ndi." (Fahran)

Opettajan olisi myos hyvéd auttaa oppilasta yksilollisesti sekd tarjota myos neu-
voja opiskelua helpottavista tekniikoista - ottaa kokonaisuudessaan huomioon
uuden koulutien alun haastavuus. Useampi haastateltava nosti esiin tarkeand
myo6s opettajan toiminnan oppilaan luokkaan integroitumisessa. Integroitumi-
seen liittyvien vertaissuhteiden koettiin puolestaan auttavan muun muassa suo-

men kielen oppimisessa. Tdta Gazin kuvaa seuraavasti:

Gazin: - - ja yrittdd sillee 1oytdd sille joku ryhmad tai kaveri .. et se vois auttaa, mut jos ois
toine ulkomaalainen, ja .. joka ei osaa sillee .. hyvi mut se osaa silti suomea, ni se vois
opettaa sit sillee auttaa sité.

H: Joo, joo .. Olisko se hyvi et se tutustuis niinku sit muihin ulkomaalaisiin tai sitten suo-
malaisiin, vai onksilla vilia?

Gazin: No jos ois suomalainen, ni se ois mun mielest parempi, et .. et se vois oppii no-
peemmin, mut jos ois ulkomaalainen, ni sit ne ois sillee sam... vidha samaa tasoo ni ne me-
nis sitd .. samaa .. matkaa sillee etenpai.

My0s opettajan karsivillisyyden merkitystd korostettiin - erityisesti oppilaan
opintien alkuvaiheessa.

Esiin nousi mys ndkemys siitd, ettd oppilas olisi hyva integroida alun al-
kaen jo yleisopetuksen luokkaan - kuitenkin niin, ettd oppilas saisi mahdollisim-
man paljon tukea eri oppiaineissa, erityisesti suomen kielessd. Lisdksi S2-oppi-
madran mukaista opiskelua ei - suomen oppimisen hitaamman tahdin sekd op-
pimddran suppeamman sisallon vuoksi - ndhty kannattavana. Naméa nakemykset

kuvastuvat seuraavasta Fabion haastattelun lainauksesta:

Fabio: No mun mielest .. ottaa paljon huomioon, ja .. kuitenki yrittda laittaa se {uusi oppi-
las} sithen luokkaan, koska monesti se voi olla vaikeeta menna siihen, siithen ilmapiiriin
mukaan.

H: Joo, oisko se hyvéa sun mielest kuitenki et se tulis suoraa siihe luokkaa, vai et se olis
jossai eri ryhmds eka?

Fabio: Ei mun mieles se olis ihan hyvai ettd se olis luokassa - - sille vois olla kuitenki ..
niinku auttaa sitd suomen kieles paljon. Jaa enemmaénki, mitd méd oon monesti ndhny, ettd
S2:ssa, kaikki haluu S2:seen koska se on paljon helpompi, mutta .. sen ei pitdis olla niin
koska, koska se tietdd huonommin niin, pitdd mennd nopeemmin sen kaa, pitdd opettaa
enemmin sille, eei, ettd kattoo ettd .. okei mi laitan su... sut suomen, S2:een nii, [naurah-
taa] ettd sd opit viel, viel hitaammin.
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Edelleen, esiin nousivat myds yleensd kommunikaation térkeys - suomen kielen
oppimisen ndkokulmasta - seké eri aistikanavien monipuolinen hyddyntdminen

opetuksessa.

" Tota, ettd puhuu paljo, ja sitte niinku vaikka ndyttdd .. niistd korteista ettd mikd on mika.
Esim munki ensimmadine sana oli jdételo koska - - niinku padivéikodissa tai siind, silld oli
semmosia lappuja, missé oli erilaisia kuvia, ja sit se ndytti, halutsia jaatelon tai halutsad
jonku timmosen. .. Mut sillee ettd niinku puhuu .. koska puheen kautta niin, sit se oppii
my0ski kirjottaa .. helpommi ja ndi." (Yasir)

" Et se {uusi oppilas} - - koittais ainaki puhua paljo muille oppilaille. Musta tuntuu ettd
méé eniten just sitd suomee opin sillee ettd mdd puhuin mahollisimman paljon .. ihmisille
suomee, ja sit siitd se ettd. .. En tiid kaua ois menny, et jos [naurahtaa] mullei oltais pu-
huttu sitd {suomea}, et méd oisin koittanu suoraa jostai kirjasta lukee tai jotai." (Fahran)

Sen sijaan hyviksi ei ndhty saman ensikieliryhmén oppilaiden keskindistd kes-

kustelua luokassa - muutoin kuin oppimista edesauttavasti.

"Se on sillee ett .. ei niinku paljo saa niinku yht44 laittaa niille samaa poytdd {luokassa}
se oman maalainen kans - - koska ei tuu niinku mit&4, koska ei se niinku opi, koska se
enemmad niinku puhuu keskenéi - - jos se kokoaja on oma &idinkieli. - - Sitte jos tarvitaa,
apuu jos .. toine ni vaa - - ei osaa, niinku .. ni sitte voi vaa niinku véha kysyy siitd .. tai
niinku vastata, mut ei niinku kokoaja niinku, pladpladplaaplaapléapla - -" (Obi)

Oppilaan kotikielen huomioonottaminen koettiin kuitenkin tarkedksi siitd nako-
kulmasta, ettd oppilas ei valttamattd saanut koulun ulkopuolella suomen kielistd
tukea oppimiselleen. Koulun varhaisten tukitoimien mukaantulo néhtiin tadstd

syystd tarkednd. Opettajalta toivottiin myos ymmadrrystd oppilaan muuttoa edel-

tavan sekd muuton jdalkeisen elamantilanteen mahdolliselle haastavuudelle.

"Ettd niinké ymmarrys... ymmarrysté kans siihen suhteen ettd, ettd kun sielt tulee niinku
just Suomeen, et se oppii sitd kieltd, ja .. kaikki on nii uutta ja .. et se .. ei missddn nimessa
oo mikdan niiku helppo tilanne. Ja sit kotona on aina kaikenndkostd meneillddn ja .. ja
sitte .. pitdd olla kans se normi lapsi tai teini tai aikunen kans ni .. ettd tota keskittyminen-
kéddn, ei se, ei se aina valttamaéttd oo nii helppoo. Etté .. kérsivéllisyﬁtta' ja ymmarrystd
ehkd, ja .. jonkinlaista sitte, jos .. pystys jotenki niinku luomaan jonkinlaista suhdetta mun
mielestd .. ettd se oppilas sitte voi, pystys niinku kertomaan, mit4 se tarttee tai .. jotenki
ilmaisemaan tai siis et se tulis niinku semmonen turvallinen olo, et se pystyis ihan niinku
avoimesti kertomaan .. Niikun nédissé niinku kouluun liittyviin niinku .. asioita." (Aida)

Kuten Aidan ylld oleva kommentti kuvastaa, tdarkedksi ndhtiin myds opettajan
pyrkimys luoda turvallista ja luottamuksellista suhdetta oppilaaseen. Opettajalta

toivottiin lisdksi “kiltteyttd” sekd oppilaan pitdmistd muiden oppilaiden kanssa

samanarvoisena.
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7.3 Kielet ja vertaisryhmit sopeutumisen heijastajina

7.3.1 Kokemus omasta didinkielesti

Pyysin haastateltavia nimedmaééan kielen tai kielet, jotka he kokivat didinkielik-
seen (ks. taulukko 1). Haastateltavista erittdin vahvasti omaan ensikieleensd
identifioituivat Fabio ja Obi. Molemmat kokivat oman ensikielensd didinkielek-
seen sekd sen myos sekd vahvaksi ettd kaikista vahvimmaksi kielekseen. Toinen
ndin kokevista (Obi) oli saapunut Suomeen 15-vuotiaana, ja kdynyt 6 vuotta kou-
lua omassa ldhtomaassaan. Hanen koulukielensé oli kuitenkin ollut ranska. Fa-
bio sen sijaan oli tullut Suomeen 1,5-vuotiaana. Han kuitenkin kaytti kieltdan
sekd kotimaalaisten kavereidensa kanssa sekd myos samaan sukukieliryhméaan
kuuluvien vieraskielisten kavereidensa kanssa. Hén ei lisdksi erikoisemmin ko-
kenut pitdvansd suomen kielestd. Seuraava lainaus kuvaava Fabion suhdetta ha-

nen didinkielendin kokemaansa ensikieleen:

H: Joo .. Jos niinku sun pitdis sanoo, et kumpi on sun enemmaén niinku &didinkieli, ni
kumpi se sun mielestd on?

Fabio: Italian kieli. - - M&4 en ikdnd nii paljo tykdnny suome kielest.
H: [naurahtaa] Okei, joo, mikset?

Fabio: Siis, italian kieleen verrattuna, siis mé en oo. - - Emma tiid se, se on .. mun mielest
kylmpempi paljon .. paljon .. vdhemman tétd .. mé en osaa selittdd muttaa .. - - My0s néé,
tunnesanat, se on nii kovia {suomen kielessi} siis .. Nei oo merkityksellisii.

Fabio: Italiaks, italian kielelld m& puhun paljon korkeemmalt, siis ihan niinku &&nenséavy,
ja sitte méd puhun paljon nopeemmin .. ja paljon .. Se, ei sen takia ettd mul sujuu paljon
paremmin italian kieli .. mutta m4 paljon .. emmad tiid, paljon sulavammin ja.

Aida sen sijaan koki didinkielikseen toisen ensikielistddn sekd vieraan kielen eng-
lannin, joista jalkimmaistd han kuvasi haastattelutilanteessa myts vahvimmaksi

kielekseen:

”. . esim enkuks, joo, mikd on nyky&én vissiin niinku varmaa mun vahvin kieli .. ” (Aida)

Aida oli asunut haastatteluhetkelld Suomessa 14 vuotta, mutta opiskellut vain
kolme vuotta suomen kielelld. Tamaén jdlkeiset opinnot hén oli suorittanut paa-
osin englannin kielelld, jonka hén jalkikdteen koki vaikuttaneen hédnen suomen

kielen taidon kehitykseensa.
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Laleh koki taas didinkielekseen oman ensikielen. Han koki kuitenkin osaa-
vansa suomen kieltd omaa didinkieltddn paremmin. Laleh oli asunut Suomessa 7
vuotta ja tullut Suomeen 8-9-vuotiaana. Hanen suhteensa suomen kieleen sekd

ensikieleen kuvastuu hyvin seuraavasta lainauksesta:

H: Tota nii, kumpaa kieltd sd4d koet ettd sdd osaat paremmin, suomee vai persiaa?

Laleh: No suomee, mutku méé puhun ditin kans méd ymmaérran mité se sanoo, ni mi pu-
hun 4itin kanssa su... persiaa.

H: Koeksii et se on sun didinkieli my&s, suomi?
Laleh: En.

Gazin ja Sakina eivit sen sijaan ottaneet suoraan kantaa omaan didinkieleensa.
Suomessa syntynyt Gazin koki osaavansa ensikieltddn suomea paremmin, mutta
hén koki silti ensikielen kirjoittamisen hyvin haasteellisena. Sakina taas koki
osaavansa suomen kieltd ensikieltddn paremmin. Han oli asunut Suomessa 7
vuotta, ja tullut Suomeen 9-vuotiaana.

Fahran ja Yasir kokivat molemmat didinkielikseen suomen sekd oman ensi-
kielen. He molemmat myos kokivat osaavansa suomen kieltd ensikieltddn pa-
remmin. Toinen heistd oli tullut Suomeen 3-vuotiaana ja toinen 6 -vuotiaana.
Heiddn molempien kaveripiirit koostuivat myos pddosin suomalaisista, ja heidan
peruskoulussaan oli ollut pddosin valtakielisisid oppilaita. Heiddn kokemuk-

sensa omasta didinkielestd kuvastuu seuraavista lainauksista:

H: Tota nii, ajatteleksédd periaatteessa, et suomi on niinkd my®ds sun didinkieli?

