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Tassa tutkimuksessa oli tarkoituksena selvittdd, miten monikielisyys ilmenee
monikulttuurisessa kouluyhteisossd ja miten opettajat ottavat huomioon oppilai-
den monikielisyyden opetuksessaan. Tutkimuksessa tarkasteltiin sitd, missa ti-
lanteissa oppilaat kdyttavat eri kielid ja millaisessa suhteessa eri kielet nayttayty-
vt kouluyhteisossd. Tutkimuksen aineisto on keratty tiimietnografisesti kolmen
pdivan aikana toteutetussa opetuskokeilussa, josta aineistoksi on saatu seké ha-
vainnointimateriaalia, ettd oppilaiden tuotoksia. Ndiden lisdksi tutkimukseen
haastateltiin viittd koulun opettajaa sekd koulun rehtoria.

Tutkimuksen perusteella ilmeni, ettd vaikka koulun opettajat pyrkivat kayt-
tdmddn ainoastaan suomen kieltd, maahanmuuttajataustaisten lasten kouluarki
ndyttdytyi kuitenkin monikielisend. Opetuskokeilussa oppilaat kayttivat laajasti
koko kielirepertuaariaan. Suomen kieli ndyttaytyi kaikille yhteisend kielend sekad
opetuksen pddkielend. Oppilaiden omat &didinkielet nadyttaytyiviat oppilaiden
ryhmittymisend kielien mukaan. Vaikka opettajat pitivdt suomen kielen kayttoa
keskeisend, he kuitenkin mainitsivat didinkielen olevan tarked oppilaille.

Opettajien kokemukset monikielisten lasten opetuksesta olivat positiivisia.
Opettajat pitivdt opettamista palkitsevana. Opetuksessa he kayttivat useita eri
apukeinoja, kuten tulkkausta, kehonkieltd ja piirtamistd. Opettajat kertoivat
kayttdvansd apukielend englantia, joskin he pyrkivat mahdollisimman paljon

valttdmaan sita.
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1 JOHDANTO

Téassda tutkimuksessa tutkitaan monikielisyyden ilmiétd maahanmuuttajien ja
monikielisen koulun ndkokulmasta. Tutkimuksessa keskitytddn erityisesti sii-
hen, kuinka eri kielet ja niiden kdyttotavat ilmenevat maahanmuuttajien ja opet-
tajien vuorovaikutuksessa peruskoulussa. Lisdksi tutkimuksessa selvitetddn sitd,
kuinka monikielisyyttd ja erilaisia kielellisid resursseja huomioidaan ja hycdyn-
netddn koulun vuorovaikutuksessa ja suomen kielen oppimisessa. Maahan-
muutto on tdlld hetkelld ajankohtainen, mutta myos tulevaisuudessa kasvava il-
mi6. Vuonna 2017 Suomessa asui ldhes 249 500 ulkomaan kansalaista (Tilasto-
keskus, 2018). Arvioiden mukaan vuonna 2020 Suomen véestostd jo 345 000 hen-
kilod ovat ulkomaan kansalaista (Sisdasiaministerio, 2013, 6). Maahanmuutto
vaikuttaa Suomessa kielten moninaistumiseen ja monikielisyyden tulemiseen
yhé ldhemmads jokaisen ihmisen arkipdivdd. Vieraskielisten eli muuta kuin suo-
mea, ruotsia tai saamea puhuvien osuus véestostd on kasvanut koko ajan, ja vuo-
den 2017 lopussa vieraskielisten puhujien mééarad oli 6,8 prosenttia koko vées-
tostd. Vieraskielisten médadra on kasvanut 2017 ja 2018 vuosien aikana 19 000 hen-
kilolla. (Tilastokeskus, 2018.)

Kieli on hyvin tarked osa identiteetin rakentamisessa. Kieli ja kielitaito ovat-
kin p&ddasiassa sosiaalisia vélineitd rakentaa identiteettid ja olla vuorovaikutuk-
sessa toisten kanssa. Halosen (2007) mukaan uuteen maahan tultaessa kielen op-
pimisella on suuri merkitys siind, miten henkilo kotiutuu Suomeen. Identiteetti
ja oma paikka yhteisossa tekevit elaman mielekkééksi ja sosiaalinen kielitaito te-
kee tdim&an mahdolliseksi. (Halonen, 2007.) Toisaalta Karkkdinen (2017) toteaa
tutkimuksensa perusteella, ettd suomen kielen merkitystd kotoutumisessa koros-
tetaan liikaa. Hanen tutkimuksestaan selvidd, ettd kulttuuri- ja kielikysymykset
ovat varsin paljon viitattuna aikuisten maahanmuuttajien oppimisesta puhutta-

essa. Maahanmuuttajien oppimisen ja opettamiseen ja samalla kotouttamiseen



liittyvat haasteet ndhddan yleensa kieli- ja kulttuuritekijoistd johtuviksi. Puutteel-
linen suomen kielen taito ja kulttuurierot saatetaan ndhda epaluottamuksena
osaamista kohtaan, joka voi vaikeuttaa esimerkiksi ammattikoulun nayttotilan-
teita ja tdten tutkinnon suorittamista. Hin summaa tutkimuksessaan, ettd kaikilla
maahanmuuttajilla on omat oppimiseen ja opettamiseen vaikuttavat ldhtokoh-
dat. (Karkkédinen, 2017, 235.) Poyhonen, Rynkdnen, Tarnanen ja Hoffman (2013)
ovat tutkineet vendjankielisid IT-asiantuntijoita tyoyhteisossd ja tdssd tutkimuk-
sessa ei ole 16ydetty yhteyttd suomen kielen osaamisen ja tydyhteisoon integroi-
tumisen valillda. He toteavatkin, ettd mikdan yksittdinen tekijd, kuten tutkinto tai
suomen kielen taito ei johda suoraan tyomarkkinoille, mutta ei myodskddn esta
sitd. (Poyhonen, Rynkdnen, Tarnanen & Hoffman, 2013, 21.) Voidaankin ajatella,
ettd maahanmuuttajataustaisten opetuksessa tasapainoillaan sen kanssa, miten
ottaa huomioon oppilaiden erilaiset kielelliset- ja kulttuuriset taustat huomioon,
mutta toisaalta korostamatta niit4 liikaa.

Kaikilla ihmisilld on oma &didinkieli ja useimmat meistd ovat kaksi tai moni-
kielisid. Jos on eldnyt valtakielenddn suomenkielisessd ympaéristossd, on voinut
syntyd mielikuva Suomesta yksikielisend maana, jolloin ei vilttamattad tule otta-
neeksi huomioon sitd tosiseikkaa, ettd yksikielisyys on maailman mittakaavassa
poikkeuksellista. (Halonen, 2010.)

Opetussuunnitelman (OPH 2014, 87) mukaan monikielisten lasten opetuk-
sen erityisend tavoitteena on aktiivinen ja tasapainoinen yhteiskunnan jasenyys,
joka voidaan saavuttaa monikielisyyden, identiteetin ja itsetunnon kehittymista
tukemalla. Monipuoliseen kielten kdyttoon tulee rohkaista niin oppitunneilla
kuin muussakin koulun toiminnassa. Jokaisella Suomessa asuvalla on oikeus yl-
lapitdd omaa kieltd ja kulttuuria. (OPH 2014, 87.) Maahanmuuton myo6td myos
koulut ovat muuttumassa yhd monikielisemmiksi. Siksi on tdrkedd tutkia, miten
oppilaiden monikielisyys ilmenee ja miten eri kieliresurssit huomioidaan koulun
arjessa. Kielten ilmenemisen tutkiminen on tadrkedd, koska kielet ovat niin mer-
kittdva osa identiteettid, ja on tdrkedd, ettd myos monikielisilld oppilailla on oi-

keus ja mahdollisuus rakentaa omaa identiteettiddn kouluympaéristossa.



Koululla on suuri merkitys siind, kuinka maahanmuuttaja sopeutuu Suo-
meen ja oppii kielen. Koulutuksen tavoitteena on yhteiskunnan jasenyyden li-
sdksi tukea jatko opiskelu- ja tyoeldamavalmiuksien omaksumista. Tamén tavoit-
teen saavuttamisessa yksi merkityksellinen tekijd voi olla se, kuinka hyvin hen-
kilo oppii suomen kielen. Lehtosen ja Rddyn (2018, 3) mukaan esimerkiksi itdhel-
sinkildisissd kouluissa puhutaan kymmenia eri kotikielid, joita oppilaat kadyttavit
arjessaan. Kuitenkin huomiota kiinnitetddn kouluissa ldhinnd suomen kielen tai-
toon ja sen oppimiseen. (Lehtonen & Réty, 2018, 3). Koulujen haasteena onkin
valtakielen opettaminen niin, ettd oppilaalla on my6s mahdollisuudet sdilyttdd ja
rakentaa omaa monikielistd identiteettiddn. Tama saattaa vaatia myos opettajilta
omien kielikésityksien tarkastelua, jotta monikielisyys voitaisiin ndhda kouluissa
mahdollisuutena, eikd uhkana suomen kielen oppimiselle. Tama tutkimus pyrkii
kuvaamaan yhden koulun osalta monikielisyyden ilmenemisen nykytilannetta.

Seuraavassa luvussa kuvaan tutkimuksen kontekstia maahanmuuttaja- ja
turvapaikanhakija- kdsitteen madrittelylld sekd esittelemdlld maahanmuuton ti-
lannetta Suomessa. Namad ovat tutkimuksen kannalta olennaisia késitteitd, koska
tutkimus koski nimenomaan turvapaikanhakijataustaisia lapsia. Luvussa 3 ku-
vaan sitd, millaisia merkityksid kielelle voidaan antaa nykytutkimuksen valossa.
Kuvaan luvun 3 aluksi didinkielen ja ensikielen késitteitd, jonka jalkeen méaarit-
telen kaksi- ja monikielisyyden késitteitd ja sitd, miten ne ilmenevéit koodinvaih-
toja sekd kielten limittdisend kayttond. Tutkimuksessani olen kiinnostunut moni-
kielisyydestd ja sen ilmenemisestd, joten nama késitteet ovat tutkimuksen kan-
nalta olennaisia. Viimeinen alaluku késittelee vieraan ja toisen kielen oppimista.
Tutkimuksen kohteena olevilla oppilailla oli arjessa kdytossddn useita kielid di-
dinkielen lisdksi, joten on tutkimuksen kannalta olennaista ymmartdd, miten toi-
sia kielid opitaan ja omaksutaan eli miten oppilaat tulevat monikielisiksi. Tam&n
jalkeen kuvaan tarkemmin tdmén tutkimuksen toteutuksen eri vaiheita, minka

jalkeen kuvaan tutkimuksen tulokset ja lopuksi pohdin niiden merkitysta.



2 MAAHANMUUTTO SUOMESSA

21 Turvapaikanhakijat osana maahanmuuttoa

Maahanmuuttajalla tarkoitetaan sellaista henkilod, joka asettuu pysyvasti asu-
maan muuhun kuin kotimaahansa. Maahanmuuttajiksi voidaan laskea myos sel-
laiset henkil6t, jotka ovat maahanmuuttajien lapsia, mutta syntyneet suomessa.
(Miettinen, 2018.) Ulkomaalaistaustaisella henkil6lld tarkoitetaan sellaista henki-
164, jonka molemmat vanhemmat tai vaihtoehtoisesti ainut tiedossa oleva van-
hempi on syntynyt ulkomailla. Suomalaistaustainen on henkilo, jonka molem-
mat vanhemmat ovat syntyneet Suomessa. Vuoteen 2016 mennessd suomen vé-
estostd ulkomaalaistaustaisia oli 364 787, joka tarkoittaa 6,6 prosenttia vdestosta.
Ulkomaalaistaustaisten méard on noussut 2000- luvun alusta merkittavasti, jol-
loin se on ollut 113 245 ulkomaalaistaustaista, joka on noin 1,3 prosenttia vies-
tostd. (Tilastokeskus, 2018.) Kuviossa 1 ndkyy ulkomaalaisten kansalaisten osuus

vuodesta 1991 vuoteen 2017.
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KUVIO 1. Ulkomaan kansalaiset suomessa 1991 - 2017 (Tilastokeskus, 2018).