Fahran: Joo.

H: Ja niinku onko suomi, sun toine didinkieli sitte? Tai?
Yasir: O, joo.

Yasir: O6 kylla siis ykkoselld .. niinku oli sillee ettd suomest tuli .. niinku mun vahvempi
.. kieli .. et sen madd opin periaattees niinku siind vuodessa, niinku kommunikoimaan ..
sillee, ettd m&a pérjdsin silla.

Kaikista haastateltavista siis Fabio, Laleh ja Obi kokivat didinkielekseen vain
oman ensikielensd. Suomen didinkielikseen ensikiensa ohella kokivat Fahran ja
Yasir, ja vieraan kielen seké ensikielen didinkielekseen koki Aida. Gazin ja Sakina
eivat sen sijaan madritelleet mitddn kieltd didinkielekseen. Haastateltavien Suo-

messaoloajalla ei ndkynyt painotusta dgidinkieleen identifioitumisessa. Suomeen
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muuttoidn suhteen tulokset ndyttaytyivat myos hyvin vaihtelevina, joskin joita-
kin hienosia yhteksid oli havaittavissa: my6hdisimmadssd vaiheessa Suomeen
muuttaneet Aida ja Obi kokivat didinkielekseen ensikielensd eivdtkd suomea.
My®6s ainoat suomen &didinkielekseen ensikielen ohella kokeneet Fahran ja Yasir
olivat muuttaneet maahan ennen koulun aloittamisikdd. Kuitenkin myos seka
alle parin vuoden idssd Suomeen muuttanut Fabio, ettd alakoulun puolivalissa

muuttanut Laleh maarittivat didinkieleksi ensikielensa.

7.3.2 Kokemus omasta suomen kielen taidosta

Kaikki haastateltavat kuvasivat pyynnostani kokemuksiaan omasta nykyisesta
suomen kielen taidon tasostaan (ks. taulukko 1). Oman kokemuksen omasta kie-
litaidosta voidaan ajatella kertovan siitd, millaisena yksilo kielitaitonsa kokee
suhteessa itseensd ja ympadristoonsd - niiden odotuksiin ja reaktioihin. Oma ko-
kemus ei ldhtokohtaisesti siis valttamaéttd edusta standardoitua kielitaidon tasoa
- se heijastaa ennemminkin henkilon suhdetta kyseiseen kieleen. Oman toisen
kielen taidon kokemus kuvastaa ndin ollen osaltaan yksilon kieli-identiteettid.
(Ks. esim. Norton 2000; Pavlenko & Blackledge 2004; Penuel & Wertsch 1995.)
Haastateltavien vastaukset oli luokiteltavissa neljdéan eri luokkaan. Haasta-
teltavista puolet (Gazin, Fabio, Fahran ja Laleh) koki, ettd oma suomen kielen
taito oli tdlld hetkelld suhteellisen hyva. N&in kokeneista Gazin, Fabio ja Fahran
olivat tullut ennen peruskoulua Suomeen, ja Laleh peruskoulun ensimmadisilld
luokilla. Ensimmadiset olivat - haastatteluhetkeen mennessa - asuneet maassa 13
vuodesta 16 vuoteen sekd jalkimmadinen 7 vuotta. Suomen kielen taitonsa suh-

teellisen hyviksi kokeneet kuvaavat kielitaitoaan muun muassa seuraavasti:

H: - - minkilaisena s& koet, ettd sun suomen kielen taito on nytte .. tdlld hetkelld?

Fabio: No .. Jos katon omia {didinkieli ja kirjallisuus -~oppiaineen} arvosanoja, aika, aika
hyvés kunnossa. .. On mulla suomalaisii .. 66, 66, luokkakavereit, joilla on huonompi ar-
vosana ku mulla.

H: Minkélaisena sdd koet nytte et sun suomen kielen taito on? Minkélainen se sun mie-
lestd on?

Gazin: Mun mielest se on sillee .. ihan hyva .. mut ei tdydellinen, mut silti hyva.

H: No entis sitten tota niin, minkilainen olo sulla on sun omasta suomen kielen taidosta
nytte?
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Laleh: Iha hyva.

”No on se {oma nykyinen suomen kielen taito} mun mielest hyvi, kylld mulla on vield
joitain sanoja jotain .. mitd en oo kuullukkaa, et aina jos méd4d, médd yleensd kysyn ne sit ka-
verilta, jos, niitten suusta tulee jotai sellast sanaa. .. Sit méa oon sillee et mité sa tarkotat,
mé en 0o kuullu enne koskaa.” (Fahran)

Haastateltavista Yasir koki suomen kielen taitonsa parjaamisen kannalta riitta-
viaksi, mutta kuitenkin kehityksen tarpeessa olevaksi. Han koki osaavansa suo-
men kieltd ensikieltddn paremmin. Han oli tullut Suomeen hieman ennen perus-
koulun alkua ja asunut Suomessa haastatteluhetkelld 15 vuotta. Yasirin suomen

kielen taidon kokemukset kuvastuvat muun muassa seuraavasta lainauksesta:

H: - - millaseks sédi koet sun suomen kielen taidon nytte?
Yasir: O6 .. No kylld ois vield niinku parantamisen varaa.
H: Missé asioissa?

Yasir: O6 no varsinki kirjottamisessa - -

Sakina ja Aida sen sijaan kokivat suomen kielen taitonsa ympériston tai omien
odotustensa suhteen riittdimattoméksi. He eivit kokeneet kielitaitoaan erityisen
hyviksi, mutta kuitenkin ymmarrettaviksi. He molemmat kokivat itsensd myos
jossain méadrin epavarmoiksi kielen kayttdjiksi. Suomeen he olivat muuttaneet 9-
ja 12-vuotiaina sekd asuneet maassa haastatteluhetkelld 7 ja 14 vuotta. Seuraa-

vissa lainauksissa kuvastuu haastateltavien suhdetta suomen kieleen:

H: No tota nii .. O6 minkélaisena sé ajattelet sit sun suomen kielen taito on nytte? Millane
sun mielesta?

Sakina: No .. ei kovi hyvd, mut sillee ymmaérrettdva. - - Emma tiedd .. mad just ite aattele
aina sillee ettd .. et milt must, tai niinku milt , milt, tai niinku mitd muut ajattelee ku ma
puhun suomee, koska must tuntuu et mé en osaa, tai niinku kaikki sanat menee pielee ja
sillee.

H: Minkilainen fiilis omasta niinku kielitaidosta on nykyéén sitte, niinku et?

Aida: O6 .. No siis tota, no mihan tein sillee ettd méa sit kdvin lukion enkuks, ja sit ma
olin unohtanu [nauraa] kaikki mitd ma olin oppinu .. - - ja sitte tota .. ja mé& oon huo-
mannu et korkeakoulussa* on tullu semmone fiilis, ettd .. - - ettd nykydan ehkd, mé sanoisin
ettd mulla oli .. 66 .. paljon itsevarmempi olo puhua suomee, ja muutenki niinku taval-
laan Férjaté kielelld, tai suomen kielell, sillon vast ysilld. - - Joo, ettd sit sen jdlkee se on
tavallaan romahtanu. [naurahtaa]

H: Eiki. [nauraa]

Aida: Joo, ja sit niinku aina riippuu, ko nyt ku on ollu korkeakoulussa* - - ni sit niinku kéayt-
tdis tavallaan enemmén sitd suomen kielt4 sit tavallaan taas, sitte, jotku {asiat} vaha
niinku tavallaan palautuu. .. Mutta tota, emma sanois, ettd mé oon yhtd itsevarma .. siit
kielestd.

”- - ja sit huomaa, ettd lauseet on nii yksinkertasii ja .. mitenkdd pysty tuottamaan niinku
monimutkaisii asioita - - mika on iha hirveets, niinku ku miettii et ollaan korkeakoulussa*,
ja .. tai siis sillai.” (Aida)
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Haastateltavista kaikkein vanhimpana Suomeen muuttanut Obi koki suomen
kielen taitonsa sen sijaan melko heikoksi. Héan oli asunut Suomessa haastattelu-

hetkelld 17 vuotta. Obi kuvaa suomen kielen taitoaan seuraavasti:

Obi: Noo se on ainaki, jos on, jos laskisin, jos sanotaan kymppiin, kylldhén itte vois antaa
kuus, kuus seitteman. Enaurahtaa] - - Lapsiki naura mulle, miks sd puhut noi huono
suomi kiel. [naurahtaa]

Suomen kielen ensikieltddn vahvemmaksi kokivat haastateltavista puolet: Laleh,
Sakina, Fahran ja Yasir. S2-oppimddrdisistd peruskoulun pdittovaiheen oppi-
joista suomen kielen taitonsa vahvimmaksi kokivat koko peruskoulun Suomessa
opiskelleet oppilaat (Kuukka & Metsamuuronen 2016b, 7). Sekéd Fahran ettd Yasir
kuuluivat kyseissd tutkimustuloksessa mainittuun - koko peruskoulun Suo-
messa opiskelleiden sekd suomen kielen vahvimmaksi kokeneiden - ryhmaén,
kun taas kaksi muuta suonalaiseen perusopetukseen alusta asti osallistunutta
(Gazin ja Fabio) kokivat vahvimmaksi kielekseen ensikielensa.

Kuten ylld kuvatut haastattelulainaukset osoittavat, oman kielitaidon maa-
rittelyyn ndyttdad vaikuttavan suuresti esimerkiksi se, olettaako henkilo, ettd ha-
nen suomen kielen taitonsa tulisi olla taydellistd vai kenties arjen kielenkayttoti-
lanteisiin riittdvaa. Lisdksi haastateltavan kokemukseen omasta kielitaidosta vai-
kuttaa paitsi hdnen saamansa palaute, my6s hdnen kokemuksensa kielen opetuk-
sesta sekd se, millaisiin tarkoituksiin hdn pdivittdin kieltdan tarvitsee. Esimer-
kiksi Aidan kuvaamat akateemisen kielitaidon vaatimukset edellyttavit hyvin
korkeaa kielitaidon tasoa, jolloin kielen kadyton riittaméattomyyden kokemus on
myds todenndkoisempadd (ks. esim. Haynes 2007, 29-32). Lisdksi on otettava huo-
mioon, etti haastateltavat mairittelivat haastattelutilanteessa kielitaitoaan vie-
raalle ihmiselle - méadrittelyyn vaikuttaa ndin ollen omien kielitaitokokemusten
lisdksi my0s se, mitd ja miten ihminen omia taitojaan toiselle kuvaa. Haastatelta-
vien omien kielitaitojen kuvaukset olisivat saattaneet siis olla erilaisia, jos ku-

vaukset olisi tehty esimerkiksi anonyymisti tai kirjallisesti.
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7.3.3 Kotikieli ja kielten limittiinen kaytto

Haastateltavien ensikielen kayttotavat olivat kokonaisuudessaan hyvin moninai-
sia. Kaikki haastateltavat kuvasivat kdyttdvansd vanhempiensa kanssa omaa en-
sikieltddn (ks. taulukko 1). Myos suomalaisten sekd kansainvélisten tutkimus-
havaintojen mukaan maahanmuuttajataustaiset oppijat kayttivat kaikkein tyy-
pillisimmin vanhempiensa kanssa ensikieltddn (Portes & Rumbaut 2001, 119;
Kuukka & Metsamuuronen 2016b, 7). T4td simultaanisen kaksikielisyyden me-
netelmad pidetdaankin nykykasityksen mukaan lapsen kielenoppimista sekéa kak-
sikielisyyttd parhaiten tukevana menetelmdnd (Baker 1996, 79). Suomen kielen
kayttamattomyyttd puolsi luultavimmin my0s se, ettd useat haastateltavat kuva-
sivat myos vanhempiensa suomen kielen taitoa omaansa heikommaksi. Tutki-
mustulosten mukaan vanhempien sopeutuminen ja kielenoppiminen onkin
usein kouluikdisid lapsia hitaampaa (ks. Berry ym. 2006; vrt. Lehtonen 2010, 152).

Gazin'® kuvasi kadyttdavansd vanhempiensa kanssa eri ensikieltd, kuin mita

ndmad kayttivit perheen nuorempien lasten kanssa:

Gazin: Joo mullon sillee vdha outo, ko md puhun mun pikkusiskoitten kaa kurdia, sit
mun ditin ja isdn kaa puhun turki... turkin murretta {turkmeenia}. Sillee, m&&, m&a lapsest
sillee asti méd oon tottunu sillee puhuu niitten kaa {turkmeenia}, kosk ne puhuu mun kaa
sillee turkin murretta. - -

H: Entds sit puhuuko teid diti ja iské niille sisaruksille niinku sit turk...

Gazin: Ei ne puhuu kurdii niiten kaa, md oon ainoo, mé4 oon ainoo, jolle ne puhuu kur...
turkmania [naurahtaa].

Gazinin lisdksi myos Fabio kaytti sisarustensa kanssa ensikieltddn. Sakina sen si-

jaan kuvasi kdyttavansa sisarustensa kanssa suomea.

”Noo didin kans me puhutaan sitd meé&n kieltd, mut sit niinku .. mun pikkuveljet, me pu-
hutaan kyl keskendd suomea.” (Sakina)

Ensikielen kdytto sisarusten kesken on suomalaisten tutkimushavaintojen mu-
kaan melko tyypillistd: S2-oppiméddran oppijoista vajaa puolet kadytti sisarustensa
kanssa ensikieltddn. Suomea sisarustensa kanssa kdytti neljasosa. (Kuukka &

Metsamuuronen 2016b, 7.)

15 Gazinin ensikieliksi katsotaan seké turkmeeni ettd dari.
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Haastateltavista reilu puolet (Fahran, Yasir, Laleh, Aida ja Obi) kuvasi sen
sijaan kdyttdvansd sisarustensa kanssa eri kielid limittdin: Fahran, Yasir ja Obi
yhdistivit keskenddn suomea sekd ensikieltddn, ja Laleh taas yhdisteli veljensa
kanssa suomea, ensikieltd sekd englantia. Aida sen sijaan kuvasi kdyttavansa si-
sarustensa kanssa kaikkia heiddn osaamiaan kielid limittdin. Kielten limittdinen
kaytto onkin tyypillistd arjessaan useampaa kieltd kdyttdvien ihmisten keskuu-
dessa (ks. Martin 2016). Nykytutkimuksessa sen ndhddan edustavan monenlaisia
tekijoitd - muun muassa tiettyd kulttuuria tai vaikkapa vain luovuutta (ks. esim.
Baker 1996, 79; Genesee 2000, 323-324; Poplack 2000, 240; Lipsk 2008, 230; Lehto-
nen 2008, 115; Gass & Selinker 2008, 29). Seuraavat lainaukset ilmentavit haasta-

teltavien ja sisarusten vilistd kotikielen kayttoa:

H: - - Entés sun pikkuveljen kaa?

Laleh: No me puhutaa molempia {suomea ja persiaa} kielid - - me vaihetaa aina yhtakkia
tulee englantia tai sitte suomea tai persiaa.

"Mind ja isoveli .. puhutaan, ja pikkuveli kanssa, ni vililld .. meilld on vah& niinku et pu-
hutaa Enaurahtaa] molempia {suomea ja daria} sikin sokin." (Fahran)

Oman ensikielen hallinta ja kdytto ndhdddn tarkednd paitsi vanhemman ja lapsen
kommunikaation sekd ajattelun taitojen kehityksen nikokulmasta, myos myo-
hemmain kielen oppimisen ndkokulmasta (ks. esim. Skutnabb-Kangas 1987; Col-
lier 1995, 11; Baker 1996; Cummins 2000; Lehtinen 2002; Martin 2002, 43; Merisuo-
Storm 2002; Haynes 2007; Halme 2011, 87; OPH 2014a). Myds Muurin (2014) tut-
kimuksessa sekd suomea ettd ensikieltd vertaistensa kanssa kayttavien oppilai-
den suomen kielen taidon taso oli muunlaisten kielenkdyttdjien tasoa parempi.
Oppilaan elam&ddan kuuluvat kielet - sekd niiden kéytto - ovat keskeisessad roolissa
hénen kielellisen ja kulttuurisen identiteetin rakentumisessaan (ks. esim. Martin
2002; OPH 2014a, 117-118). Oppilaan tekemat kulloisetkin kielivalinnat ovat hé-
neen itseensd sekd ymparistoonsa liittyvien tekijoiden vuorovaikutuksen tulosta
(Portes & Rumbaut 2001, 119; Talib ym. 2004, 44; Talib ym. 2004, 44; Garcia, Skut-
nabb-Kangas & Torres-Guzman 2006, 17; Pietild 2014, 57).
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7.34 Omaehtoinen hakeutuminen vertaisryhmiin

Luokittelin haastateltavien kertomuksissa esiintyviat omaehtoiset vertaisryhmadt
kolmeen luokkaan: saman ensikielen tai etnisen taustan omaaviin, muihin maa-
hanmuuttajiin ja kantasuomalaisiin. Haastateltavien kertomuksissa minua kiin-
nosti erityisesti, millaisiin vertaisryhmiin he omaehtoisesti hakeutuivat ja milld
perusteella. Vertaisryhmiin hakeutuminen ei ole staattinen toimintamalli, vaan

se on vuorovaikutuksessa niin yksiloon itseensd kuin ympaéristoonkin liittyvien

nua kuitenkin kiinnosti, miten haastateltavat itse kuvasivat suhdettaan luokitte-
lun perustana oleviin vertaisryhmiin. Haastateltavien vertaisryhmid koskevissa
kuvauksissa huomioitiin nimenomaisesti peruskouluaika: esimerkiksi Obin ker-
tomuksesta oli havaittavissa vertaisryhmadn monimuotoistumista peruskoulun
jdlkeisend aikana ryhmdstd 1 ryhmén 2 suuntaiseksi.

Haastateltavien kuvaamista vertaisryhmien muodostumistyyleistd oli ra-

kennettavissa seuraavat kolme erilaista ryhmaa:

1) Maahanmuuttajataustaisten seuraan ensisijaisesti hakeutuva: Kolme haastatelta-
vaa hakeutui kuvailujensa ensisijaisesti sekd koulussa ettd vapaa-ajallaan en-
sisijaisesti maahanmuuttajataustaisten vertaisten seuraan. Tdhdn ryhmé&an
kuuluvalla saattoi olla jossain médrin kantasuomalaisia kaverisuhteita, mutta
ndiden kanssa aikaa vietettiin maahanmuuttajataustaisia vdhemman. Tamédn

ryhméan mukainen toimintamalli kuvastuu seuraavista lainauksista:

H: Oliko sulla niinkun, vaikka sield eskarissa niin olikko s& niitten muitten kaa jotka oli
tullu jostain muualta tai oliksd suomalaisten...

Gazin: Joo mi olin sillee enemmén niitten ulkomaalaisten kaa.
H: Joo, okei .. Miks niinku, osaaksid sanoo et miks si olit niitten kaa?

Gazin: No .. Emma tiid, me oltii sillee vdhdn .. samantapasii, sillee ulkomaalast... .. Nii,
meille oli sillee saman vai... .. yht vaikee sillee .. tutustuu muitten .. suomalaisten kaa.

Gazin: Joo sit mu... mul oli ne samat {maahanmuuttajataustaiset} kaverit jotka oli siel es-
karissa, ni mentiin sinne samaa kouluu {alakouluu}

H: Mm, joo .. Olitteko te samalla luokalla?
Gazin: Joo, oltii.
H: Olikse kiva ettd ne oli niinku ..

Gazin: Joo. .. Se oli sillee .. helpompaa .. olla sosiaaline. (Gazin)
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H: Tota niin oliko sield paljo ulkomaalaistaustasii siind koulussa {alakoulussa}? Oppi-
laita?

Gazin: No, kyl siel oli enemmai ku siel eskarissa, sit .. sit me, me tutustuttii sillee .. ite sille
ul... toisii ulkomaalaisii, me haluttii sillee teh, sillee oma .. ryhma. - - Tai semmone.

H: Mistid maista ne oli kotoisin ne muut, muistakko?

Gazin: Sit siin oli, siin oli .. pari .. 66 kurdilaisii. Ja .. kolme arabialaista, mui... maalasii,
maé en 00 varma, mi en muista.

H: Joo .. Olikse kiva niinku 16yt&4 sit vaikka muita kurdilaisii kanssa tai?

Gazin: Joo. Kosk pysty puhuu sillee omaa kielts. (Gazin)

H: Mistid sun niinkun kaverit on tully, eli toisin sanoen onks ne niinku sun koulukave-
reita, harrastuksista, onko osa sen takia ettd si oot niinku, ne on saman maalaisii ku sdi
tai...

Nimetén*: Joo, monet on saman maalaisii tai sukukieliryhmdin kuuluvia* .. jotkut on koulu-
laisii, mutta .. kyl mdd oon aina .. ollut paitsi ettd nda .. kaks vuot sitte mééa olin vaha
enemmad suomalaisten kaa mutta .. md oon aina ollu vdhdn enemman néitten ulkomaa-
laisten kaa.

H: Joo .. Mist4 se johtuu, osaaksd sanoo?

Nimeton*: No emma tid .. No siis ala-asteel mua kiusattiin. .. Sen takia mulla on ollu aina
vdhdn niinku .. ei hyvé katse suomalaisiin, koska ne on ollu kaks suomalaista jotka mua
kiusas ..

Oma etninen ryhmé ndhdédankin usein tarkedna sosiaalisen tuen ldhteena: se tar-
joaa mahdollisuuksia esimerkiksi oman kielen, kulttuurin ja uskonnon yllédpi-
toon, mutta myos toisaalta tukea ja apua esimerkiksi koulunk&yntiin (ks. esim.
Bolt ym. 1998; Portes & Hao 2004). Suomen maahanmuuttajat ovat kokeneet
oman etnisen ryhmdn kontaktit jopa tarkeimmaéksi sosiaalisen tuen muodoksi
(ks. esim. Perhoniemi & Jasinkaja-Lahti 2006, 61-62). Etninen ryhmé& on my0s yksi
koulukulttuurien muodostumiseen vaikuttavista tekijoistd (ks. Tolonen 2001,

258).

2) Seki kantasuomalaisten ettd mashanmuuttajien seuraan hakeutuva: Haastatelta-
vista kolme kuvasi hakeutuvansa suhteellisen samassa mé&érin sekd maahan-
muuttajien ettd kantasuomalaisten seuraan. Tdhdn ryhméaan kuuluville tyy-
pillistd oli koulussa ilmenevien vertaissuhteiden suuri méara. Samojen ver-
taisten kanssa ei kuitenkaan usein vietetty vapaa-ajalla suuressa méaéarin ai-
kaa. Tdtd ryhmdd kuvaavat seuraavat Lalehin ja Sakinan haastatteluiden lai-

naukset:
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”No, mulla .. koulust mé&é tunsin koulust mulla oli aika pa... ala-asteella mulla oli &lytto-
min paljon kavereita .. niinku .. kuukkiluokkalaisia viikkiluokkalaisia ja englantiluokka-
laisia oli. Sit jotkut oli Afrikast, Suomesta ja Vendjdstd.” (Laleh)

H: Oliko mitd4d et kumpien kans sid olit {alakouluikdisend} enemmain, vai tasasesti kaik-
kien kaa?

Laleh: Nno méa olin .. Emmaa sillon niinkun .. kdyny hirveesti ulkona .. ku .. kylld maa
kevi {kdvin} aika paljon, meilld oli se meidn eessé asu yks mun kaveri, mika olii .. mun
rinnakkaisluokalla, nii méd4 olin sen kanssa aina ulkona, ja sen pikkusiskon kanssa. .. Ja
medn, mun luokalta siin& oli kolme tytt6, ni maa olin niitten kaikkien kanssa

H: Joo. Oliko ne suomalaisii tytt6ja?
Laleh: Joo.
H: Joo, joo. Entés sit nyt yldkoulussa, onko 16ytyny helposti kavereita?