Tyo-, perhe-, sekd turvapaikkahakijataustainen maahanmuutto ovat kolme
yleisintd syytd muuttoliikkeelle niin Suomessa, kuin muuallakin Euroopassa.
Myos ulkomaalaiset opiskelijat ovat ryhm4, johon on alettu kiinnittdd huomiota
enemmadn. Muuttovirtoja on melko vaikeaa ennakoida etukéteen. Sen liséksi sen
eri muodot vaihtelevat. Siksi onkin hankalaa suunnitella, ennustaa ja toteuttaa
etukdteen maahanmuutto- ja ulkomaalaispolitiikkaa. (Saukkonen, 2013, 96.) Ih-
misten liikkuvuus maahanmuuttona tuo sekd haasteita ettd mahdollisuuksia.
Maahanmuutto vaikuttaa vdeston ikdrakenteeseen positiivisesti ja tdma tulee
vaikuttamaan huoltosuhteen muutokseen. Lisdksi maahanmuutto mahdollistaa
yhteiskunnan moninaistumisen. Kuitenkin maahanmuutossa haasteena on se,
kuinka yhteiskunnallisiin muutoksiin pystytddn vastaamaan. (Sisdasiaministe-
rio, 2013, 9.) Suomessa vuosittaisten maahanmuuttajien méaarien vaihteluun vai-
kuttavat suurimmaksi osaksi eri puolilla maailmaa tapahtuvat konfliktit. Esimer-
kiksi Afganistanin, Somalian ja Irakin sekd viimeisimpé&nd Syyrian tilanne on vai-
kuttanut koko Euroopassa muuttajien médriin. Eurooppaan ja muihin Pohjois-
maihin verrattuna kuitenkin Suomen maahanmuuttajien méaéarat ovat melko pie-
nid. (Sisdasiaministerio, 2013, 6.) Taman tutkimuksen kohteena olleen koulun
kaikki oppilaat, yhtd lukuun ottamatta, olivat maahanmuuttajataustaisten oppi-
laiden lapsia tutkimushetkelld. Koulun rehtori kuvasi koulua niin, ettd se eldd
vastaanottokeskuksella. Vuosittaiset maahanmuuttajien maéédrissda tapahtuvat
muutokset asettavatkin tille koululle omat haasteensa siind, kuinka opetusta jar-
jestetddn vaihtuvien oppilasmaéérien kanssa. Maahanmuutto ilmitné on siis kes-
keinen tutkimuksen kohteena olleen koulun toimintaan vaikuttava ilmio.

Maahanmuuttajat eivit asetu Suomessa tasaisesti koko Suomen alueelle,
vaan mddrat vaihtelevat suurestikin eri puolilla Suomea. Suurin osa muuttajista
asettuu suurimpiin kaupunkeihin. Esimerkiksi paddkaupunkiseudulla jo joka
kymmenes henkil6 on maahanmuuttajataustainen, miké ei vastaa koko Suomen
keskiarvoa. (Sisdasiaministerio, 2013, 7.) Suomi on maahanmuuttomaana melko
nuori. Asenteet maahanmuuttoa kohtaan vaihtelevat jonkin verran maahan-

muuttosyyn mukaan: yleensd tyohon perustuvaan maahanmuuttoon on suhtau-



duttu myonteisemmin. Vaikuttavia tekijoitd siind, miten henkil6 suhtautuu maa-
hanmuuttoon ovat myos esimerkiksi ikd, koulutus ja asuinpaikka. Joka tapauk-
sessa edelleen Elinkeinoeldmén valtuuskunnan tutkimuksen mukaan yli puolet
suomalaisista ajattelevat, ettd suomalaista kulttuuria tulisi suojella kansainvalis-
tymiseltd. (Sisdasiaministerit, 2013, 8.) Oikeusministerion teettamassa selvityk-
sessd kdy ilmi, ettd vuoden 2015 jdlkeen suomalaisten asenneilmapiiri on hiukan
kiristynyt maahanmuuttoa kohtaan. Eurobarometrin mukaan suomalaiset ovat
kuitenkin EU-vertailussa kuudenneksi myonteisimpid kysyttdessd sitd, tuovatko
ulkomaalaiset lisdarvoa suomalaiseen yhteiskuntaan. (Oikeusministerié & Tyo-
ja elinkeinoministerio, 2017.)

Turvapaikanhakija on ulkomailta tuleva henkilo, joka hakee maasta suoje-
lua tai oleskeluoikeutta. Syyt omasta kotimaasta ldhtemiselle voivat olla monen-
laisia. Syynd voivat olla esimerkiksi sota, vaino tai muu turvattomuus. Usein tur-
vapaikkaa haetaan ldhtomaan viereisistd maista, mutta osa kotimaasta pakoon
lahtevistd paatyvat myos Eurooppaan. Saatuaan myonteisen padtoksen turvapai-
kastaan, tulee turvapaikanhakijasta pakolainen. (Sisdministerio, 2018).

Maahanmuutto mutta erityisesti turvapaikanhakijat ovat olleet viime vuo-
sien paljon julkisessa keskustelussa ollut puheenaihe. Turvapaikanhakijoiden
maédradssd tapahtui vuonna 2015 suuri muutos, jolloin turvapaikkaa haki 32 476
henkil6d. Vuoden 2016 tilastossa madra laski merkittavasti, jolloin turvapaikan-
hakijoiden osuus endé viidennes eli 5 651 henkilod. Vuoden 2015 suuri muutto-
aalto aiheutti vilkkaan keskustelun ja vaikka maéra laski huomattavasti vuoteen
2016 mennessd, pysyivat turvapaikanhakijat silti julkisissa keskusteluissa. (Eu-
roopan muuttoliikeverkosto, 2017, 38.)

Suomesta turvapaikkaa hakevan henkilon on ensin matkustettava Suo-
meen, ennen kuin hdnen on mahdollista tehdd turvapaikkahakemus. Turvapaik-
kahakemuksen kisittelyd odottavat turvapaikanhakijat asuvat vastaanottokes-
kuksissa. Kun turvapaikanhakija saa myonteisen paddtoksen jadda Suomeen, han
saa kuntapaikan. Jos pddtos on kielteinen, on turvapaikanhakija ldhdettdava Suo-
mesta. Pddtoksestd on myods mahdollista valittaa hallinto-oikeuteen. (Maahan-

muuttovirasto, 2018.) Vastaanottokeskuksissa asuville turvapaikanhakijoille voi-



daan opettaa suomen kieltd vastaanottokeskuksen resurssien mukaan, mutta vi-
rallisesti kotouttaminen ja siihen liittyvd suomen kielen opetus alkaa vasta sitten,
kun oleskelulupa on myonnetty.

Suomi on sitoutunut antamaan kansainvalisesti suojelua sitd tarvitseville.
Kansainvélisen suojelun perustana on Geneven vuoden 1951 pakolaisten oikeus-
asemaa koskeva yleissopimus. Lisdksi suojeluun velvoittavat kansainvaliset ih-
misoikeussopimukset ja EU- lainsddadanto. (Sisaministerio, 2018.) Taman tutki-
muksen kohteena olleen suomenkielisen koulun oppilaat olivat kaikki turvapai-

kanhakijoiden lapsia, joiden vanhemmat odottivat paatostd turvapaikasta.

2.2 Maahanmuuttajataustaisten koulutus Suomessa

Maahanmuuttajalapsille jdrjestetidn Suomessa sellaista opetusta, jonka tarkoi-
tuksena on antaa valmiudet toimia tasavertaisena jisenend suomalaisessa yhteis-
kunnassa. Suomessa vakinaisesti asuvalla maahanmuuttajalla on oppivelvolli-
suusidn ajan oikeus saada samaa peruskoulutasoista koulutusta kuin suomalai-
sillakin. Ulkomailta saapuva maahantulija sijoitetaan ikddns4 ja taitotasoaan vas-
taavalle luokalle. (OPH, 2018.) Koulutus maahanmuuttajille tapahtuu p&ddosin
niin, ettd maahanmuuttajat opiskelevat saman koulutusjdrjestelmén sisalld kuin
kantavdesto. Koska opetukseen osallistuminen vaatii kielitaitoa, on perusteltua
jdrjestdd valmistavaa opetusta, jossa maahanmuuttajat oppivat suomen kielta.
(Edu.fi, 2018.) Jos valmistavaa opetusta jdrjestetddn, se kestdd vaihtelevasti puo-
lesta vuodesta vuoteen. Valmistavan opetuksen tavoitteena on oppilaan tasapai-
noisen kehityksen tukeminen ja kotoutuminen suomalaiseen yhteiskuntaan.
Opetus antaa tarvittavat valmiudet perusopetukseen siirtymistd varten. (OPH,
2018.) Valmistavan opetuksen pddpaino on alkeiskielitaidon saavuttaminen joko
ruotsi tai suomi toisena kielend opinnoissa. Ruotsi- tai suomi toisena kielena ope-
tussuunnitelman perusteet ohjaavat soveltuvin osin valmistavaa opetusta. Mui-
den oppiaineiden sisdllot valmistavassa opetuksessa noudattavat perusopetuk-
sen tavoitteita ja -sisdltojd. Oppilaan aikaisemmat opinnot vaikuttavat myos ope-

tuksen suunnitteluun. Oppilaan on my6s mahdollisuuksien mukaan mahdollista



saada opetusta ja tukea omalla didinkielelldan. (OPH, 2015, 3.) Maahanmuuttaja-
oppilaiden koulutuksessa on huomioitava, ettd maahanmuuttajataustaisista op-
pilaista ei voida puhua yhtendisend ryhménd, koska oppilaat tulevat erilaisista
maista ja koulutusjdrjestelmistd. Siksi opetuksen yksilollistiminen onkin erityi-
sen tarkedd oppilaiden koulutuksessa. Yksi erityinen ryhmaé opetuksessa on juuri
peruskoulun paittovaiheessa maahan tulleet nuoret. (Opetus- ja kulttuuriminis-
terio, 2017.) Peruskoulun péddttovaiheessa maahan tulleilla nuorilla on usein
puutteellinen koulutustausta, joten voidaankin odottaa, ettd oppivelvollisuusidn
tayttyessd perusopetuksen suorittaminen jdd kesken ja jatko-opintoihin tarvitta-
vat valmiudet jddvat saavuttamatta. Téllaisia perusopetuksen tdydentamistar-
peessa olevia nuoria oli vuonna 2016 arviolta 2600. (Opetus- ja kulttuuriministe-
rio, 2016, 22.)

Suomessa maahanmuuttajille on mahdollista jdrjestdd oman &didinkielen-
opetusta. Tdméd opetus jdrjestetddn perusopetusta tdydentdvand opetuksena.
Opetusta jdrjestetdadn Opetushallitukselta erikseen haettavan valtionavustuksen
turvin. Opetuksen tavoitteena on tukea oppilaan aktiivista monikielisyyttd ja he-
rattdd kiinnostusta kielitaidon elinikdiseen kehittymiseen. Suomessa 80 kuntaa
jarjestdd oman didinkielen opetusta. (Opetus- ja kulttuuriministeris, 2017, 97.)
Oman didinkielen opetuksen on tarkoitus tehda yhteisty6td suomen kieli ja kir-
jallisuus opetuksen ja muiden aineisten opetuksen kanssa. Oppilaita ohjataan
kielen ja kulttuuritaustan ymmarrykseen niin yksilon, kuin yhteison ja yhteis-
kunnan ndakokulmasta. Opetuksen ldhtokohtana toimi itse oppilas, jolloin kieli-
taitoa ja osaamista voidaan hyodyntdd opetuksessa. Kielellinen ja kulttuurinen
monimuotoisuus tulee hyodynnetyksi koko koulun osalta. (OPH 2014, 463.) Suo-
messa maahanmuuttajille jarjestettdvalld didinkielen opetuksella ei kuitenkaan
ole virallista asemaa. Kunnille maahanmuuttajille jarjestettdva didinkielen ope-
tus on vapaaehtoista, minka vuoksi eri puolilla Suomea vaihtelee sekd opetuksen
jdrjestaiminen, ettd opetusryhmien minimikoot. Opetusta on kaksi tuntia viikossa
ja se tapahtuu yleensd koulupdivien jdlkeen ja saattaa sijaita eri koulussa. Pitkét
siirtymdt opetukseen koulupdivin jdlkeen ovat usein syy, jonka takia maahan-

muuttaja ei osallistu opetukseen. (Youssef, 2007, 370.) Kieli ja kulttuuri ovat vah-



vasti sidoksissa toisiinsa. Tamé& antaa oman haasteensa myos didinkielien ope-
tukseen. Usein arabian kieli ja uskonto liitetddn vahvasti toisiinsa ja motivaatio
arabian kielen oppimiseen saattaa olla se, ettd uskonnon harjoittaminen vaatii
kielen osaamista. Suomalaisen opetuksen perusteissa kielen opettamiseen ei liity
milldan tavalla uskonto ja myos arabian kielen opettajat ovat pyrkineet laatimaan
patevan opetussuunnitelman, jossa opetetaan vain kieltd eikd uskontoa. Koko-
naan kielen erottaminen uskonnosta on kuitenkin melko haastavaa. (Kiitiik &
Badawieh, 2007, 108.) Taméan tutkimuksen kohteena olleessa koulussa ei aineis-
tonkeruun aikana jdrjestetty oppilaille oman &didinkielen opetusta. Opetusta on
kuitenkin aikaisemmin jdrjestetty.

Suomessa monikulttuurisuuden lisddntyminen kouluissa on vaikuttanut
my0s tarpeeseen sisdllyttdd opettajankoulutukseen monikulttuurisuuden nako-
kulmaa. Muutos opettajankoulutuksessa on tapahtunut kuitenkin melko hitaasti.
Opettajilla on tdrked rooli kasvattaa oppilaita tulevaisuuden kansainviliseen
maailmaan, joten opettajankoulutuksen sisdltdma monikulttuurisuuden nako-
kulma ei ole yhdentekeva. (Rdsdanen, 1998, 37.) Tulevaisuudessakin perusoletta-
muksena voidaan pitdd sitd, ettd jokainen opettajaopiskelija tulee tydssdan koh-
taamaan maahanmuuttajaopetusta. Tdten my6s monikielisyys tulee ldhelle jokai-
sen opettajan kouluarkea ja tarvitaankin valmiuksia tdmén asian kasittelyyn.
Myo6s Harju-Autti (2014) toteaa tutkimuksensa perusteella, ettd monikielisyyden
mukanaan tuomia haasteita on huomioitu ldhinnd suomen kielen opetuksessa
maahanmuuttajille. Hanen mukaansa on perusteltua véittdd, ettd monikielisyy-
den aiempaa kokonaisvaltaisempi huomiointi opettajankoulutuksessa, tdyden-
nyskoulutuksessa ja kdytdannon tyoelamassad on tarpeen. Han tuo esiin myos vé-
hdisen suomen kieleen sitoutumattoman tukiopetusmateriaalin véahyyden.
(Harju-Autti, 2014, 84.)

Maahanmuuttajataustaisilla oppilailla on havaittu olevan haasteita koulu-
tuksessa. Heilld on usein enemmaén hankaluuksia koulujen siirtymévaiheessa
yldkoulusta jatkokoulukseen kuin alkuperdisilld suomalaisilla nuorilla. Maahan-
muuttajataustaisilla koulun keskeyttaminen tédssd vaiheessa on myos yleisem-
pad, kuin suomalaisilla nuorilla. (Kalalahti ym., 2017, 44.) Vuoden 2017 selvityk-

sen mukaan maahanmuuttajataustaisista opiskelijoista 37 % jatkoi lukioon ja 37 %
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ammatilliseen koulutukseen. Oppilaista 9,5% ei ollut hakeutunut tai ei ollut paas-
syt lainkaan jatkokoulutukseen ja 10% oppilaista jatkosta ei ollut tietoa. (Opetus-

ja kulttuuriministerio, 2017, 14.)
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3 KIELTEN OPPIMINEN JA MONIKIELISYYS

3.1 Aidinkieli ja ensikieli

Aidinkieli on kisite, jota maéritellddn eri tavoin. Halonen (2010) ldhestyy didin-
kielen kisitettd niin, ettd henkilon didinkieltd méaériteltiaessa kriteereinid voidaan
pitdd esimerkiksi ihmisen alkuperdd, hdnen vanhempiensa alkuperdd, kielen
kdyttamisen laajuutta ja sitd, mihin kieleen henkil6 samaistuu eniten osaamista-
sosta riippumatta. Sajavaara (1999, 73) on mddritellyt didinkielen kasitettd siten,
ettd ihminen oppii ensimmadisen kielensd olemalla vuorovaikutuksessa oman
ympéristonsd kanssa. Tatd ensimmaistd vuorovaikutuksessa opittua kieltd kut-
sutaan yleensd didinkieleksi. Han kuitenkin toteaa, ettd didinkielen kisite ei kui-
tenkaan aina ole ndin yksiselitteinen. Aidinkielen kasitteen madrittelyn vaikeus
liittyy esimerkiksi siihen, ettd yhden didinkielenkielen kehittymisen sijaan on
my0s mahdollista, ettd ihmiselld kehittyy luonnollisesti ympaériston vaikutuk-
sesta kaksi kieltd rinnakkain, jolloin on vaikea madritelld, kumpi ndista kielista
on henkilon didinkieli. Nama kaksi luonnollisesti kehittynytta kieltd eivat useim-
missa tapauksissa esiinny tdysin samanarvoisessa asemassa, vaan niitd kdaytetaan
valikoiden eri tilanteissa. (Sajavaara 1999, 73.) Latomaa, P6yhonen, Suni ja Tar-
nanen (2013, 169) tuovat didinkielen késitteeseen ympadriston ndkokulman, jossa
kielitaidon ylldpitdminen voi olla vaikeaa tilanteissa, joissa ei ole saman kielistd
yhteis6d ympdrilla. Siksi olisikin perusteltua, ettd didinkieli voidaan maéaéritelld
ensimmdisend opitun kielen liséksi siksi kieleksi, johon henkil6 samaistuu eniten.
Aidinkielen maddrittely voi olla haastavaa, koska kriteeriksi ei valttaméttd aino-
astaan riitd se, mitd kieltd henkil6 osaa parhaiten tai mit4 kieltd han kayttad eni-
ten.

Kun didinkielen kasitettd ldhestytddan yksikielisyyden ndkokulmasta, on
maddrittely helpompaa. Jos henkilo kokee olevansa yksikielinen, niin on helppoa
sanoa, mitd hdn osaa parhaiten ja mihin puhujaryhmé&an samaistuu. Kun henkilo

osaa kahta tai useampaa kieltd, maarittely muuttuu hankalammaksi jo siksikin,
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ettd henkilon kielenkdytto saattaa vaihdella eri eldmén vaiheissa. On mahdol-
lista, ettd joku kielestd on unohduksissa hetken aikaa, mutta palautuu mieleen
myohemmin, kun kieltd aletaan kdyttdd uudestaan esimerkiksi puheyhteison
vaihtumisen myo6td. Monikielisessd ympaéristossd enemman kdytetty kieli saattaa
vaihdella siten, ettd vahemman kaytetystd kielesta tuleekin jossain vaiheessa do-
minoivampi. Kahta kieltd osaava ei valttdimaittd samaistu kumpaakaan kieleen
tdysin, vaan kokee olevansa osa useampaa kieliyhteisod. (Latomaa, 2007, 38.)

Aidinkielen oppiminen tapahtuu sen keskeisilt4 osilta tiedostamatta. Lapsi
oppii tiedostamatta kielen perusjdrjestelman, joka pitdd sisilldan kieliopin ja ai-
nakin osittain sanaston. Tamén tiedostamatta kehittyneen jarjestelmaén lisaksi ke-
hittyy myshemmin muodollisen opetuksen kautta toinen jdrjestelma. Tassé jar-
jestelmdssd oppija kiinnittdd huomiota tietoisesti joihinkin kielen sisadltoihin.
Ndin ollen puhujan alkuperdinen kielen perusjdrjestelmd ei ole muuttumaton,
vaan muodollisen opetuksen kautta se voi muuttua hyvinkin toisenlaiseksi kuin
se on alun perin ollut. (Kaivapalu, 2007, 290.) Aidinkielen oppimisen jatkumoa
voidaan katsoa kahdesta eri ndkokulmasta. Toisen ndkokulman mukaan lapsi
saavuttaa neljanteen ikdvuoteen dgidinkielen oppimisessa ldahes tdydellisen tason,
joka sisdltdd muoto- ja lauserakenteen hallitsemisen. Toisen ndkemyksen mu-
kaan didinkielen oppimisen katsotaan jatkuvan ldpi elamdn. Taméan ndkemyksen
mukaan didinkieltd katsotaan enemmaén sen kdyton, kuin rakenteiden hallitsemi-
sen ndkokulmasta. (Sajavaara, 1999, 73).

Koska didinkielen méaérittely ei vélttamattd ole aivan niin yksiselitteistd, sen
synonyymind kdytetddn termid “ensikieli”, joka on termind neutraalimpi. Ensi-
kieli tai ensikielet omaksutaan, kun liitytddn erilaisten puheyhteistjen jaseneksi
(Sajavaara, 1999, 74.) Ensikielen termid ollaan alettu kayttdad esimerkiksi siksi, ettd
didinkielen termi viittaa siihen, ettd kieli on opittu didiltd, vaikka tama ei usein
ole totuus kielen oppimisesta. Muualla maailmalla yleisesti ensimmadiseksi opi-
tusta kielestd ei kdytetd sanaa didinkieli, vaan juurikin sanaa ensikieli. Suomessa
maahanmuuttajat saattavat myos kdyttdd didinkieli termin tilalla “oma kieli” tai
“"meidan kieli”. (Halonen, 2010.)

Maahanmuuttajataustaisten lasten ensikieli eli ensimmadisend opittu kieli

on harvoin suomi. Joissakin tapauksissa kuitenkin vdestorekisterin perusteella
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voi tehdi tillaisen tulkinnan, koska Suomessa viestorekisteriin henkiloille voi-
daan merkitd vain yksi didinkieli. Maahanmuuttajataustaisten lasten kohdalla
pelkdstddn tamadn vaestorekisteriin merkityn kielen perusteella ei valttamattd
voida tehdd johtopaatoksid siitd, mitd kieltd lapsi puhuu parhaiten tai kayttad
eniten, silld joissakin tapauksissa vanhemmat saattavat maarittdd lapsen didin-
kieleksi suomen, koska ajattelevat siitd olevan enemmaén hyotyé tulevaisuudessa,
kuin ensikielen merkitsemisestd. (Latomaa, 2007, 38.)

Aidinkieli ja ensikieli kisitteiden merkitykset siis ovat merkitykseltaan hie-
man toisistaan poikkeavia. Kadytan tassa tutkimuksessa didinkielen késitettd, kun
viittaan oppilaiden kdyttamiin kieliin, joita he kdyttdvit toimiessaan eri tilan-
teissa koulun arjessa, esimerkiksi ollessaan vuorovaikutuksessa samaa kieltd pu-
huvien kanssa. Oppilaat tulivat monenlaisista eri taustoista ja osasivat vaihtele-
vasti useita eri kielid, joten ensimmdisend opitun kielen maaritteleminen olisi ol-
lut vaikeaa. Taméan tutkimuksen tarkoituksena ei ole kuitenkaan madaritelld tar-

kemmin oppilaiden didinkielid, vaan luonnehtia eri kielten ilmenemista.