Laleh: No ku mdd menin yldkouluun, mi tunsin sieltd puolet niistd oppilaista. - - Sit ne
tunsi mua, sit ku mdd meen joka pédivd meen kouluu ni mun pités, tervehtid jokaista .. ja
sit olla jokaisen kans se on aika vaikeeta, ku m&& oon saanu vield uusia ystaviaki, ni jo-
tenki.

Sakina: Joo mut mé olin niinku kuitenki, mé olin niinku kuitenki niiden {koulun muiden
maahanmuuttajien} kaa niinku paljon koska .. me tultii hyvi toimeen, koska .. you know ..
kumpikaa ei osannu sitd hyvin suomee. .. Sit me niinku, me ymmarrettii toisii.

H: Oliko sield semmosii joilla oli sama didinkieli ku sulla?
Sakina: Ei ollu.
H: Joo ei, joo. Mut sitte, mitd kieltd te kéytitte niitten kaa? Suomee?

Sakina: No sitd suomee, mitd me osattii. [naurahtaa] (Sakina)

H: Tota niin, kenen kans si olit {alakouluaikana} vapaa-ajalla sit et, niinku alkoko sulla sit
tulee sellasii kavereita kenen kaa s oot my6s vapaa-ajalla vai?

Sakina: Vapaa-ajalla .. Vapaa-ajalle en ollu, mut mé olin vaa niinku mun siskon kanssa.

”Joo ja sit jos halusi menna .. niinku keskustaa tai jonnekki, ni piti soittaa vanhemmil, ja
sit diti oli semmone et joo ei, sdd et mee mihinkad et jdd sinne.” (Sakina)

H: Mut Iioo, onko sellane iha hyvi fiilis et nyt niinku, tai mukava fiilis, t44l4 koulussa {uu-
dessa yldkoulussa} ja sillee et niinku .. varmasti l16ytyy kavereita ja ..

Sakina: Joo, koska mé&éd oon tdllane tosi sosiaalinen, et méé en pelkdd mitda.

H: Nii, niimp4, just ndin. .. Onko vieldki sellane olo et on niinku helpompi tutustuu ulko-
maalaisiin tai sitte ihan suomalaisiin, tai onko silld mitédd vilid enda?

Sakina: No, ei silld oo endé vélid, mut niinku just Kleens'a niinku .. Jos on oikeesti niinku
ulkomaalaine, kylld sen heti huomaa koska se puhuu paljo, sit se on semmone et niinku,
se ndyttd sulle et se haluu tutustuu suhu, mut sit suomalaine on enemmaé semmone .. hil-
jane.
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Kulttuuri saattaa ndkyékin erilaisiin vertaisryhmiin hakeutumisessa esimerkiksi
siind, millaisia piirteitd eri kulttuuriryhmén edustajat ihannoivat: kulttuuritaus-
taltaan erilainen oppilas saattaa ihannoida ja tavoitella toisen kulttuuriryhmén
edustajan kanssa erilaisia kdyttdytymismalleja, joka luonnollisesti saattaa vaikut-
taa heiddn keskindisiin sosiaalisiin suhteisiinsa. Toisaalta taas saman kulttuuri-
taustan omaavan nuoren on helpompi samaistua muihin kulttuuriryhmén edus-

tajien kokemuksiin. (Ks. esim. Tolonen 2001, 258.)

3) Ensisijaisesti kantasuomalaisten seuraan hakeutuva: Kaksi haastateltavaa kuvasi
kaveripiirinsd koostuvan p&ddosin kantasuomalaisista. Heiddn kummankin
kouluympéristonsa oli ldhes tdysin kantasuomalainen. Taméan ryhman ver-
taissuhteiden muodostuminen kuvastuu muun muassa seuraavista lainauk-

sista:

H: Oliko niinkun .. muistaksé sillon ku ekaluokalle tulit, oliko niinku helppo, niinku tu-
tustuu kavereihin tai saada kavereita, tai oliko .. ?

Fahran: Joo olj, tai siel oli sillee et samantien kaikista tuli periaatteessa kavereita toisien
kaa - -

H: O6 oliksulla vaikka jotain harrastuksia vaikka tai misti sdd niinku, mistd sa tunsit ka-
verit kenen kans sad liikuit vaikka vapaa-ajalla?

Fahran: No yleensd oli kyll4 .. tuli koulusta kaverit .. ja sitte .. niitten kautta. (Fahran)

H: Entés niinkun .. muita .. niinku .. muita niinku muun {kuin suomen} kielisia kavereita
onko sulla tddld {asuinkaupungissa}?

Fahran: On mulla pari kappaletta.

H: Ni oliko sield {alakoulussa} muita niinkun .. muualla syntyneitd ku Suomessa, ni, op-
pilaita?

Yasir: O6 .. totaa .. M taisin olla ainot. M4 en oo iha varma.

H: Oliko se mitenké&d niinku .. sun mielesti .. oliko se niinku .. mikdd negatiivine asia tai ..
tuntukse milta4?

Yasir: Siis ei ei sillee pienempéni .. niinku emmadkaa kattonu sillee ihonvérig, etts .. sillee
tuntu iha normaalilta menn4 sinne ja.

” - - kyll4 .. niinku kylld mun suomen kieli oli sillee hyvé ettd, méa sain paljo kavereita
sieltd {alakoulun ensimmadisiltéd luokilta} - - (Yasir)
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Kaverisuhteiden muodostumisessa ja vallitsevissa olosuhteissa oli ndhtdvissa
jonkintasoisia yhtdldisyyksid. Haastateltavista Fahran, Yasir ja Laleh olivat opis-
kelleet suurimman osan ajasta koulussa, jonka vertaisyhteiso koostui ldhes taysin
kantavdestoon kuuluvista oppilaista. Ndistd Fahranin ja Yasirin kaverisuhteista
suurin osa koostui kantavdestostd, ja he molemmat olivat myo6s haastateltavista
ainoat, jotka kokivat ensikielensd lisdksi didinkielekseen myts suomen kielen (ks.
taulukko 1). Kantavideston kanssa pdadosin opiskellut Laleh taas solmi kaverisuh-
teensa sekd kantasuomalaisten, ettd maahanmuuttajien kanssa. Han koki ensikie-
lensd &didinkielekseen, mutta kuitenkin suomen kielen ensikieltiin vahvem-
maksi. Namad tutkimustulokset tukevat tutkimustuloksia, joiden mukaan valta-
kielinen koulu seké valtakieliset kaverisuhteet edesauttavat maahanmuuttajien
lasten suomen kielen oppimista ja muuta sopeutumista (ks. esim. Euroopan ko-
missio 2008; TIES 2011; Suni 1996, 9, 45-46, 66-69).

Ensimmadisee ryhmé&an kuuluvan Obin kokemuksissa ympariston vaikutus
ndkyi erityisen suurena: hdn oli monikulttuurisessa ympaéristossa hakeutunut 1a-
hes tdysin maahanmuuttajataustaisten seuraan, mutta asuttuaan myshemmin
joitakin vuosia ldhes kokonaan kantakielisessd asuinkunnassa, hdn hakeutui mo-
nikulttuurisessa ymparistossdkin myos kantasuomalaisten seuraan.

Haastateltavista Gazin, Fabio, Sakina, Aida ja Obi olivat opiskelleet perus-
kouluaikanaan suhteellisen monikulttuurisissa kouluissa. Heistd Sakinan ja Ai-
dan asuinkunnat olivat kuitenkin muutoin olleet pddosin kantavaestosta koostu-
vat. He myos kokivat myos hakeutuvansa samassa maéarin sekd kantavdeston
ettd maahanmuuttajien seuraan. Sakina koki osaavansa suomen kieltd ensikiel-
tddn paremmin ja Aida taas vierasta kieltddn kaikista kielistddn parhaiten. Loput
kolme monikulttuurisissa kouluissa opiskellutta olivat asuneet kaupungeissa,
joissa monikulttuurisuutta oli Suomen mittakaavassa runsaasti. Heiddn kaikkien
vertaisryhmien muodostumistyylinsa lukeutui ryhmaééan 1. Heistd kaikki kokivat
osaavansa omaa ensikieltddn suomen kieltd paremmin.

Tulosten mukaan vertaissuhteiden muodostumistyyleissd - kolmeen ylla
kuvattuun ryhmdéan verraten - suurimpina tekijoind nakyivét siis paitsi asuin-

ympdriston kayttokieli, myos tatdkin enemmén koulun oppilaiden kayttokieli.
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Sen sijaan vertaissuhteiden muodostamistyylilld ja maassaoloajalla tai maahan
muuttoidlld ei ollut ndhtédvissd yhtaldisyyksid. Kukaan haastateltavista ei myos-
kddan nostanut esiin, ettd kielitaito olisi ollut este kaverisuhteiden muodostami-
selle. Sen sijaan positiivisena perusteena kaverisuhteen muodostamiselle se mai-

nittiin muutamassa kohden.



8 YHTEENVETOA JA POHDINTAA

8.1 Kielenoppiminen, kieli-identiteetti ja sosiaaliset suhteet
sopeutumisprosessissa

Saamieni tulosten ndkokulmasta rohkaisevaa oli se, etteivdt yhdenkddn haasta-
teltavani kertomukset ilmentédneet torjuvaa suhtautumistapaa suomalaisen yh-
teiskunnan osalta. Kaikki haastateltavani myos ilmensivat kertomuksissaan suo-
men kielen oppimisen tarkeyttd, kuten myos kielenoppimisen halua. Tama posi-
tiivinen eldmédnasenne oli toisaalta ndhtadvissd jo heissd itsessddn haastattelutilan-
teessa: jokainen heistd kykeni ilmaisemaan ajatuksiaan ja kokemuksiaan omasta
peruskouluajastaan hyvin. Lahes kaikki haastateltavani kykenivit my6s hyvin
monipuoliseen ja rikkaaseen ilmaisuun suomen kielelld - siitdikin huolimatta,
ettd kaksi viimeisimpand maahan muuttanutta haastateltavaani oli ehtinyt asua
Suomessa vasta 6-7 vuoden ajan.

Tutkimuskohteenani olleiden kahdeksan maahanmuuttajataustaisen hen-
kilon kertomukset voidaan jakaa kahdella tavalla viideksi erilaiseksi sopeutu-
mistarinaksi. Tutkimuksessani nditd ensimmadistd viittd erilaista tarinaa edusta-
vat viisi luomaani sopeutumisen narratiivia. Namaé narratiivit luotiin padosin tut-
kittavien maahanmuuttoidn perusteella: narratiiveissd yhdistyvét siis tekijit,
joita saman ikdisind Suomeen muuttaneiden nuorten kertomuksissa esiintyi.

Haastateltavien kertomuksista oli edelleen mahdollista erotella toiset viisi
tarinaa, joita kutsun viideksi sopeutumisprofiiliksi. Nditd profiileja tarkastelta-
essa on kuitenkin huomattava, ettd yhden haastateltavan kokemukset voivat olla
mukana useammassa kuin yhdessa profiilissa, ja ndin ollen sama haastateltava
voi kuulua useampaan profiiliin. Tdhdn sopeutumisprofiiliin kuuluivat haasta-
teltavan kieli-identiteetti sekd sosiaaliset suhteet: kokemus omasta ensikielestd
sekd suomen kielen taidosta, oma suhde hallittuihin kieliin sekd ominaiseksi ko-
ettu tapa hakeutua erilaisiin vertaisryhmiin. Nama4 tekijat myos yhdistivit narra-

tiivien mydhempéa analyysia.
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Ensimmadinen sopeutumisprofiili ilmensi voimakkaasti ensikieleen sekd -
kulttuuriin identifioituvia piirteitd. Tahdn ryhméaan kuului Fabio. Han piti omaa
ensikieltddn tarkednd ja oli siitd ylped. Vaikka han itse koki osaavansa myos suo-
men kieltd “riittdvan hyvin”, hdnelle mieluisin kieli oli ensikieli. Han koki osaa-
vansa ensikieltddn hyvin ja oli saanut oman didinkielen opetusta ldhes 7 vuoden
ajan. Han olisi hyodyntanyt mielellddn ensikieltddn koulussa. Hanen ensisijaiset
vertaisryhménsa koostuivat maahanmuuttajataustaisista tai ensikielisistd henki-
loistd. Han oli kuitenkin muuttanut Suomeen jo hyvin nuorena sekd opiskellut
koko peruskoulun monikulttuurisessal® koulussa.