3.2 Kaksi- ja monikielisyys

Vaikka kaksi- ja monikielisyys onkin ollut Suomessa aina ldsné, niin monikielis-
ten mddrd on kasvanut yhd enemmaén viimeisen 50 vuoden aikana (Nuolijdrvi,
1999). Kaksi- ja monikielisyys ovatkin nousseet yksikielisyyttd yleisemmaksi.
Kaksikielisyyden maérittelemisessa ldhtokohtana voidaan pitda sitd, miten kieli-
taito ylipadtdaan madaritelldadn. Henkilon voidaan katsoa olevan kaksikielinen, jos
hén osaa kahta kieltd taydellisesti. Tdllaisen méaéarittelytavan haasteena on kui-
tenkin se, ettd todenndkoisesti kukaan yksikielisestd didinkielenddn kieltd pu-
huva henkil6 osaa kieltd taydellisesti ja tunne sen kaikkia kielimuotoja. Taydelli-
sen kielitaidon kriteerien mukaan vaikeaa maiiritelld, kuka todellisuudessa on
kaksikielinen, kuka monikielinen ja kuka yksikielinen. (Dufva & Pietikdinen,
2009, 3.)

Vield 20 vuotta sitten Nuolijdrvi (1999) on kuvannut suomen kielitilannetta

siten, ettd Suomessa kieliviahemmistot ovat melko pienid ja asettuneen siten, etta
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useimmissa kunnissa kédytetdan vain suomea ja vain isoimpien kaupunkien kie-
limaisema on moniuloitteisempi (Nuolijjarvi, 1999). Kahdenkymmenen vuoden
aikana suomalainen kielimaisema on muuttunut ja monipuolistunut tastd. Moni-
puolistuminen nidkyy esimerkiksi kieliryhmien koon kasvamisessa. Kuviossa 2
on kuvattuna suurimpien kieliryhmien muutos Suomessa vuosien 2010 ja 2016

valilla.
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Kuvio 2. Eri kieliryhmat Suomessa vuosina 2016 ja 2006 (SVT: suomen virallinen tilasto).

Media tarjoaa mahdollisuuksia tehda tiedostamatta péivittdin havaintoja
kaikista eri kielistd oman didinkielen lisdksi. Eldamme nyky&dn siis monikielisessd
maailmassa ja késittelemme eri ldhteistd tulevaa eri kielilld tulevaa informaatiota
valtavan mddrdn pdivittdin. Monikielisyys nykymaailmassa eldd siis koko ajan
ympdérillamme my®s silloin, kun emme sité itse tietoisesti ajattele. (Dufva, 2018.)
Myos kouluja voidaan nyky&ddan luonnehtia monikieliseksi, vaikka ei otettaisi

huomioon sitd, mitd kansalaisuuksia opettajat ja oppilaat koulussa edustavat.

80 000
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Voidaan siis olettaa, ettd kouluyhteisossd kdytetddn eri kielid niin oppitunneilla
kuin muissakin koulun tilanteissa. (Tarnanen, Kauppinen & Ylamaki, 2017, 281.)

Kaksikielisyyden kehittyminen tapahtuu eri tavoin riippuen siitd, missa
ikdvaiheessa kieltd opitaan. Korpilahti (2007, 28) kuvaa kaksikielisyyden kehitty-
mistd niin, ettd kaksikielisyys voi kehittya tilanteessa, jossa vanhemmat tietoi-
sesti puhuvat lapselle valittuja kielid esimerkiksi niin, ettd toinen vanhempi pu-
huu toista ja toinen toista kieltd. Tdamd periaate vaatii hdanen mukaansa vanhem-
milta jarjestelmallisyyttd siind, ettd he kdyttavat mahdollisimman tarkasti lapsen
kanssa sitd kieltd, mitd ovat pdattaneet. Kun lapsen kaksikielisyys alkaa kehittyd,
saattaa han lainata aluksi sanoja toisesta kielestd. Tassd vaiheessa tavoitteena on-
kin ymmarretyksi tuleminen sen sijaan, ettd molemmat kielet hallittaisiin taydel-
lisesti. Myohemmin kun vanhemmat jatkavat paamadratietoisesti kielen mallin
ndyttdmistd, havidd kielten rakenteiden ja sanojen sekoittuminen.

Korpilahti (2007, 30) arvioi, ettd kaksikieliseksi kehittyminen on mahdol-
lista myds my6hemmin lapsuusién jdlkeen, vaikka sithen kasvaminen ei alkaisi-
kaan heti jarjestelmallisesti syntymastd ldhtien. Han toteaa, ettd téllaisissa ta-
pauksissa kaksikielisyyden kehitys tapahtuu eri tavalla, koska toinen kieli kehit-
tyy didinkielen jdlkeen eividtkd samaan aikaan. Mychemmin kaksikieliseksi ke-
hittyva kielen oppija vertaa uuden kielen dédnteitd ja rakenteita omaan didinkie-
leensd. Lapselle on siis muodostunut didinkielen perusteella viitekehys, johon
uutta kieltd verrataan.

Kaksikielisyyttd voidaan maddritelld myo6s kielen kadyttamisen ndkokul-
masta. Kaksikielisten kielenkdyttd vaihtelee useimmin tilanteiden mukaan. Ak-
tiivisesti arjessaan kaksikielisyyttd kayttavat esimerkiksi kaksikieliselld alueella
asuvat henkilot. He tekevit pdivan aikana useita valintoja kielien vililld siitd,
mitd kielid kdyttdavit kenenkin kanssa ja missdkin tilanteessa. Tuttujen henkiloi-
den kanssa on usein selvadd, milld kielilld vuorovaikutus tapahtuu. Sen sijaan vie-
raiden ihmisten kanssa kaksikielinen henkil6 usein etsii vihjeitd esimerkiksi idn
ja ulkomuodon perusteella siitd, mitd kielta tilanteessa tulisi kdyttad. Kielten kdy-
tossd kaksikieliselld on myos tilanteita, ettd henkilo saattaa kdyttdd toista kieltd
sujuvasti puhuessa, mutta kirjoittaminen on sujuvampaa toisella kielelld. (Baker,

2011, 3.)
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Chin ja Wigglesworth (2007, 6-9) ovat tehneet jaottelua kaksikielisyydestd
neljdan eri luokkaan: tasapainoinen kaksikielisyys, hallitseva kaksikielisyys, pas-
siivinen kaksikielisyys ja puolikielisyys. Nédiden luokittelujen mukaan he on
madrittavat kaksikielisyyttd sen mukaan, millad tasolla kaksikielisen osaaminen
on molempien kielien osalta ja miten kielid kdytetddn. Tasapainoisesti kaksikieli-
nen henkil6 hallitsee molemmat kielet tdaydellisesti kaikissa eri kdyttotilanteissa.
Tamad tilanne on todellisuudessa harvinainen ja kdytannossd lahes mahdoton.
Hallitsevassa kaksikielisyydessa toinen kielistd on hallitsevampi. Hallitseva kieli
saattaa kuitenkin jossain tapauksissa vaihtua tilanteesta riippuen: esimerkiksi
vapaa-aikana ja tyossd kdytetty kieli on eri. Passiivinen kaksikielisyys tarkoittaa
tilannetta, jossa kadotetaan osaamista toisessa kielessa. Yleensa tdimd johtuu siitd,
ettd toista kieltd ei ole kdytetty aktiivisesti. Puolikielisyys termillad tarkoitetaan
tilannetta, jossa kaksikielisella henkil6lld on rajattu osaaminen kummassakin kie-
lessd. (Chin & Wigglesworth, 2007, 6-9.)

Kaksikielisten vuorovaikutuksessa henkilon on tehtdvd useita valintoja,
mitd kieltd kdyttaa keskustelussa. Usein kaksikielinen valitsee kdyttdd molempia
osaamiaan kielid puheessaan. Tédllaista tilannetta kutsutaan koodinvaihdoksi
(Chin & Wigglesworth, 2007, 120) Koodinvaihto késite merkitsee vuorottelua ni-
mettyjen kielien vililla keskustelussa. Koodinvaihdossa koodi voi olla yksi sana,
lause tai pidempi vaihto. Koodinvaihdossa voi olla lauseiden vililld tapahtuvaa
vaihtoa, jolloin esimerkiksi kaksi lausetta sanotaan eri kielilld. Lauseen ulkoinen
vaihto sen sijaan voi olla sanat ja ilmaukset, jotka esiintyvét lauseiden ulkopuo-
lella. Lauseen sisdisessd koodinvaihdossa taas tarkoitetaan tilannetta, jossa lau-
seen sisdlld sana tai yksittdiset sanat sanotaan eri kielelld, kuin muu lause.
(Kovacs, 2009.) Koodinvaihdon teoriassa olennaista on se, ettd jotkut kielten piir-
teet katsotaan kuuluvan selkeisti eri koodiin, kuin toiset. Naméa koodit voidaan
nimetd ja tunnistaa erillisiksi systeemeiksi. (Lehtonen, 2015, 299.) Koodinvaihto
on tunnistettu jo pitkddn olevan luonnollisena osana kaksikielisyyttd, mutta tut-
kimusten mukaan siihen liittyy edelleen negatiivisia asenteita. Asenteet liittyvit
usein siihen, ettd kielen sdilyvyyden nikokulmasta koodinvaihto muuttaa ja ha-

vittdd alkuperdistd kieltd. (Chin & Wigglesworth, 2007, 120.)
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Kaksikielisistd tai monikielisistd puhuttaessa ei siis voida ajatella heiddn
olevan yhtendinen joukko ihmisié, jotka toimivat kielenkdyton valinnoissaan sa-
malla tavalla ja kokevat kaksikielisyyden samalla tavalla. Tahén erilaisiin kaksi
ja monikielisyyden identiteetteihin viittaavat myos Iskaniuksen (2006, 192 - 193)
vditoskirjatutkimuksen tulokset, jossa hdn on tutkinut samaan aikaan valmista-
vassa opetuksessa olleita vendjdnkielisia maahanmuuttajia. Héanen tutkimuk-
sensa tuloksista selvidd, ettd kieli-identiteetit vaihtelivat samassa ryhmaéssé opis-
kelleiden oppilaiden kesken. Osalla maahanmuuttajista oli runsaasti suomenkie-
lisid kontakteja ja he mielsivitkin itsensd suomenkielisiksi. Toisaalta samaan ai-
kaan valmistavassa opetuksessa olleissa 10ytyi myos tdysin vendjankieliseksi it-
sensd mieltdavid maahanmuuttajataustaisia, joiden suhtautuminen suomen kie-
leen oli negatiivinen. Kaikkiaan tutkimukseen osallistuneista 16ytyi viisi erilaista

kieli-identiteettiryhmaéd, jotka antoivat erilaisia merkityksia kielille.

3.3 Kielten limittdinen kaytto

Kielitaitoa ja kielid médriteltdessd kielet ovat yleisimmin ajateltu olevan toisis-
taan erillisid systeemejd. Perinteistd kielikdsitystd haastaa ajatus, jonka mukaan
kielet muuttuvat jatkuvasti ja eldvét toistensa kanssa limittdin. Kaksi- ja monikie-
lisyydestd puhuttaessa ollaan pikkuhiljaa siirtyméssad perinteisestd kasityksestd
kohti kielikésitystd, jonka mukaan ei ole mahdollista erottaa tdaysin puhdasta kie-
limuotoa eli kukaan ei voi osata jotakin kielta tdydellisesti. (Martin, 2016.)

Martin (2016) kuvaa monikielisyyden kisitettd niin, ettd monikielisyys ei
endd valttdmattd tarkoitakaan sitd, ettd henkilo puhuu montaa eri kieltd, vaan
termi kasittdd myos saman kielen sisilld olevat kielimuodot, kuten murteet. Siksi
kdaytannossa kaikki ihmiset ovat monikielisid, vaikka kayttdisivét arjessaan vain
yhté kieltd, koska suurin osa meistd ymmartdd murteet ja sanoja eri kielistd. Ka-
site monikielisyys ei siis koske endd ainoastaan virallisesti méériteltyja kielid,
vaan vastaa laajempaa reaalimaailman ilmiota. (Martin, 2016.)

Monikielisyyttd reaalimaailman ilmiond voidaan my6s kuvailla myos niin,
ettd jokaisella ihmiselld on olemassa omat erilaiset kielelliset resurssit. Mazak ja

Carrol (2017, 5) kuvaavat, ettd eri kielid kdytetdan luonnollisesti tiedostamattakin
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arjessa tilanteesta riippuen limittdin. Téatd on kuvattu termilld translanguaging.
Kasite kuvaa ilmio6td, jossa kaksi- ja monikieliset ihmiset eivit erottele kielid toi-
sistaan erillisiksi systeemeiksi, vaan kielet toimivat luontevasti rinnakkain eri ti-
lanteissa. Mazak ja Carrol (2017, 3) toteavat kuitenkin, ettd kdsitteen merkitys
vaihtelee hiukan eri tutkimuksissa ja konteksteissa. Kielten limittdiselld kaytolla
kuvataan siis mieluummin monikielisyyttd vuorovaikutksena, kuin kielid itses-
sddn (Tarnanen, Kauppinen & Ylamaki, 2017, 281). Suomen kielessd ei ole vakiin-
tunutta termid translanguaging termille, mutta yleisimmin sitd on kuvattu késit-
teelld kielten limittdinen k&ytto, jota Tarnanen, Kauppinen ja Ylamadki (2017)
myos kdyttavit artikkelissan. Kdytan tassa tutkimuksessa tdta suomennosta.

Kielten limittdinen kaytto ilmiond haastaa yleisesti vallalla olevaa lansi-
maista ajattelutapaa siitd, ettd kielet eldvét erillddn muuttumattomina, puhtaina
kielimuotoinaan. Kasite kuvaa eri kielid yhtend monimutkaisena prosessina ih-
misten kielikdytdnteissd. Kielten limittdinen kaytto kuvaa sitd, kuinka monikieli-
set ihmiset ovat vuorovaikutuksessa luonnollisesti eri kielill4 eri tilanteissa. (Gar-
cia & Sylvan, 2011, 5.)

Mazak ja Carrol (2017, 5) méaérittelevat translanguaging termid ideologiana,
jossa kaksi- ja monikielisyyttd ajatellaan normaalina vuorovaikutuksena. Heiddn
mukaansa ilmio perustuu monikielisten kokemuksiin siitd, ettei kielet ole erotel-
tavia systeemejd, vaan teoriassa kielet eldvat monikielisessd ymparistossa jatku-
vasti. Translanguaging on hdanen mukaansa kieltd koskevia kaytadnteitd koodin-
vaihtoa laajemmin kuvaava termi, jossa otetaan huomioon yksilon kaikki kielen
kayttamistd koskevat kaytannot. Nditd kdytanteitd voi olla esimerkiksi se, kun
henkil6 lukee eri kielelld kuin milld keskustelee lukemastaan. Mazak ja Carrol
(2017, 5) kuvaavat myos translanguaging- ilmiota koulumaailmassa, jossa se voi-
daan ndhdd my0s opettajien ja oppilaiden asenteina kielten kayttdmistd kohtaan
ja jossa oppilailla on vapaus kayttdd kaikkia kielellisid resurssejaan luokassa va-
paasti.

Lehtonen (2015, 307) kayttdd vditoskirjassaan monikielistd vuorovaikutusta
kuvaavaa termid “kieleily”, joka hdanen mukaansa ei kuvaa erillisid kielid tai nii-
den paljoutta tai vahyyttd. Kieleilylld hdn kuvaa monikielistd vuorovaikutusta

siten, ettd kieli on toimintaa eikd sitd voi ajatella objektiivisesti. Kieleilyyn kuuluu
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merkittdvdnd osana myos kielten sosiaalisen indeksisyyden ymmartdminen ja
hyodyntaminen. Lehtosen (2015, 36) mukaan sosiaalisessa indeksisyydessd on
vuorovaikutustilanteissa kyse erityisesti siitd, kenen ja millaisen ddnen puhuja
tilanteeseen tuo. Lehtonen (2015, 307) yhdistda kieleilyn ja translanguaging aja-
tuksen niin, ettd translanguaging on kieleily-termin alakésite. Kieleily korostaa
kielid sosiaalisena vuorovaikutuksena ja toimintana. Translanguagin on siis ha-
nen mukaansa kieleilyyn liittyvad toimintaa, jossa kielid kdytetddn joustavasti eri
tilanteissa.

Kasitteet “translanguaging” eli kielten limittdinen kaytto ja “koodinvaihto”
eivit siis ole synonyymeji toisilleen. Kielten limittdinen kaytté kuvaa monikie-
listd vuorovaikutusta subjektiivisesta ndkokulmasta, jossa henkilon kaikki kielel-
liset resurssit muodostavat yhden kokonaisuuden. Sen sijaan koodinvaihdosta
puhuttaessa eritellddan eri kielet omiksi koodeiksi ja systeemeiksi, jotka eldvét
erillddn toisistaan. (Mazak & Carrol, 2017, 2.) Nama erilaiset koodit sekoittuvat
ihmisten puheessa ja kdytossd. Kielten limittdinen kaytto pitdd kuitenkin sisal-
ladn koodinvaihtoa eli kielenvaihtoa eri konteksteissa (Garcia & Sylvan, 2011, 5).
Tietoisuus monikielisyyden hyoddyistd on kasvanut viime vuosina. Kuitenkin
ajattelussa vallitsee edelleen uskomukset yksikielisyydestd, joka mukaan kielten
osaamista on tdydellistd vasta sitten, kun henkil6 osaa puhua ja kirjoittaa natiivi-
tasoisesti. Téllaisessa tilanteessa muu osaaminen jiatetddn huomiotta. (Latomaa,
Saukkonen & Srievaliute-Norho, 2016, 20.)

Kaksi- ja monikielisyys ovat siis moniselitteisid késitteitd, joiden maééritte-
lemisen pulma liittyy siihen, miten kielitaito ylipddtddn ymmarretdan. Kaksi- ja
monikielisyys voidaan késitteind erottaa toisistaan sen mukaan, puhuuko hen-
kilo kahta kieltd sujuvasti vai useampaa kielta. Tdssa tutkimuksessa kdytdan mo-
nikielisyyden késitettd nimenomaan kielten kdyttamisen nakokulmasta maarit-
telemdttd oppilaiden kielitaitoa ja kielten méaédrid. Monikielisyys termi tdssd tut-
kimuksessa kuvaa luonnollista vuorovaikutusta eri kielill4 ja kielivalintoja yhtei-

sossd.
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34 Kielten oppiminen ja omaksuminen

Kielten oppimista ei voida irrottaa muusta elamasta. Se toimii eldmaéssa erilaisten
sosiaalisten aktiviteettien ja toimintaymparistdjen osana. Uuden kielen oppijan
pyrkimyksend voidaan siis ndhdad ennen kaikkea kiinnittyminen kieliyhteisoon.
(Suni, 2008, 193.) Laurénin (2008, 17) mukaan toisen kielen oppimisesta on yri-
tetty rakentaa lukuisia maédritelmid, joiden lahtokohtana on usein pidetty ensi-
kielen omaksumista koskevia teorioita. On oletettu, ettd se, miten ensikieli opi-
taan, vaikuttaa myos siihen, miten toinen kieli opitaan. Hdn kuvaa kielen oppi-
mista omaksumisen ja oppimisen kautta. Nama kaksi kuvaavat hdanen mukaansa
kielen oppimisen tiedostettua ja tiedostamatonta puolta. Omaksumisesta puhu-
taan kielen tiedostamattomana oppimisena. Omaksumisesta voidaan puhua siis
silloin, kun kieli on opittu niin, ettd kieli on eldnyt puhujan ympérilld. Oppimi-
nen taas viittaa siihen, ettd kieli on tietoisesti opeteltua. Tdssd tietoisessa proses-
sissa harjoitellaan sddntdjd ja sanoja ja niiden harjoittelua vieraskielisessa keskus-
telussa. Hdn toteaa kuitenkin, ettd tavallisesti ajatellaan, ettd kielen saannot au-
tomatisoituvat sitd kayttdessa.

Omaksuminen ja oppiminen ovat siis yksi tapa erotella kielen oppimista.
Kielitietoisuudessa voidaan erottaa my6s Dufvan (2017) mukaan kaksi eri osa-
aluetta: implisiittinen ja eksplisiittinen. Ndama osat liittyvét sithen, miten kielta
opitaan. Eksplisiittinen tieto kielestd viittaa opiskelun my6ta opittuihin asioihin,
jotka ovat helppo ilmaista, kuten kieliopilliset sdannoét. Implisiittinen tieto sen
sijaan kuvaa vuorovaikutuksessa, tiedostamattakin syntynytta tietoa.

Kielen oppiminen on joka tapauksessa elinikdinen prosessi, ja kieltd opitaan
koulussa ja vapaa-ajalla. Kielitaito ei kehity kaikilla puhujilla samalla tavalla,
vaan myos yksilolliset ominaisuudet vaikuttavat kielen oppimiseen. Kielen op-
pimiseen vaikuttavia tekijoitd ovat esimerkiksi psykologiset ja sosiaaliset tekijt.
Myoskadn kielitaidon eri osa-alueet eivit kehity samaa tahtia, vaan ne voivat ke-
hittyd myos eri tahtiin sen mukaan, millaisissa tilanteissa henkilo kayttaa kielta
omassa arjessaan. Toiset kielenkdyttdjistd ovat parempia ymmartamadn kirjoitet-
tua tekstid, kun taas toiset ymmartdvat paremmin puheesta. (Latomaa, Poyho-

nen, Suni & Tarnanen, 2013, 168.)
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Kielten oppimisen yhteydessd nousevat esiin usein termit ”toinen kieli” ja
“vieras kieli”. T4lld hetkelld Suomessa ollaan otettu kadyttoon Ruotsista perdisin
oleva kdytanto ndiden termien kdytosséd, jossa ne eivét ole toistensa yla- ja alaka-
sitteitd. “Vieras kieli” ja “toinen kieli” késitteille on yhteistd se, ettd ne molemmat
ovat opittu ensikielen jdlkeen. Niitd ei kuitenkaan kdytetd synonyymeina toisil-
leen. Niiden erot koskevat sitd, miten kieli on opittu ja miten sitd kdytetaan. Toi-
nen kieli tarkoittaa sitd kieltd, mitd kdytetddn aktiivisesti omassa ymparistossa.
Toinen kieli omaksutaan samalla tavalla, kuin ensikielikin, eli liittymalld pu-
heyhteison jdseneksi. Vieraalla kielelld sen sijaan tarkoitetaan kieltd, joka on
erossa tdstd yhteisostd eli usein joku sellainen kieli, joka on opetuksen myotd
opittu. (Suni, 2008, 32; Martin, 1999, 161.) Myos Sajavaaran (1999, 74) mukaan
toisen kielen omaksuminen edellyttda siis kieltd puhuvan yhteison kanssa vuo-
rovaikutukseen osallistumista. Han toteaa, ettd toistaiseksi ei ole pystytty loyta-
madan mitddn rajaa siind, kuinka monta kieltd tédlld tavoin on mahdollista oppia.
Martin (2016, 5) tuo kuitenkin esiin, ettd kielten oppimisen rajoitteena on aika.
Han kuvaa kielten oppimisen rajoitteita niin, ettd vaikka eri kielimuodot ovat yh-
teydessd keskenddn ja antavat tilaa toisilleen niin kuitenkin uusien linkkien syn-
tyessd pysyy vanhat linkit aktiivisena vain, jos niitd kdytetdaan aktiivisesti. Hanen
mukaansa voidaan siis ajatella, ettd aikamme ei riitd loputtomien kielten oppimi-
seen ja hallitsemiseen, vaikka teoriassa monen kielen oppimiseen ei olisikaan ra-
jaa.