Toinen sopeutumisprofiili ilmensi myds omaan ensikieleen identifioituvia
piirteitd. Profiili erosi ensimmadisestd profiilista siten, ettd timan ryhman edusta-
jat identifioituivat ryhméan kielen vahvuuden ja myos kielen kidyton luontevuu-
den perusteella. Tdhdn ryhmé&an kuuluivat haastateltavista kaikkein vanhimpina
Suomeen muuttaneet Aida ja Obi. He molemmat olivat kuitenkin haastatte-
luajankohtaan mennessa ehtineet asua Suomessa noin 15 vuotta. He molemmat
kokivat ensikielensd vahvimmaksi kielekseen. Molemmat kokivat suomen kielen
osaamisen tiarkedksi, mutta he kokivat suomen kielen taidoissaan olevan kuiten-
kin suuriakin puutteita. Kumpikaan heistd ei ollut saanut oman didinkielen ope-
tusta. Heiddn molempien vertaisryhménsd koostuivat sekd monikulttuurisista
ettd suomenkielisistd ihmisistd. Molemmat olivat myos opiskelleet monikulttuu-
risessa koulussa.

Kolmas sopeutumisprofiili ilmensi sekd kansainvalisesti, ettd suomalaisesti
identifioituvia piirteitd. Tahdn ryhm&an kuuluivat vahvimmin Sakina ja Laleh
sekd osittain myo6s Aida. Heistd pddosa koki oman ensikielen didinkielekseen. He
kokivat myos suomen kielen taitonsa pddosin riittdvan hyviksi sekd omaa ensi-
kieltddn paremmaksi. Kaksi heistd ei ollut saanut oman didinkielen opetusta lain-
kaan. Tahén profiiliin kuuluvia yhdisti voimakkaasti kokemus vertaissuhteiden

laajuudesta, ja toisaalta myos niiden solmimisen mutkattomuudesta. Niin ikddn,

16 Monikulttuurisella koululla tarkoitetaan tdssd koulua, jossa on Suomen vékilukuun suh-
teutettuna keskimadrdistd enemman maahanmuuttajaoppilaita.
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kaikkien kolmanteen sopeutumisprofiiliin lukeutuvien vertaisryhmét sekd mo-
nikulttuurisia ettd suomenkielisid. Osaltaan t&ta selittdnee se, ettd heistd jokainen
oli myos opiskellut monikulttuurisessa koulussa.

Sopeutumisprofiileista neljds ilmensi sekd ensikielisesti ettd suomenkieli-
sesti identifioituvaa. Tatd profiilia edusti Gazin. Han ei maarittanyt mitddn kielta
erityisesti didinkielekseen, mutta koki vahvimmaksi kielekseen pddosin ensikie-
lensd. Han koki kuitenkin my6s suomen kielen taitonsa suhteellisen hyviksi.
Han ei ollut saanut oman didinkielen opetusta juuri lainkaan. Hin my6s kuvasi
kaveripiirinsd koostuvan pddosin monikulttuurisista vertaissuhteista. Hanen
kerronnastaan kuvastui kuitenkin myo6s halu identifioitua suomalaiseksi. Tama
ilmeni esimerkiksi halussa kayttdd ensikielistenkin kavereiden kanssa mieluiten
pddosin suomen kieltd. My0s tdmd haastateltava oli opiskellut monikulttuuri-
sessa koulussa.

Viimeinen sopeutumisprofiili ilmensi haastateltavista kaikkein voimak-
kaimmin suomen kieleen ja kulttuuriin identifioituvia piirteita. Tahdn ryhmé&an
lukeutuivat Fahran, Yasir ja Laleh. Heistd Fahran ja Yasir kokivat suomen kielen
ensikielensd ohella omaksi didinkielekseen. He kaikki olivat saaneet oman didin-
kielen opetusta keskiméérin viiden vuoden ajan. Profiilille oli lisdksi ominaista
kokemus hyvéstd sekd ensikieltd paremmasta suomen kielen taidosta. Heistd
suurimman osan vertaisryhmdt koostuivat pddosin suomenkielisistd suhteista ja
he my®s olivat opiskelleet valtakielisessd!” koulussa.

Saamieni tulosten perusteella haastateltavien suomen kieleen identifioitu-
misessa, suomen kielen taidon kokemuksessa sekd kantasuomalaisiin vertaisryh-
miin hakeutumisessa ndkyi kaikkein selvimpdnd taustatekijand valtakielinen
kouluympéristo: suomen kieleen ja suomenkielisiin vertaisryhmiin identifioitui-
vat ja hakeutuivat kaikkein selkeimmin valtakielisessd kouluympéristossa opis-
kelleet viidennen sopeutumisprofiilin haastateltavat Fahran, Yasir ja Laleh. He

my0s kokivat suomen kielen taitonsa ensikieltddan vahvemmaksi.

17 Valtakieliselld koululla tarkoitetaan tdssd koulua, jonka oppilaista ldhes kaikki puhuvat &didin-
kielenddn suomea.
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Toisena keskeisend kielenoppimisen taustatekijind erottui maahanmuut-
toikd: Haastateltavistani suomen kielen taitonsa hyvin ympariston vaatimuksiin
riittdviksi arvioivat kaikki (Gazin, Fabio, Fahran, Yasir) ennen peruskoulua tai
sen ensiluokilla Suomeen muuttaneet. Sen sijaan alakoulun keskivaiheilla Suo-
meen muuttaneista haastateltavistani Laleh koki kielitaitonsa hyviksi, Sakina
riittdmattoméaksi. Myos molemmat yldkouluikdisind Suomeen muuttaneet koki-
vat kielitaitonsa riittdméattomaksi. Namd tulokset ovat samansuuntaisia aiem-
man tutkimuskirjallisuuden kanssa (ks. esim. Johnson & Newport 1989, 60-61;
Lehtonen 2010, 152; Harju-Luukkainen ym. 2014, 28; Muuri 2014; Kuukka & Met-
samuuronen 2016b, 9-10). Jalkimmadisestd ryhmadstd Obi arvioi kielitaitonsa hei-
koksi, ja Aida taas maahanmuuton ensimmadisten vuosien jdlkeen heikenty-
neeksi. Tatd han selitti silld, ettei han ollut peruskoulun péattamisen jalkeen opis-
kellut suomen kielelld juuri lainkaan. T&td tulosta tulkittaessa on kuitenkin huo-
mattava, ettd Aidan nykyinen suomen kielen kayttoymparistonsa edellytti kor-
keaa akateemista kielitaidon tasoa, joka oletettavasti selitti myos hanen omia kie-
litaidollisia vaatimuksiaan. Itse koin, ettd hianen suomenkielinen vuorovaikutuk-
sensa ei haastattelutilanteessa poikennut kielitaidon tasoltaan hdntd nuorempina
Suomeen muuttaneista.

Sekd tutkimuskirjallisuus (ks. esim. Skutnabb-Kangas 1987; Baker 1996;
Cummins 2000; Lehtinen 2002; Merisuo-Storm 2002; Haynes 2007) ettd uusimmat
koulutuksen valtakunnalliset linjaukset (mm. OPH 2014a) painottavat oman &i-
dinkielen opiskelun merkitystd paitsi oman ensikielen hallinnan tdrkeyden,
myds suomen kielen oppimisen, sekd laajemmin koko sopeutumisen edistymi-
sen ndkokulmasta. Haastattelemani henkil6t olivat saaneet oman &didinkielen
opetusta varsin vaihtelevasti: muutamissa tapauksissa sitd oli annettu ldhes koko
peruskoulun ajan, muutamien kohdalla oman &didinkielen opetus oli ollut va-
héistd ja hyvin epdsdadnnollistd, ja loput eivét olleet saaneet sitd lainkaan. Kaikki
kolme haastateltavaa, jotka olivat saaneet oman didinkielen opetusta runsaasti,
arvioivat myo6s suomen kielen taitonsa hyvaksi. On kuitenkin huomattava, etta
myos haastateltavat, jotka olivat saaneet oman &didinkielen opetusta vain vahan

tai eivdt lainkaan, arvioivat suomen kielen taitonsa hyviksi. Riittaméattomaksi
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suomen kielen taitonsa kokeneet haastateltavat eivit olleet saaneet oman didin-
kielen opetusta Suomessa lainkaan. Heiddn molempien kohdalla on kuitenkin
huomattava, ettd he olivat suorittaneet koko alakoulunsa ldhtomaassa - omaten
ndin oletettavasti hyvét ensikielen taidot. Aineistoni mukailee siis niitd niitd tut-
kimuksia, joiden mukaan oman didinkielen opetus edistdd myos toisen kielen
omaksumista. Toisaalta, oman didinkielen opetuksen puuttuminen ei kuitenkaan
ndyttanyt suoranaisesti heijastuvan toisen kielen taidon omaksumiseen negatii-
visesti.

Haastatteluissa nousivat esille myds suomi toisena kielend -opetusjdrjeste-
lyt. Saamieni tulosten pohjalta voin todeta, ettd suomi toisena kielend -opetusjar-
jestelyissd ei ollut havaittavissa suurtakaan sddannonmukaisuutta. Haastatelta-
vista ainoastaan Gazin ja Fabio olivat opiskelleet kuudesta yhdeks&&dn vuotta vi-
rallisen S2-oppimddrdan mukaisesti. Muista haastateltavistani Sakina ja Aida oli-
vat osallistuneet S2-opetukseen vuoden tai alle vuoden. Mielenkiintoinen ha-
vainto olikin siis se, ettd vaikka omista tutkittavistani vain kaksi oli opiskellut
vahintddn alakoulun S2-oppimddran mukaisesti, Opetushallituksen (OPH 2014b,
48) tilastointien mukaan kuitenkin reilusti suurin osa (85 %) maahanmuuttaja-
taustaisista oppilaista opiskelee tdtd oppimddrdd perusopetuksessa.

Myo6s hieman ylldttden haastateltavistani pisimpddn S2-oppimddran mu-
kaisesti opiskelleet olivat haastateltavista ainoa Suomessa syntynyt sekd kaikista
nuorimpana Suomeen muuttanut. Vastaavasti vanhimpana Suomeen muuttanut
Obi ei ollut saanut lainkaan S2 -opetusta. T4ltd osin S2-oppimddrddn osallistu-
misessa ei ollut siis havaittavissa yhteyttd suomen kielen tasoon, suomen kieleen
tai suomalaisuuteen identifioitumisen suhteen. Saamani tulokset siis tukevat ai-
kaisempia tuloksia (ks. OPH 2011, 14; Kuukka 2015, 85) S2-oppiméédran vaihtele-
vasta tarjoamisesta, eikd oppimédaran tarjoamiseen ndyttdnyt olevan yhteydessa
mikddn omassa tutkimuksessani esiin noussut yksittdinen tekija.