Vieraan kielen oppiminen tapahtuu tietoisesti opetuksessa opiskellen, kun
taas toisen kielen oppimista madrittdd arkinen vuorovaikutus. Kuitenkin toisen
kielen oppimista voi my6s vauhdittaa arkisen kadyttamisen liséksi kielen koulu-
tuksella. Toisen ja vieraan kielen merkitys ei myoskaddn valttamatta ole pysyva.
Kasitteiden merkitys voi myods muuttua henkil6lld: aikaisemmin opiskellusta
vieraasta kielestd voi tulla toinen kieli kohdemaahan muuton myotd. (Latomaa,
Poyhonen, Suni & Tarnanen, 2013, 169.) Ensikielen ja toisen kielen oppiminen
tapahtuu siis luonnollisesti ympadriston vaikutuksesta ja oppiminen on melko
vaivatonta. Sen sijaan vieraan kielen opiskelussa on havaittu erilaisia oppimisen
ongelmia. (Sajavaara, 1999, 76.) Dufva, Lahteenmdiki ja Isoherranen (1996) ovat

kuvanneet tutkimuksessaan ihmisten késityksid kielenoppimisesta. Tulosten
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mukaan didinkielen ja vieraan kielen oppiminen on néhty varsin erilaisena oppi-
misprosessina myos ihmisten arkikasitysten mukaan. Yhtend erona tutkimuk-
seen osallistuneiden mielestd kielen oppimisessa oli se, missd ympadristossa op-
piminen tapahtuu. Tutkimuksessa mukana olleiden arkikésitysten mukaan lapsi
oppii kieltd matkimalla, kun taas aikuinen kielenoppija tarvitsee muodollista
opetusta. Sajavaaran (1999) maédrittelemd vieraan ja toisen kielen oppimisen ero
ndyttdytyy myos ihmisten arkikésityksissa.

Toisen ja vieraan kielen méaarittelyn ongelmaksi voi muodostua se, ettd toi-
sella kielelld voidaan tarkoittaa kaikkia niitd kielid, joita on opittu ensikielen jal-
keen riippumatta ymparistostd. Toisaalta taas toisiksi kieliksi voidaan kutsua
vain niitd kielid, joita puhuja kédyttdd ymparistossadan kayttokielind. Vieras kieli
taas on kieli, jota kdytetdan puheyhteison ulkopuolella. (Sajavaara, 1999, 75.) Ta-
mén perusteella voikin olettaa, ettd vaikka vieras kieli ja toinen kieli ovat toisis-
taan erillddn olevia késitteitd, niin puhekielessd niiden merkitys on usein limit-
tdinen.

Kielen oppimisen voidaan ajatella tapahtuvan tiettyjen vaiheiden kautta
riippumatta siitd, mitd kieltd opitaan. Tdllaista oppimista kutsutaan universaa-
liksi kieliopiksi. Tamd tarkoittaisi sitd, ettd suomen kielen oppiminen tapahtuisi
samalla tavalla, kuin kaikkien muidenkin kielten oppiminen. Télloin erillistad
suomen kielen tai muidenkaan kielien tutkimusta ei tarvittaisi. Toiset tutkijat sen
sijaan ajattelevat, ettd kielen rakenteet ja niiden oppiminen ovat yhteydessa toi-
siinsa. Tdssd kasityksessa uutta kieltd opittaessa on kiinnitettdva huomiota uu-
denlaisiin asioihin ja mahdollisesti jdtettdva syrjddn jotain didinkielestd tuttuja
asioita. Esimerkiksi suomen kielen oppimisessa oppija prosessoi ddnteiden hiuk-
senhienoja kestoeroja, kun taas esimerkiksi saksan kielen oppija oppii luokittele-
maan substantiiveja. (Martin, 1999, 162.) Eri kielten ominaisuuksien merkitystd
kielen oppimisessa tukee Hassisen (2002, 182) tutkimus. Hidn on véitoskirjassaan
tutkinut kaksikielisyyttd kielen omaksumisen ndkokulmasta, kun kyseessa ovat
kaksi rinnakkaista sukukieltd, joita omaksutaan rinnakkain. Hanen tuloksistaan

kdy ilmi, ettd koodien yhdistymistd tapahtuu enemmaén, kun kyseessa on kaksi
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toisilleen ldheistd kieltd. Kielten omaksumiseen vaikuttaa hanen mukaansa kiel-
ten ominaisuudet. Tutkimuksessaan hidn toteaa myos, ettd viron ja suomen kielen
samankaltaisuudet voivat vaikeuttaa kielten omaksumista. (Hassinen, 2002, 182.)

Tutkimuksissa on yritetty 16ytda syité sille, miksi kielen oppiminen vaihte-
lee henkilstd riippuen. Yksi usein esiin tuotu ndkemys siitd on idn vaikutus kie-
len oppimiseen. Yleinen késitys on, ettd lapsille kielen oppiminen on helppoa ja
nopeaa. Periaatteessa ei kuitenkaan pitdisi olla syytd, miksi vanhempana kielen
oppiminen olisi hitaampaa tai vaikeampaa. Ian merkitystd suurempi tekija oppi-
misessa on oppimisprosessi ja oppimisen lopputuote. Aikuinen oppija nojaa kie-
len oppimisessa idn my6td oppimiinsa oppimisstrategioihin ja tietoiseen mieleen
painamiseen, kun taas lapsen kielen oppiminen on usein tiedostamatonta. (Saja-
vaara, 1999, 89.) Saario (2012, 82) mainitsee idn merkityksen kielen oppimisessa
vaikuttavan siten, ettd nuorella kielenoppijalla on vihemmaén eroa kohdekielen
natiivipuhujiin. Esimerkiksi ensimmadiselle luokalla aloittavan oppilaan tulisi ki-
rid ikdryhmaéssddn vain puhetaito, koska ei voida olettaa muiden saman ikéryh-
mén oppilaiden hallitsevan vield kirjoitettua kielta.

Erilaiset toisen kielen oppimista koskevat teoriat voidaan jaotella kolmeen
erilaiseen suuntaukseen: nativistiset, sosiaaliset ja interaktiiviset. Nativistiset teoriat
perustuvat synnynndiseen kielenoppimiskykyyn. Sosiaaliset teoriat perustuvat
ympadriston vaikutukseen. Taman teorian mukaan kaikki kielen oppiminen ta-
pahtuu aluksi tiedostamattomasti omaksutun aineksen perusteella. Interaktiiviset
teoriat taas perustuvat ihmisten viliseen vuorovaikutukseen. (Sajavaara, 1999,
87)

Nativistiset kielenoppimisen késitteistot pohjautuvat Chomskyn universaa-
likieliopin teorian ympadrille (Sajavaara, 1999, 87). Chomsky maddérittelee kielen
oppimista siten, ettd lapsella on sisdinen kyky oppia kieltd ja tdimd ohjaa lopulta
kielen oppimiseen. Lapsella on kyky luoda puhutun perusteella tiedostamatta
luoda kielelle sen sadannonmukaisuudet. (Mitchell & Myles, 1998, 26.) Krashenin
(1985) luoma teoria on ensimmdinen mittava ja yhtendinen toisen kielen oppi-
mista kuvaava teoria (Sajavaara, 1999, 87). Krashen kuvaa kielen oppimista vii-
den eri hypoteesin kautta: omaksuminen-oppiminen, tarkkailu, luonnollinen jar-

jestys, syote ja affektiivinen suodatin. Omaksumisen ja oppimisen hypoteesin



24

mukaan oppiminen ja omaksuminen ovat erillisid prosesseja. Tarkkailun hypo-
teesi perustuu siihen, ettd kun oppijalla on opiskelun myotd hallussaan tarpeeksi
tietoa, han pystyy tekeméddn havaintoja kielestd. Luonnollisen jdrjestyksen hypo-
teesilla Krashen on kuvannut sitd, kuinka kieltd omaksutaan ennustettujen saan-
tojen mukaisesti, jolloin tietyt kielen rakenteet tulevat luonnollisesti aikaisemmin
kuin toiset. Syotteen hypoteesi tarkoittaa huoltajan puheen muokkautumista sille
tasolle, missd opitun kielen oppiminen on silld hetkelld. Lisdksi erilaiset affektii-
viset tekijit muodostavat suodattimen, joka madrittdd sen mikd kieliaines on
merkittavdd. (Mitchell & Myles, 2002, 35-39; Sajavaara, 1999, 87) Sosiaalisten toi-
sen kielen oppimisen teorioista merkittivimpéana pidetddn Schumannin luomaa
teoriaa (Sajavaara, 1999, 87). Sen perustana on ympariston vaikutus: kielen oppi-
miseen vaikuttajana on akkulturaation eli kulttuuriin sopeutumisen aste (Mit-
chelll & Myles, 1998, 39). Merkittavin kritiikki t4td teoriaa kohtaan on se, ettd se
ei selitd milldadn tavalla sitd, kuinka kielenoppijan kielen eri muodot kehittyvat
(Sajavaara, 1999, 87). Interaktiivisten teorioiden pohjana voidaan pitdd Vygotskyn
teoriaa. Sen mukaan oppimisen perustana on vuorovaikutus osaavampien kie-
lenosaajien kanssa. (Sajavaara, 1999, 87.) Interaktiivinen toisen kielen oppimista
koskeva tutkimus on keskittynyt siihen, millaista kielenoppijoiden puhe tois-
tensa ja syntyperdisten puhujien kanssa on ja miten ndmé vuorovaikutustavat
nadkyvit ja ilmentdvit kielenoppimisen prosessissa. Tutkimus keskittyy siihen,
millaisia muokkauksia puheessa tapahtuu, jotta ymmarrettdvyys on turvattu.

(Suni, 2008, 16.)

3.5 Monet kielet ja kulttuurit koulussa

Kieli on merkittdvd osa identiteettid. Kielten merkitys identiteetin kannalta ko-
rostuu erityisesti silloin, kun kielen puhuja eldi erilldan alkuperdisestd kielelli-
sestd ja kulttuurisesta ympdristostdan. Maahanmuuttajat eldvit yhteiskunnassa,
jossa heitd ymparoi enemmistokieli ja ~kulttuuri. Téssd on vaarana, ettd heidan
oikeus omaan kieleen ja kulttuuriin saattavat rajoittua. (Iskanius, 2006, 61.) Maa-

hanmuuttajille oman didinkielen merkitys on edustaa omia juuria ja jatkuvuutta.
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Oma didinkieli saattaa pitdd siteitd omaan kotimaahan ja kulttuuriin. Maahan-
muuttajataustaiset lapset kdyttaviat omaa didinkieltd sosiaalisessa kanssakdymi-
sessd vanhempien ja sukulaisten kanssa, joten sen merkitys on myos kasvatuk-
sellinen ja tirked sukupolvia yhdistéva tekija. Aidinkielen osaaminen mahdollis-
taa myos sen, ettd henkilon on helppo mythemmin palata omaan kotimaahansa,
jos olosuhteet sen sallivat. Onkin perusteltua, ettd maahanmuuttajien dgidinkielid
tulisi suojella ja didinkieli voidaan ndhdéd osana ihmisen perusoikeuksia. (Ma-
keld, 2007, 14.)

Opettajalla on suuri vastuu siind, miten he ottavat huomioon moninaisuu-
den omassa opetuksessaan ja tuovat sen kdaytantoon. Monikulttuurisessa ja mo-
nikielisessd esiopetuksessa toimineet opettajat antoivat Paavolan (2007, 160) tut-
kimuksen mukaan hyvin myonteisid kasityksid koskien monikulttuurisuutta esi-
opetuksessa. Mielipiteet kuitenkin vaihtelivat, kun keskustelu liitettiin konkreet-
tiseen opetukseen. Vaikka opettajat olivat myonteisid monikulttuurisuutta koh-
taan, he kuvasivat haastatteluissa yksikulttuurista nikemysta opetuksessa, jossa
oppilaan koti- ja kulttuuritaustaa ei ndhty merkityksellisend opetuksen suunnit-
telun kannalta. Opettajat ilmensivit siis haastatteluissa hyvin myonteisté ja yksi-
lollistd kuvaa monikulttuuristen opetuksesta, mutta kuitenkin opetuksessaan
hyodynsivit melko yksioikoisesti kaikille samanlaista opetusta. Hélot ja Laoire
(2011, xi) kuvaavat monikielistd luokkaa ympaéristond, joka antaa useita mahdol-
lisuuksia monikulttuurisuuden rakentamiseen ja kielten oppimiseen. Nama lu-
kuisat mahdollisuudet jadvit kuitenkin usein kdyttamattd, koska niitd ei osata
hyddyntédd. Syynad voi olla heiddan mukaansa esimerkiksi opettajien liian vahai-
nen ymmarrys monikielisyydestd, mutta toisaalta ilmion ymmarrys ei vield riita
sithen, ettd oppilaiden kielellisten resurssien sisdltdma potentiaalia osataan

tuoda osaksi luokkaa.
3.5.1 Monikielisyyden tukeminen ja kielten opetus

Suomessa koulutuksen tavoite maahanmuuttajataustaisten lasten osalta on pyr-
kimys toiminnalliseen kaksikielisyyteen. Toiminnallinen kaksikielisyys tarkoit-
taa tilannetta, jossa kieltd /kielid on mahdollista kdyttda vilineend niin koulutuk-

sessa kuin tyoelamaéssdkin. Toiminnallisen kaksikielisyyden varaan henkil6 voi
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rakentaa uusien taitojen hankkimisen ja vuorovaikutuksen. Toiminnallinen kak-
sikielisyys ei tarkoita tdydellistd kaksikielisyyttd, vaan taitojen taso riippuu eld-
maéntilanteesta, jolloin kielet eriytyvit elaméanalueiden mukaan. Suomessa ei kui-
tenkaan ole tutkittu, kuinka hyvin tama kaksikielisyys toteutuu. Kuitenkin tutki-
mukset ovat osoittaneet, ettd vain kaksi kolmasosaa maahanmuuttajataustaisista
on saavuttanut peruskoulun padittovaiheeseen mennessd sellaisen kielen tason,
ettd on mahdollista jatkaa keskiasteen koulutukseen. (Martin, 1999, 92.)

Kielten oppimisessa opetuksen kautta voidaan erottaa kaksi erilaista nako-
kulmaa: funktionaalinen ja formaali. Funktionaalisessa kielenopetuksessa koros-
tetaan puheen ja kielen kdyttdmistd. Formaali kielenopetus sen sijaan painottaa
kielen sdantojd ja muotojen analyysid. Tahdn ndkokulmaan liittyy myds usein
myos kirjoitetun kielen ensisijaisuus. Ndiden kahden ndkdkulman erot nakyvit
opetuksessa niin, ettd formaalia kielenoppimista mukaileva opetus, deduktiivi-
nen opetustapa, etenee sddntdjen antamisesta kdytantoon soveltamiseen. Funk-
tionaalinen kielenopetus sen sijaan etenee induktiivisten menetelmien kautta,
joka tarkoittaa sdantojen opettelua aineiston ja esimerkkien kautta. (Dufva, 2006,
42))

Kuten alaluvussa 3.2 kuvaan, niin kielid voidaan kuvata toisistaan erillisind
systeemeind, joilla kullakin on oma kielioppi ja erityinen sanasto. Tamé on perin-
teinen kielikdsitys, joka on ohjannut myos kielen opettamista. Kielen oppimisen
tavoitteena onkin ollut pitkddn kielen eri osa-alueiden hallitseminen yhta hyvin,
kuin didinkielenddn kieltd puhuva. Kieli onkin ndyttaytynyt opetuksessa jouk-
kona ulkoa opittavia yksityiskohtia ja sen oppimisessa on painotettu enimmak-
seen kirjoitetun kielen ndkokulmaa. Uudempi tapa ajatella kieltd on kielen néke-
minen yhteisollisend toimintana. Téallaisen kielikdsityksen mukaan kieltd opittai-
siin vuorovaikutuksessa ja ndin pyrittdisiin pddseméddn eroon myos kielen tdy-
dellisen hallitsemisen myytistd. (Dufva & Nikula, 2010.) Suomessa kielten ope-
tuksessa on kuitenkin Halosen (2007) mukaan keskitytty padasiassa muodollisen
kielitaidon hallintaan ja arvioimiseen. Nuorille kielen oppijoille ja kohdekieltd
toisena kielend puhuville kielen merkitys on kuitenkin usein enemmaénkin sosi-
aalinen. Nuoret rakentavat sosiaalista identiteettid ja ovat vuorovaikutuksessa

toistensa kanssa kielen avulla. Erityisesti alakoululaisikdisten lasten on vaikea
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ndhdi kielelle muuta merkitystd kuin sosiaalinen, ja muodollinen kielitaito koe-
taan turhaksi. (Halonen, 2007, 15.) Kielen oppiseen vaikuttava tekijand on tut-
kittu asenteita opittavaa kieltd kohtaan. Motivaatioon vaikuttaa siis se, kuinka
oppija kokee puhutun kielen, sitd puhuvat ihmiset ja kohdemaan kulttuurin. Kie-
len oppimiselle on otollista, jos oppijalla on halu samaistua kohdemaan kieleen.
(Sajavaara, 1999, 92.)

Maahanmuuttajataustaisten suomen kielen osaaminen on edelleen melko
vaihtelevaa ja vaihtelua tapahtuu myos kielen eri osa-alueiden valilld. Tama kay
ilmi esimerkiksi Halosen (2007, 45) tutkimuksesta, jonka kohteena oli kuudes-
luokkalaiset, jotain muuta kuin suomea ensikielenddn puhuvat lapset. Hdan on
toteuttanut heiddn kielitaitoaan koskevan tutkimuksen erillisen Kike-tehtdvéasar-
jan avulla. Tutkimuksessaan hin toteaa, ettd ensinndkin suomen kielen osaami-
sessa on paljon vaihtelua eri henkil6iden vililld. Lisdksi osaamisessa on suuria
vaihteluita yhdelld henkil6ll4 eri kielen osa-alueiden vélilld. Erityisesti kirjoitus-
taidossa, joka on muodollisen kielitaidon ydin, 16ytyi paljon hajontaa ja lisdksi
kirjoitustaito on kaikista osaamisalueista heikoin muuta kuin suomea ensikielena
puhuvilla. Kaikkiaan muuta kuin suomen kieltd puhuvien parjadminen tehtava-
sarjassa oli noin viidenneksen huonompaa kuin suomen kieltd ensikielend puhu-
vien verrokkiryhmalld. (Halonen, 2007, 45.) Tulosten pohjalta olisikin tdarke&dd
kiinnittdd huomiota kielten opetuksessa sosiaalisen ulottuvuuden liséksi siihen,
ettd muodollinen kielitaito kehittyy sosiaalisen kielitaidon ohessa. Molemmat
ndistd taidoista ovat tdrkeitd. Halonen (2007) toteaakin, ettd yhteiskunnassa on
valttdamatonta osata kirjoittamisen taito. Muodollinen kielitaito on valttaméatonta
myos koulutien jatkuvuuden kannalta. (Halonen, 2007, 47.)

Kielen oppimisessa, Suomessakin kadytossd oleva, maksimissaan alakou-
luikdisilla kdytetty menetelméd on kielikylpyopetus. Kielikylpyopetus tarkoittaa
sitd, ettd opettaja kdyttdd opetettavien lasten kanssa vain yhtd kielta. Kielikylpy
on suunnattu yksikielisille oppijoille ja sen tavoitteena on saavuttaa kaksi- tai
monikielisyys. Vaikka opettaja kdyttdd puheessaan vain yhtd kieltd, niin oppi-
lailta ei vaadita samaa, vaan he saavat vapaasti kdyttdd omia kieliddn. Opettaja

kuitenkin pyrkii rohkaisemaan oppilaita opittavan kielen kadyttdmiseen.
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Kielikylpyopetus on suunnattu yli kolmevuotiaille lapsille, joiden ensikie-
len kehittyminen on jo pitkalld. (Bergroth & Bjorkulnd, 2013, 93.) Savijarvi (2011,
215) kuvaa, ettd kielikylpyopetuksessa opettajat voi muokata omaa ilmaisuaan
lasten kanssa sen mukaan, miten lapset tulkitsevat puhetta. Hinen mukaansa
yhteinen ensikieli mahdollistaa myos kielikylpyopetuksessa sen, ettd opettajat ja
vanhemmat voivat olla vuorovaikutuksessa keskenddn vaivatta. Vaikka opetus
tapahtuu kielikylpyopetuksen kielelld, ei vanhemmilta vaadita kielitaitoa. Ti-
lanne onkin erilainen kuin maahanmuuttajataustaisilla perheilld, joiden lapset
ovat suomenkielisessd kielikylpyopetuksessa. Kielikylpy on vapaaehtoinen va-
linta néille perheille. (Savijdrvi, 2011, 215.) Savijdrven (2011) tutkimuksessa esi-
kouluikéisten lasten kielikylpyopetuksesta ilmeni, ettd keskindinen ymmarrys
vuorovaikutuksessa on kielikylvyn perusta. Lapset eivat aluksi ymmartaneet
lainkaan sitd, mitd opettaja puhui. Kuitenkin he ymmarsivit sen, mitd opettaja
tekee ja toimivat sen mukaan ikddn kuin ymmartdisivat puheen. Vastaavasti
opettaja pystyi muokkaamaan omaa toimintaansa sen mukaan, miten lapset rea-
goivat toimintaan. (Savijarvi, 2011, 217.)

Tarkedd on, ettd kiinnitetddn huomiota myos siihen, mikd hy6ty monikie-
listen opetuksessa on. Opetuksen tavoitteena on, ettd oppilas oppii yhden tai
usean kielen niin, ettd pystyy kdyttaméaan niitd niin opiskelussa, kuin tyoeldmas-
sdkin. Kielen osaaminen on tyomarkkinoilla arvokasta, ja monikielisid osaajia tar-
vitaan useissa tyotehtdvissda. Koulun tehtdvdnd onkin auttaa oppilaitaan kasva-
maan kaksi- ja monikielisiksi kansalaisiksi ja arvostamaan kielellistd monimuo-
toisuutta. Monikielisen koulutuksen hyotyna yksikieliseen koulutukseen verrat-
tuna on myo6s korkeampi itsekunnioitus oppilailla, jotka toimivat useammalla

kuin yhdella kielelld. (Wright & Baker, 2017, 77.)
3.5.2 Kielten limittdinen kaytto kouluyhteisdssa

Baker ja Wright (2017, 76) ovat todenneet oppilaiden kielenkaytostda koulussa,
ettd koodinvaihtoa on havaittu kdytettavan puheessa, vaikka kielikdytéanteet luo-
kassa olisivatkin hyvin kielid erottelevia. Heiddn mukaansa oppilaat hyodynta-

védt puheessaan muitakin kielid luokkatilanteissa ilmaistessaan itseddn, vaikka se
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olisi luokan toimintatapoja vastaan. He kuvaavat, ettd tdtd ilmiotd on alettu ym-
madrtdd nykyisin enemman ja sitd kuvataankin nykyddn koodinvaihdon sijaan
uudemmalla translanguaging eli kielten limittdisen kayton, késitteen kautta, jota
kasittelin alaluvussa (3.2).

Uudemmat ajatusmallit oppilaiden kielenkadytosta eivit kuitenkaan aina il-
mene kdytdnnossd. Garcia ja Lin (2017, 126) ehdottavat, ettd kielten limittdisen
kayton (translanguaging) toimimiseen kouluyhteisdssad on yhteydessa se, ettd ka-
sitteelld voidaan ndhdéa olevan kaksi erilaista luonnehdintaa. Kielten limittdinen
kaytto voidaan heiddn mukaansa ndhdéd vahvana tai laimeana. Vahvan kasityk-
sen mukaan ihmiset eivdt puhu eri kielilld, vaan kayttdavat kielirepertuaariaan
valikoiden. Laimean kasityksen mukaan kielet ndhdéddn rajattuina kansallisten ja
valtioiden kielirajoinaan, mutta kuitenkin nditd kielirajoja halutaan pehmentaa.
He maéaérittelevit ettd, monikielisessd opetuksessa on tarkedd ymmartdd kielien
olemassaolo kansallisina ja valtioiden rajoina, mutta silld ei ole tekemistd sen
kanssa, miten eri kielet ilmenevit lasten puheessa. Lapsen kokemus omasta kie-
lestddn ei pohjaudu kielten rajoihin. Todellisen monikielisen kasvatuksen tarkoi-
tuksena on hyviksya kielten rajat, mutta kehittdd oppilaiden kykya kayttad eri
kielid ndiden olemassa olevien rajojen yli. (Garcia & Lin, 2017, 126.)