Valmistavan opetuksen osalta tutkimukseni tulokset olivat rohkaisevia.
Kaikki neljd (Laleh, Sakina, Aida ja Obi) perusopetuksen valmistavaan opetuk-

seen osallistunutta kokivat valmistavan opetukseen olleen heille itselleen hyo-
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dyllinen. Valmistava opetus on - nimensd mukaisesti - meilld Suomessa kuiten-
kin varsin tiivis jakso, ja my®s se kévi ilmi tuloksista. Vuoden pituiseen valmis-
tavaan opetukseen osallistuneet Laleh, Aida ja Obi kokivat kielitaitonsa normaa-
liin perusopetukseen siirryttdessd juuri ja juuri riittdvaksi. Sakina sen sijaan oli
osallistunut valmistavaan opetukseen vain puolen vuoden ajan, ja han kuvasikin
kielitaitonsa tamén jakson jdalkeen (perusopetukseen) riittaimattomaéksi. Tama oli
hdnen mukaansa myos syy siihen, ettd han kertasi siirtymévaiheen jdlkeisen vuo-
siluokan. Téltd pohjalta arvioiden suomalaisen peruskoulun valmistava opetus
koettiin hyodylliseksi, mutta kielitaidon suhteen vuoden pituisena vain autta-
vasti riittdvéaksi yleisopetukseen integroitumista varten. Toisen kielen oppimisen
tuki koettiinkin erityisen tarkezksi juuri valmistavan opetuksen jédlkeisessa yleis-
opetuksen siirtymisvaiheessa. Myds KARVI:n raportin mukaan télle tuelle on
suomalaisessa perusopetuksessa tarvetta muun muassa toisen kielen kayttdjaa
tukevien opetusmateriaalien sekd monikulttuurisuustietoutta koskevan opetta-
jien tdydennyskoulutuksen osalta (Pirinen 2015, 226, 230).

Haasteltavistani alle kouluikidisend Suomeen muuttaneet Gazin, Fabio, Fah-
ran ja Yasir kokivat maahanmuuton alkuaikojen sopeutumisensa hyvin mutkat-
tomaksi. He eivit kokeneet sopeutumiseen liittyneen erityisid vaiheita, tai jos vai-
heita oli, niitd kuvattiin joidenkin kuukausien mittaisiksi. Alakoulun keskivai-
heilla Suomeen muuttaneet Laleh ja Sakina nostivat ensivuosien sopeutumispro-
sessistaan esiin tiettyjd vaiheita, mutta heiddn suhteensa itse sopeutumisproses-
siin sindllddn kuvastui kuitenkin mutkattomana ja jopa innostuneena. Ylikou-
luikdisend Suomeen muuttaneet Aida ja Obi taas kuvasivat maahanmuuttoon
liittyvan sopeutumisprosessin kaikkein selkeimpand. Heistd Aida oli kokenut
maahanmuuton alkuajan hyvin stressaavana, kun taas Obi suhtautui siihen jal-
kikdteen nuorempana muuttaneiden tapaan suhteellisen neutraalisti. Han kuvasi
kuitenkin eristdytyneensd heti maahanmuuttonsa jidlkeen kantavaestostd, ryh-
mittyen ldhes tdysin oman etnisen ryhménsa jasenten yhteyteen. Han koki myo-
hemman valtakielisen kouluympériston vaikuttaneen paitsi omaan sopeutumi-

seensa, my09s kielen oppimiseensa suorastaan ratkaisevasti.
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Yksi mielenkiintoinen ja my0s tutkimuskirjallisuuden mukainen tutkimuk-
seni esiin nostama havainto oli se, etteivit haastateltavani kokeneet osaavansa
yhtakaan kieltd kokonaisvaltaisen hyvin. Asia nousi esiin erityisesti haastatelta-
vien madritellessd vahvinta kieltdan. Oma ensikieli saatettiin kuvata vahvim-
maksi kieleksi, mutta toisaalta, oman ensikielen kirjallinen tuottaminen saatettiin
silti kokea hyvinkin haastavaksi. Tam&d huomio nostaa esiin moniakin kysymyk-
sid. Oman kielitaidon arvioimisessa on esimerkiksi syytd huomioida, ettd haasta-
teltavistani vain harvan ensikielen taitoa oli koskaan arvioitu koulussa - yleensa
arvioinnin kohteena oli ollut vain suomen kieli. Ndin ollen haastateltavan oli
huomattavasti helpompi méérittda oman suomen kielen taitotasonsa suhteessa
tiettyyn (esim. kansalliseen) vaatimustasoon. Kieli-identiteetin erityisyyttd puo-
lestaan ilmensi muun muassa se, ettd didinkieleksi saatettiin kokea oma ensikieli,
mutta suomen kieli nimettiin kuitenkin vahvimmaksi kieleksi. Aidinkieli, joita
yksilolld voi olla yksi tai useampia, ndhddankin tutkimuskirjallisuudessa paitsi
ensimmadisend kielend, myos vaihtoehtoisesti kielend, johon yksilo identifioituu
(ks. esim. Skutnabb-Kangas 2000; Latomaa ym. 2013, 169).

Toisena mielenkiintoisena havaintona haastateltavien tarinoissa nédyttaytyi
kokemus ensikielen kaytostd koulussa. Siitd huolimatta, ettd tuorein perusope-
tuksen opetussuunnitelma (OPH 2014a) korostaa voimakkaasti monikielisten
oppilaiden kieli-identiteetin tukemisen ja monikielisyyden hyddyntdmisen tar-
keyttd oppimisen ja opetuksenkin tukena, haastateltavista vain kaksi mainitsi
voineensa kayttdd edes joskus ensikieltddn muiden oppiaineiden tunneilla. Na-
maékin kaksi kokemusta olivat tdysin yksittdisid kokemuksia. Téltd pohjalta ndyt-
tdisi siis siltd, ettd oppilaiden ensikielid ei siis juurikaan hyodynnetd osana perus-
koulun oppimisprosessia. Myos KARVIL:n raportin mukaan oman ensikielen kay-
ton mahdollistavia kdytanteitd oli perusopetuksessa koulutuksen jdrjestédjien mu-
kaan tarjolla vain melko tyydyttavasti siitdkin huolimatta, ettd niiden olemassa-
olo nahtiin kuitenkin tarpeelliseksi (Kuukka ym. 2015, 109).

Haastateltavistani vain kolme haastateltavaa olisi kokenut ensikielensa

hyddynnyksen mielekké&asti saamassaan opetuksessa. Ensimmaéinen ndin kokeva



143

- hyvin vahvasti omaan ensikieleensd identifioituva Fabio - oli jopa pyytdnyt en-
sikielensd kayttomahdollisuutta oppitunneilla, joskaan hén ei ollut saanut sen
hyddyntamiseen lupaa. Aida sen sijaan olisi kokenut ensikielensd hyddyntami-
sen positiiviseksi ensikielisen oppiainekielen kehittymisen kannalta. Sakina taas
olisi kokenut ensikielen kdyton oppitunneilla yleisesti positiiviseksi, mutta ei
olisi kuitenkaan kokenut oman didinkielen opetusta mielekkéadksi. Tulkoon mai-
nittua, ettd ldhes kaikki (7/8) haastateltavistani kuitenkin kokivat, ettei ensikie-
len hyodyntamisestd olisi ollut juurikaan hyotyd heiddn oppimiselleen suoma-
laisessa koulussa. Suurin osa ei olisi my6skddn kokenut sen hyddyntamistd mie-
lekkadksi, esimerkiksi juuri puuttuvan oppiainesanaston tai oman heikon ensi-
kielen kirjoitustaitonsa vuoksi. Laleh jopa kuvasi kommunikoivansa ensikieltdan
persiaa osaavan luokanopettajan kanssa mieluiten suomen kielelld. Ndama haas-
tateltavien nikemykset tukevat myds KARVLn suomalaisia maahanmuuttaja-
taustaisia oppijoita koskevan selvityksen tuloksia: oppijat eivit kokeneet oman

ensikielen kayttod koulussa juurikaan tarkedksi (Kuukka ym. 2015, 111).

8.2 Suomalainen peruskoulu maahanmuuttajan silmin

Haastateltavistani ldhes kaikki suhtautuivat suomalaiseen peruskouluun insti-
tuutiona positiivisesti. Tama tulos tukee my06s aiempia tutkimushavaintoja (ks.
esim. Pirinen 2015, 6). Tastd tuloksesta poikkeuksena nousi esiin kuitenkin tutki-
musjoukon ainoa ldnsimaalaistaustainen, joka koki suomalaisen koulun maineen
yliarvostetuksi. Samainen haastateltava koki lisédksi, etteivit suomalaiset opetta-
jat puuttuneet esimerkiksi kiusaamiseen sen edellyttamin keinoin. Oikeastaan oli
yllattavad, etteivat kiusaaminen tai rasismi nousseet muutoin tutkittavieni koke-
muksissa esiin. Tama oli sitdkin huomionarvoisempaa ja ilahduttavaa, silld suo-
malaiset itse ovat kokeneet etniseen alkuperddn perustuvan rasismin olevan
maassa jopa huolestuttavan yleistd (ks. esim. Euroopan komissio 2012). Taméan
myo6s on todettu tutkimusten mukaan kohdistuvan yleisimmin suomalaisista
eniten ulkoisesti poikkeaviin ryhmiin (ks. esim. Jaakkola 2009). Maahanmuutta-

jataustaisten toisen asteen opiskelijoiden kiusaamiskokemuksia selvitettdessd
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kiusaamisen kokemukset eivit nousseet vahvasti esille, mutta opiskelijat toivat
kuitenkin esiin erityisesti passiivisen kiusaamisen, esimerkiksi kiusaamiseen
puuttumattomuuden tai ryhmastd poissulkemisen, kokemuksia sekd opettajien
ettd muiden opiskelijoiden taholta. Suomalaisten opettajat kokivat, ettd maahan-
muuttajataustaisia oppilaita ei kiusata kantavdestod enempdd. (Antikainen ym.
2015a, 139, 137).

Suomalaista peruskoulua arvostavat haastateltavani kuvasivat tdkaldisen
koulun erinomaisen hyviksi. Suomalaisen peruskoulun positiivisiksi piirteiksi
mainittiin muun muassa tasa-arvoisuus. Haastateltavien mukaan suomalainen
koulu tarjosi kaikille samanlaiset mahdollisuudet oppia, ja toisaalta myos opet-
tajien koettiin suhtautuvan oppilaisiinsa tasa-arvoisesti. Haastateltavista monet
kokivat sosiaalisen suhteensa opettajiin yleisesti positiivisiksi, ja yhtd haastatel-
tavaa lukuun ottamatta kaikkien kokemuksista nousi esiin positiivisesti merki-
tyksellisid opettajakokemuksia. Negatiivisia opettajakokemuksiakin oli. Ne liit-
tyivdt pddosin opettajan autoritddrisyyteen tai oppilaaseen piittaamattomasti
suhtautuviin kdytosmalleihin. Namad kaytosmallit liittyivat kuitenkin kaikkien
haastateltavien kohdalla muutamiin yksittdisiin opettajiin tai vuorovaikutusko-
kemuksiin.

Puolet haastateltavista oli ehtinyt kdydd koulua ldhtomaassaan. Naistd
kolme kuvasi joko ndhneensd tai kokeneensa itse fyysistd vékivaltaa koulussa
joko opettajan tai jonkun muun henkilokuntaan kuuluvan toimesta. Fyysistd va-
kivaltaa oli kéytetty esimerkiksi osaamattomuuden tai huolimattomuuden ran-
gaistuskeinona. Tamédkin ndkokulma tukee osaltaan opettajan ja koulun tarjoa-
man monipuolisen tuen tarvetta ja tarkeyttd erityisesti sopeutumisprosessin al-
kuvaiheessa. Haastateltavani toivoivatkin vasta maahan muuttaneen oppilaan
opettajalta kaikkein eniten juuri kédrsivillisyyttd ja ymmarrystd oppilaan kielen
oppimisen sekd muiden sopeutumiseen liittyvien prosessien suhteen.

Haastateltavistani ainoastaan yldkouluikdisend Suomeen muuttanut Aida
koki saaneensa riittamétontd pedagogista tukea sopeutumisprosessiinsa suoma-

laisesta koulusta. Taméan tuen puutteen han liitti selkeimmin riittimattomadn toi-



145

sen kielen oppimisen ja kdyton tukeen. Aida tosin itse koki suomalaisen perus-
koulun muuttuneen ja kehittyneen hdnen 2000-luvun alkupuolen yldkouluajois-
taan paljon paremmin monikulttuurista oppilasta ja hdanen sopeutumistaan huo-
mioivaksi ja tukevaksi. Tatd moninaisuutta paremmin huomioivaa kehitysta tu-
kee osaltaan myos tutkimuskirjallisuus (Latomaa ym. 2013, 63; Kuukka ym. 2015,
85). Muutosta kuvannee sekin, ettd vuosien 2004 ja 2014 opetussuunnitelmia ver-
taillessa "monikielisyys" vartaloisella hakusanalla 16ytyy vuoden 2004 opetus-
suunnitelmasta 9 osumaa, kun taas vuoden 2014 opetussuunnitelmassa se on
mainittu 102 kertaa (OPH 2004; OPH 2014a). Haastateltavista muut - Obia lu-
kuun ottamatta - olivat kdyneet peruskoulunsa myohemmin (viimeisimpien
opiskellessa yhé yldkoulussa), joten koin, ettd haastateltavani olivat tutkimusai-
heeni sisdlld tastd ndkokulmasta eri aikakausien lapsia. Toisaalta maahanmuut-
tajataustaisten oppijoiden huomioimisessa - esimerkiksi opetusjdrjestelyiden
suhteen - tiedetddn edelleen olevan suurta vaihtelua (ks. esim. Kuukka ym. 2015,
85, OPH 2011, 14; Pirinen 2015, 4). Oppimistulosten ndkokulmasta tarkasteltuna
tuen tarve on kuitenkin suuri (ks. esim. OECD 2010; OECD 2012 OECD 2016;
Vettenranta ym. 2017, 55-57; VTV 2015, 8). On kuitenkin huomioitava, ettd oppi-
misen tuen tarpeen kokemus tai kokemattomuus ei lahtokohtaisesti valttamatta
vastaa todellista tarvetta. Omien heikkouksien ja vahvuuksien tunnistaminen
vaatii paitsi korkeaa itsereflektion taitoa, myos tietoa koulutusjérjestelman tuen

tarjoamisen mahdollisuuksista - siis laaja-alaista pedagogista asiantuntijuutta.

8.3 Laadullisen tutkimuksen luotettavuudesta

Klassinen tieteenteoreettinen ajattelutapa jakaa tutkimuksen osapuolet tietdvaan
subjektiin - tutkijaan - sekd ulkoiseen todellisuuteen, objektiin, josta subjekti voi
esittdd vditteitd ja tulkintoja. Tamankaltainen tutkimuksen ajattelutapa pohjau-
tuu realistiseen, osin my6s kartesiolaiseen maailmankuvaan. (Heikkinen 2015,
163.) Ajattelutapa ei aina pidd paikkaansa laadullisen, tulkinnallista paradigmaa

noudattavan tutkimuksen kohdalla. Tulkinnallisen tutkimuksen nikokulmasta
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nimittdin ndhddan, ettd tutkija ja tutkimuskohde eivit ole toisistaan erillisid. Tut-
kijan on jopa oltava merkityksellisessd vuorovaikutuksessa tutkimuskohteensa
kanssa, jotta hanen mahdollisuutensa ymmartdd tutkimuksensa kohdetta tulisi
mahdolliseksi (Heikkinen 2015, 163-164). Ndin ollen laadullisen tutkimuksen so-
veltajan ei ajatella koskaan pddsevan lopulliseen tietoon, saati tdyteen objektiivi-
suuteen (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95-96) suhteessa kohteeseensa. Taman kaltais-
ten ldhtokohtaoletusten vuoksi sellaiset tieteellisen tutkimuksen perinteiset luo-
tettavuuden indikaattorit, kuten reliabiliteetti ja validiteetti eivit ole sellaisenaan
relevantteja laadullisen tutkimuksen yhteydessa (Heikkinen 2015, 163-164).

Tutkimuksen luotettavuudesta puhuttaessa viitataan usein myos validitee-
tin késitteeseen. Tamédkadn késite ei ole ristiriidaton laadullisen tutkimuksen yh-
teydessd. Esimerkiksi Kvale (1994) kayttadkin validiteetin sijaan késitettd vali-
dointi kuvaamaan tutkimusprosessin tulkinnanomaista luonnetta. Laadullisen
tutkimuksen kohdalla tdima tdhdennys on tdrked, silld laadullinen tutkimus olet-
taa ldhtokohtaisesti, ettd kdsitys maailmasta muodostuu tutkijalle vahitellen.
Narratiivisen tutkimuksen soveltajat Heikkinen, Huttunen ja Syrjdld (2007) eh-
dottavatkin viideksi tutkimuksen validointiperiaatteeksi (1) historiallisen jatku-
vuuden periaatteen, (2) refleksiivisyyden periaatteen, (3) dialektisuuden periaat-
teen, (4) toimivuuden periaatteen ja (5) havahduttavuuden periaatteen. (Heikki-
nen ym. 2007; Heikkinen, Huttunen, Syrjdld & Pesonen 2012). Arvioin lyhyesti
oman tutkimukseni luotettavuutta ndiden periaatteiden pohjalta.

Historiallisen jatkuvuuden periaatteen mukaisesti tutkittavien kertomusten
ajalliset ja paikalliset yhteydet tulisi pyrkid tuomaan lukijan tietoon (Heikkinen
ym. 2007; Huttunen & Kakkori 2015). N4in olen tehnyt. Tutkittavieni aikaan seka
ymparistoon sidonnainen konteksti tulee ilmi seka tutkimukseeni osallistuvien
kuvauksessa ettd narratiivisen analyysini tuloksena rakentamissani sopeutumis-
tarinoissa. Kontekstit ilmentyviét joiltakin osin my®os tutkittavieni lainauksissa.
Tutkittavieni kokemuksiin ja eldmddn kuuluu olennaisena osana myos heidan
peruskouluikddnsa edeltdva menneisyys sekd sitd seuraava elaménvaihe. Vaikka

olen rajannut tamé&n niakokulman padosin tutkimusaiheestani pois, olen - erityi-
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sesti luomissani sopeutumisnarratiiveissa - pyrkinyt tuomaan hieman my®os pe-
ruskouluaikaa ymparoivid kokemuksia esiin siltd osin kuin ne tutkittaviin ilmi-
oihin liittyvat.

Olen pyrkinyt reflektiivisyyteen koko tutkimukseni ajan. Tiedostan subjek-
tiivisuuteni - mutta myds ulkopuolisuuteni subjektina - tutkittavan kokemuk-
sissa paitsi kahdesta erillisestd subjektista johtuen, my®os siksi, ettd en voi (ldhto-
kohdistani johtuen) koskaan jakaa samaa maahanmuuttajuuden kokemusta,
jonka taas kaikki tutkittavani jakavat keskendan. (Heikkinen ym. 2007; Huttunen
& Kakkori 2015.) Dialektisuuden periaatetta arvioidessa kiinnitetddn huomiota
tutkijan tulkinnan dialogiseen ja dialektiseen prosessinomaisuuteen. Tutkijan
tulkinnan tulisi siis olla dialogisessa sekd dialektisessa vuorovaikutuksessa tut-
kittavan kohteen ja ymparoivan maailman kanssa. Myds monidénisyys tulisi ot-
taa tassd vuorovaikutuksessa huomioon. (Heikkinen ym. 2007; Huttunen & Kak-
kori 2015.) Tavoitteenani on ollut koko tutkimusprosessin ajan pyrkid mahdolli-
simman hyvin ymmartamaan, mitd tutkittava on halunnut ilmauksissaan tuoda
esiin. Tutkijan tulkinta alkaa kuitenkin - halusipa hén tai ei - samalla hetkelld,
kun tutkimusprosessi kdynnistyy. Seka tutkittava ja tutkija ovat jatkuvassa vuo-
rovaikutuksessa ympadristonsd kanssa. Ndin ollen myos tutkimuksesta riippu-
mattomat tekijdt saattavat tutkijan huomaamatta vaikuttaa hdnen tekeméaansa
tulkintaan. Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 19) mukaan erityisesti yhteiskunta- ja
kayttaytymistieteellisen sisdisessd ihmistutkimuksessa on huomioitava, ettd to-
dellisuuden kisitys on aina hyvin sidonnaista erilaisiin vallalla oleviin kulttuu-
reihin ja konteksteihin. Ndin ollen pysyvid ja universaleja tutkimustuloksia on
mahdotonta saavuttaa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 19). Tutkijan on siis olennaista
tiedostaa oma vaikutuksensa prosessissa, jotta hdn osaa reflektoida ja puntaroida
tekemiensa tulkintojen objektiivisuutta. Olen pohtinut haastattelutilanteen vuo-
rovaikutuksellisuuteen liittyvid tekijoitd yksityiskohtaisemmin alaluvussa 5.5.

Toimivuuden periaate arvioi sitd, tuottaako tutkimus ymparistolleen jotain
hyodyllistd ja kdyttokelpoista. Havahduttavuuden periaatteella taas arvioidaan,
kykeneeko lukija parhaimmassa tapauksessa katsomaan maailmaa jopa jédlleen

hieman uudesta ndkokulmasta. (Heikkinen ym. 2007; Huttunen & Kakkori 2015)
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Tutkimukseni tarkoituksena on avata kahdeksan haastateltavani kertomusten
kautta heiddn sopeutumiselleen merkitykselliseksi kokemiaan tekijoitd. En pyri
yleistamé&an saamiani tuloksia, mutta lahden siitd, ettd tutkimukseni yksilollisyy-
den ndkokulmasta sen jokaisesta tarinasta on mahdollisuus ndhdd ja oppia uutta.
Taman ainutkertaisuuden, timan uuden horisontin avautumisen olen omalla ta-
vallani ndhnyt jdlleen uutena hermeneuttisena "totuutena" (vrt. Heikkinen ym.

2007; Huttunen & Kakkori 2015).

8.4 Jatkotutkimushaasteet

Tutkimuskirjallisuus tarjoaa vahvaa ndyttod ensikielen hyvan hallinnan yhteyk-
sistd parempaan toisen kielen taidon tasoon (ks. esim. Skutnabb-Kangas 1987;
Collier 1995, 11; Baker 1996; Cummins 2000; Lehtinen 2002; Martin 2002, 43; Meri-
suo-Storm 2002; Haynes 2007; Halme 2011, 87; OPH 2014a). Kuitenkin Valtion
tarkastusviraston selvityksen mukaan kotikielenddn ensikieltddn kayttavien
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden suomen kielen lukutaito oli suomea tai
ruotsia kotona kayttavia heikompi (VIV 2015, 8-9). Olisikin mielenkiintoista sel-
vittdd, kayttavatko toisen sukupolven maahanmuuttajat ensimmadistd polvea to-
denndkoisemmin kotikielenddn suomea, jolla voisi mahdollisesti olla yhteys ta-
hén tutkimustulokseen. Toinen sukupolvi pérjdsi nimittdin vuoden 2015 PISA-
tutkimuksessa lukutaidossa ensimmdistd huomattavasti paremmin (Vettenranta
2016, 55). Olisi siis mielenkiintoista tutkia laajemmin, mitad kotikielid ensimmadi-
sen ja toisen sukupolven maahanmuuttajat kayttavit, ja onko saman sukupolvis-
ten kayttamilld kotikielilld yhteyttd suomen kielen taidon tasoon.

Toisaalta Muurin (2014) tutkimustulosten mukaan sekd suomea ettd ensi-
kieltddan vertaistensa kesken kdyttdavat maahanmuuttajataustaiset oppilaat me-
nestyivit suomen kielen testeissd muita oppilaita paremmin. Kaikkien ylld mai-
nittujen tutkimustulosten nakdkulmasta mielenkiintoista olisi my0s selvittda laa-
jemmin, mitd kielid Suomen ensimmadisen ja toisen sukupolven maahanmuutta-
jataustaiset oppilaat kayttavat erilaisissa ymparistoissd, ja millaisia tekijoitd ndi-

den kielenkdyttovalintojen taustalla on. Omassa tutkimuksessani haastateltavien
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koulun kieliympaéristolld ndkyi yhteyksid haastateltavien kielitaitokokemuksien,
kieliin identidioitumisen sekd vertaisryhmiin hakeutumisen kanssa. Olisikin
mielenkiintoista saada yksityiskohtaisempaa tutkimusta siitd, millaiset kieliym-
pdriston piirteet heijastelevat kielen kdyton valintojen taustalla.

Mielenkiintoista olisi my6s perehtya laajemmin erilaisten sosiaalisten suh-
teiden merkityksiin ja rooleihin sopeutumisprosessissa seké yhteisollisyyden ko-
kemuksissa. Kokkosen (2010) nuorten ja aikuisten pakolaisten vuorovaikutus-
suhteita sekd sosiaaliseen ymparistoon kiinnittymistd koskevassa tutkimuksessa
tutkittavien maahanmuuton jdlkeinen vuorovaikutusverkosto pieneni merkitta-
vasti. Tutkittavat kokivat myds muun muassa lisdantyvaa yksindisyyttd, pienem-
pédd sosiaalista tukea sekd identiteetin ja mindkuvan heikkenemista. Olisikin mie-
lenkiintoista tutkia nditd ilmivitd perusopetusikdisten lasten kohdalla. Lis&ksi
mielenkiintoista olisi tutkia, miten koulu voisi toiminnallaan tukea parhaiten
maahanmuuttajataustaisten oppilaidensa sosiaalisen tuen tarvetta sekd identi-
teetin ja mindkuvan rakentumista, joiden tukemisen myos perusopetuksen ope-
tussuunnitelma maérittdd osaksi perusopetuksen tavoitteita kaikkien oppilaiden
kohdalla (ks. esim. OPH 2014a, 117-118).

Myo0s erilaisten maahanmuuttajille suunnattujen opetusjdrjestelyiden, ku-
ten S2-oppiméddran sekd perusopetukseen valmistavan opetuksen pedagogiseen
kannattavuuteen liittyva arviointi olisi mielenkiintoista. Koulutuksen arviointi-
keskus (Kuukka & Metsamuuronen 2016a; 2016b) on arvioinut S2-oppiméd&dran
perusopetuksen padttovaiheen oppijoiden suomen kielen taidon osaamista suh-
teessa tiettyihin taustatekijoihin. Mielenkiintoisena jatkotutkimushaasteena ta-
hén nayttaytyisikin sekd S2-oppimddran, mutta myods valmistavan opetuksen tar-
peellisuus oppijoiden oppimistulosten kannalta. Omassa tutkimuksessani nama
nakokulmat eivét juurikaan nousseet esiin. Taméan ndkokulman tutkiminen on
kuitenkin haasteellista jokaisen oppijan sekd oppiympériston yksilollisyyden na-
kokulmasta - paitsi ettd jokainen maahanmuuttajataustainen oppija on seka omi-
naisuuksiltaan ettd taustoiltaan yksilollinen, my6s opetusjdrjestelyt sekd niiden

tarjoajat ovat moninaisia.
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Liite 1. Haastattelurunko

Haastattelurunko A8 (Osallistunut valmistavaan opetukseen):

1)

5)

8)

Suomeen saapuminen ja asumisjdrjestelyt
Mind vuonna ja minké ikdisend tulit Suomeen?
Minne tulit? Mihin asetuit asumaan?

Kenen kanssa tulit ja kenen kanssa asuit?

Opetusjdrjestelyt ennen Suomeen tuloa
Oletko osallistunut opetukseen jossakin muussa maassa ennen suomeen tuloa?
Missé ja miten pitkddn?

Kunta ja opetusjirjestelyt

Missd kunnassa asuit tultuasi Suomeen? Enti sen jdlkeen?
Mihin peruskouluun menit?

Millainen se oli? (koko, sijainti, jotain erityist4)

Opetusjdrjestelyt

Millaisessa luokassa tai luokissa olit?

Osallistuitko valmistavaan opetukseen? (Jos osallistui, jatkuu alakysymyksiin.)
o Jos, niin missi se oli?

Miten pitkdadn se kesti?

Millaiseksi sen koit?

Kuinka paljon opit sind aikana suomen kielt&?

O O O

Kouluarki, kieli
Millaista uuteen luokkaan tuleminen oli?
Mit4 kielts kaytit muuttovaiheen jdlkeen luokassa?
o Mitd opetusjdrjestelyitd oli kielen suhteen? (Oliko esim. tulkkeja kidytossd kos-
kaan?)

Suomen kieli
Miten opiskelit suomen kieltd koulussa?
o Missd ja miten sitd opetettiin koulussa?
Millaiselta suomen kieli aluksi tuntui?
Miten opiskelit tai opit kieltd vapaa-ajalla?
Miten oppiminen eteni?
o Mitkd asiat tuntuivat vaikeilta oppia? Mitkd tuntuivat helpoilta?
Mitkd asiat auttoivat kielen oppimisessa? Mitké asiat hankaloittivat sitd?

Kielen oppimisen vaiheet

Missid vaiheessa koit osaavasi suomen kieltd niin, ettd parjasit silld juuri ja juuri arjessa?
Missid vaiheessa koit osaavasi suomen kieltd niin, ettd parjasit silld juuri ja juuri kou-
lussa?

Missé vaiheessa koit osaavasti suomen kieltd niin, ettd ymmarsit hyvin, kun opettaja
opetti?

Millaiseksi koet suomen kielen taitosi nyt?

Oma didinkieli/Ensikieli
Missi tilanteissa kdytit koulussa ollessasi omaa didinkieltasi?

18 Haastattelurunko B vastasi tdysin haastattelurunkoa A:ta, lukuun ottamatta valmistavaan

opetukseen liittyvid kysymyksid kohdassa 4 ja 11.



13)

14)
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Oliko samoissa opetusryhmissd kanssasi samaa kieltd puhuvia? Kaytitteko yhteista
kielta oppitunneilla tai koulupédivin aikana?

Saitko oman didinkielen opetusta? Jos, niin miten paljon? Miten opetus oli jirjestetty?
Miltd ensikielen kdyttdiminen tuntui?

Olisiko ensikielen kédyttaminen ollut joissain tilanteissa hyodyllistd, vai koitko sen tar-
peettomaksi? Millaisissa ja miksi/miksi ei?

Opettaja

Millaisia opettajia sinulla on peruskoulussa ollut?

Muistele jotain opettajaa, josta pidit erityisesti. Miksi pidit hdnesta - millainen han oli?
Muistele jotain opettajaa, josta et pitanyt. Miksi et pitdnyt hdnestd - millainen han oli?
Miten opettajan otti sinun suomen kielen taitosi opetuksessaan huomioon?

Ystavat

Kenen ystidvien kanssa vietit eniten aikaa peruskouluaikaisessa eldménvaiheessasi?
o Mistd yhteyksistd tunsit namaé ystavéat?

Miten paljon vietit aikaa koulukavereidesi kanssa? Olivatko he luokkakavereitasi vai

muiden luokkien oppilaita?

Mit4 kieltd kaytitte koulukavereidesi kanssa?

Vietitko aikaa didinkielenddn suomea puhuvien kanssa?
o Millaista heiddn kanssaan oleminen ja kommunikointi oli?

Siirtymadvaihe (jos on osallistunut valmistavaan opetukseen)
Miten pitkédén olit valmistavassa opetuksessa?
Mihin siirryit valmistavan opetuksen jalkeen? Minka ikdisend?
Miltd uuteen luokkaan siirtyminen tuntui (valmistavan opetuksen jilkeen)?
o Oliko luokassa tuttuja henkilsita?
o Tehtiinko valmistavan opetuksen kanssa samanlaisia asioita?
Miten ymmarsit suomen kieltd?
Miten kouluosaaminen sujui siirtymasi jalkeen eri oppiaineissa?
o Miten suhtauduit tdhdn?
o Autoitko jotenkin itse oppimistasi? Miten?

Suomalainen peruskoulu

Millainen suomalainen peruskoulu mielestési on?

Ottaako se hyvin vai huonosti huomioon erilaisista taustoista tulevat lapset?

Millaisia asioita olisi monikulttuuristen lasten opetuksessa tarkedd ottaa huomioon?
o Miksi?

Suomalainen koulu verrattuna aiempaan opetuskokemukseen
Miten suomalainen koulu eroaa aiemmasta/aiemmista kouluistasi?
o Tuleeko mieleen joitain esimerkkejd, esimerkiksi opiskelusta, tavoista, ldksyistd,
kayttaytymisestd, koulupolun pituudesta, jne.?

Maahanmuuttajaoppilaiden opetus
Millaisia ohjeita antaisit luokkaan kesken peruskoulua tulevan maahanmuuttajataustai-
sen oppilaan opettajalle?
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Liite 2. Aineiston luokittelukoodit

Aineiston luokittelu Atlas —ohjelmalla perustuu seuraaviin yli- ja alakoodeihin:
1 valmistava opetus
1.1 mielipiteitd valmistavasta opetuksesta
2 entinen koulukokemus
3 opetusjdrjestelyt
4 kielen oppiminen
4.1. kielen oppimisen taso 1
4.2. kielen oppimisen taso 2
4.3. kielen oppimisen taso 3
4.4. kielen oppiminen: KIRJOITTAMINEN
4.5. kielen oppiminen: KUUNTELEMINEN
4.6. kielen oppiminen: LUKEMINEN
4.7. kielen oppiminen: PUHUMINEN
4.8. kielen oppiminen: YMMARTAMINEN
4.9. puhekieli ja kirjakieli
5 oppimiseen vaikuttava tekija (yleisesti)
5.1. oppimista edistdva tekija
5.2. oppimista hankaloittava tekijd
6 opettaja
6.1. opettaja, negatiivinen (kokemus)
6.2. opettaja, positiivinen (kokemus)
7 kaverisuhteet
7.1. kaverisuhteet: maahanmuuttajataustaiset
7.2. kaverisuhteet: ensikieliset
7.3. kaverisuhteet: kantasuomalaistaustaiset
8 kielen kayttaminen
8.1. kielen kayttaminen: maahanmuuttajataustaisten kanssa
8.2. kielen kayttdminen: perheenjdsenten kanssa
8.2. kielen kayttdminen: kanstasuomalaistaustaisten kanssa
9 késitys omasta kielitaidosta nyky&an
10 oman didinkielen opetus
11 oman didinkielen kdyttd6 muussa opetuksessa
12 suomalainen peruskoulu
13 ohjeet maahanmuuttajaoppilaan opettajalle
14 peruskoulun jilkeiset opinnot

15 erityinen oppiainemaininta (muihin kuin didinkieli tai S2 —~oppiaineisiin liittyen)
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16 kokemus &didinkielestd
17 S2

18 lukemaanoppiminen
19 muuta huomioitavaa

21 muut kielet

Yll4 olevat 21 yldkoodia alakoodeineen jakaantuivat neljan yldluokan alle seuraavasti:
1) kielenoppiminen:
e koodit: 2,4,5,9,10,11, 14,17, 18, 19
2) sosiaaliset suhteet:
e koodit. 6,7,14,19
3) kieli-identiteetti:
o koodit: 2, 8,11, 14, 16, 18, 19, 21
4) peruskoulun opetusjdrjestelyt:

e koodit:1,3,5,6,10,11,12,13,15,17, 19



Liite 3. Haastattelujen lainauksissa esiintyvien merkintdjen selitykset

.. = taukoa

... = sana/lause jd4 kesken

--= lainauksesta on poistettu kontekstin kannalta epdolennaista tekstia

[tekstid] = d&dnet tai litteroimatta jétetyt kohdat tai muut huomiot

{tekstid} = sanan merkityksen selventdmiseen liittyvit huomiot

Sana*= anonymiteetin suojaamisen vuoksi muutettu/neutralisoitu sana
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