Opetuksessa kielten limittdinen kdytto voi ilmetd sekd limittdisend ettd rin-
nakkaisena. Limittdisessd kielenkdytossd oppitunnilla voidaan kayttdd toista
kieltda opetuksessa ja toista tehtdvien tekemisestd. Kielten rinnakkaisella kaytolla
taas tarkoitetaan tilannetta, jossa sama asia sanotaan molemmilla eri kielilla.
Tassa kayttotavassa on kuitenkin risking, ettd lapset odottavat mieluummin
oman vahvempana kokemansa kielen kdannostd eivitka opi heikompaa kieltd
niin tehokkaasti. (Mdrd-Miettinen, Palojdrvi & Parvinainen, 2015, 134) Doiz &
Lasagabaster (2017, 173) ovat tutkineet kielten limittdistd kayttod yliopistossa.
Tutkimuksessa transglanguagin ajatukseen perustuvien kadytanteiden kayttami-
nen ei ollut yliopistossa yleistd. Opettajat sallivat oppilaiden didinkielen kaytta-
misen tunneilla joissakin tilanteissa. Suurin osa heistd kuitenkin oli sitd mieltd,
ettd oppilaiden tulisi rajata kielet ja kirjoittaa esimerkiksi esseet tarkasti yhdelld
kielella. Kielten limittdisyys nadyttdytyi oppituntien ulkopuolella, mutta vaikutti

siltd, ettd raja vedettiin tarkasti oppituntien ja muiden tilanteiden vilille.
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Dufvan ja Pietikdisen (2009, 1) mukaan aikaisemmat késitykset kaksi- ja mo-
nikielisyydestd ovat olleet melko negatiivisia koskien kielen oppimista. Naiden
kasityksien mukaan on ajateltu, ettd kaksi- tai monikielinen lapsi ei opi yhtakaan
kieltd kunnolla, vaan kasvaa niin sanotusti puolikieliseksi. Kuitenkin tutkimuk-
set ovat osoittaneet, ettd kaksi- ja monikielisyydestd ei ole haittaa lapselle, vaan
sen on todettu olevan hyodyksi. Tutkimukset ovat osoittaneet esimerkiksi sen,
ettd kaksikieliset lapset ovat selviytyneet paremmin valikoivaa tarkkaavaisuutta
vaativissa tehtdvissd. Lisdksi useamman kielen kédyton on todettu lisddvan kielel-
listd tietoisuutta. (Dufva & Pietikdinen, 2009, 1.) Myos lasten ndkékulma moni-
kielisyys ei ndyttdisi tuottavan haasteita, joka kdy ilmi Mickin (2011, 36) tutki-
muksessa. Hdn on havainnoinut monikielisid lapsia ja todennut, ettd lasten pu-
heessa kielten moninaisuus ei tuottanut mitdan ongelmia. Lapsien puheessa vuo-
rovaikutus tapahtui hanen mukaansa eri kielilld yhta aikaa. Heilld oli kehittynyt
omat strategiat kielten kdyttdmiseen, jos he vain saivat kdyttdd niitd vapaasti.

(Mick, 2011, 36.)
3.5.3 Opetussuunnitelma ja monikielisyys

Kaksikielisyys Suomessa on liitetty pitkddn tilanteeseen, jossa lapsi oppii koto-
naan vanhemmiltaan kaksi kieltd ja kdyttaa niitd. Lisdksi kaksikielisyyden kasite
on mielletty tilanteeseen, jossa kaksikielisen henkilon tulee hallita molemmat kie-
let taydellisesti ja kdyttdd niitd eri tilanteissa yhtd taitavasti, kuin yksikielisena.
Téllainen tilanne on ollut melko harvinainen ja ei siksi ole saanut paljon huo-
miota esimerkiksi opetussuunnitelmassa. Kuitenkin Suomessakin maahanmuu-
ton ja kielimaiseman monipuolistumisen myotd on alettu kiinnittdd yhd enem-
méan huomiota ja kdsitys kaksikielisyydestd on muokkautunut. Nykyadan puhum-
mekin yleisemmin yksiloiden monikielisyydestd kuin ainoastaan kaksikielisyy-
destd. (Mard-Miettinen & Vaarala, 2016, 1.) Paavola (2007) on viitoskirjatutki-
muksessaan tutkinut, miten monikulttuurisuuskasvatus toteutuu pdivikodin
monikulttuurisessa opetusryhmassa. Hanen tutkimuksessaan opettajien haastat-
teluista kdy ilmi, ettd kieli- ja kielikasvatus on koettu vaikeaksi asiaksi késitella.

Kuitenkin opettajien puheessa kielen osaaminen nousi muita aiheita enemmaéan
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esiin, kun he puhuivat oppilaista. Opettajat selittivit paljon esimerkiksi kaytok-
seen liittyvid ongelmia kielitaidon puutteella ja he myo6s luokittelivat oppilai-
tansa suomen kielen osaamisen perusteella. (Paavola, 2007, 118.)

Perusopetuslain mukaan opetuskieli on suomi tai ruotsi. Osa opetuksesta
voidaan antaa my6s muilla kielill, jos oppilaan mahdollisuudet seurata opetusta
eivdt vaarannu. (Perusopetuslaki 21.8.1998/628 §10.) Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (OPH, 2014) mainitaan, ettd perusopetuksessa otetaan
huomioon oppilaiden erilaiset kielelliset valmiudet seka kulttuuritausta seka tue-
taan nditd. Oppilaiden kaksi- ja monikielisyyttd pyritddan edistdiméédn ja siten vah-
vistamaan kielellist4 tietoisuutta sekd metalingvistisid taitoja. Tavoitteena onkin,
ettd oppilaita ohjataan arvostamaan eri kielid ja kulttuureja. (OPH, 2014, 86.)
Opetussuunnitelman (OPH, 2014) mukaan monikielisten oppilaiden osaamia
kielid tulee rohkaista kdyttamaan niin oppitunneilla kuin muussakin koulun toi-
minnassa. Oman didinkielen oppiminen ja kdyttdminen eri oppiaineissa on ope-
tussuunnitelman mukaan tukemassa oppiaineiden sisédllon omaksumista, jolloin
oppilas oppii viestimddn oppiainesisilloistd myos omalla dgidinkielelldan. (OPH,
2014, 90.) Koulun kielitietoinen toimintakulttuuri vaatii sen, ettd koulun johtami-
nen on kielitietoista. T&lloin kielten merkitys kouluissa on ymmaérretty ja toimin-
tatavat yhdessd rakennettu. Kielitietoisessa koulussa oppilaiden omat dgidinkielet
ja kaikki opiskeltavat kielet ndkyvéat koulun arjessa luontevasti. Kieli on oppimi-
sen kannalta tarkein tyovéline ja kieli edelld opetus tehostaa oppimista ja saattaa
tarjota uusia tapoja oppia ja ajatella. (OPH, 2017.)

Opetussuunnitelmassa mainitaan my®os, ettd opetustilanteisiin voidaan si-
sallyttdada myos monikielisyyttd niin, ettd oppilaat ja opettajat voivat kdyttdaa kaik-
kia osaamiaan kielid (OPH, 2014). Maahanmuuttajataustaisten opetuksessa on
otettava huomioon suomen kielen ndyttdaytyminen koulussa monessa eri roo-
lissa. Sen on tiedonvélityksen lisdksi myos opeteltava aine, mutta sen lisdksi
kieltd voidaan kdyttad myos vallankédyton vilineend. Erilaisilla kielellisilla valin-
noilla voidaan ottaa yhteison jdsenid mukaan tai sulkea heidat ulkopuolelle.
Maahanmuuttajataustaisten lasten on vaikea vaikuttaa néihin valintoihin, joten

hédnen eduistaan huolehtiminen on vanhempien, mutta myo6s koulun vastuulla.

(Martin, 1999, 93.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSONGEL-
MAT/-KYSYMYKSET

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden monikielisyys ja erilaiset kielet ndyttaytyvat monikielisen ja -kulttuu-
risen peruskoulun arjessa. Tutkimuksessa tarkastellaan sitd, miten oppilaat ovat
vuorovaikutuksessa keskenddn eri kielilld monikielisessd koulussa ja opettajien
kanssa sekd miten monikielisyys ndkyy opetuksessa. Tutkimus selvittdd myos,

miten opettajat kertovat kokevansa oppilaiden monikielisyyden opetuksessa.

1. Miten turvapaikanhakijataustaisten lasten eri kielet ja monikielisyys nayt-
taytyvat erilaisissa vuorovaikutuksen tilanteissa ja miten opettajat kuvaa-
vat oppilaiden kielten ilmenemistd koulussa?

2. Milld tavoin opettajat kuvailevat monikielisten oppilaiden opettamista?
Millaisia apukeinoja he kdyttavat opetuksessa ja muussa vuorovaikutuk-
sessa oppilaiden kanssa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen ldhestymistapa

Tama tutkimus on luonteeltaan laadullinen. Laadullisessa tutkimuksessa on tyy-
pillistd, ettd tutkimus ei etene tiettyjen vaiheiden kautta, vaan tutkimuksen ai-
kana tutkijan ndkokulmat ja tulkinnat kehittyvit. Laadullista tutkimusta voi-
daankin kuvata prosessina, jossa aineistonkeruun vélineend toimii ihminen. Laa-
dullinen tutkimus vie tutkijan ldhelle tutkittavaa kohdetta ja eri tutkimuksen ele-
menttien muotoutumisen myotd tutkittava ilmio alkaa pikkuhiljaa hahmottua
tutkijalle. (Kiviniemi, 2018; Eskola & Suoranta, 2014, 16.)

Tutkimus on ldhestymistavaltaan etnografinen. Etnografiassa tarkastelun
kohteena on se, mitd ihmisten kdyttaytyminen paljastaa heidédn arjestaan. Etno-
grafisessa ldhestymistavassa on olennaista, ettd tutkija on osallisena tutkittavien
arjessa. Osallisuuden kautta tutkija muodostaa kuvaa siitd, miten tutkittavat
kayttaytyvat arjen eri tilanteissa. (Patton, 2002, 111.) Koulun ja luokan tutkimi-
seen etnografinen ote sopii hyvin silloin, kun halutaan selvittdd arkipdivan ela-
mad tai ihmissuhteita (Aarnos, 2010, 183).

Etnografisessa tutkimuksessa tutkijan pyrkimyksend on luoda ymmarrysta
osallistujien nakokulmasta. Etnografiseen tutkimukseen kuuluukin kenttatyo-
vaihe, jossa tutkijan tarkoituksena on koota aineistoa haastattelujen sekéd obser-
voinnin avulla. (Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen, Saari 1994, 68.) Tdssd tutkimuk-
sessa tutustuimme kahden muun tutkijan kanssa kouluympéristoon, jota emme
etukédteen tunteneet. Tarkoituksena oli luoda ymmarrysta siitd, miten tutkittava
ilmio eli monikielisyys ilmenee tutkimuksen kohteena olleen koulun vuorovai-
kutuksen tilanteissa.

Etnografisessa tutkimuksessa on pidetty tarkednd sitd, ettd tutkija on itse
aktiivinen. Lisdksi kuitenkin tdrkedd on, ettd myos tutkimuksessa osallisena ole-
vien suhtautuminen tutkimukseen on positiivinen. (Eskola & Suoranta, 2014,
106.) Tassd tutkimuksessa oli helppoa keritd aineistoa ja tehdd havaintoja, koska

koulun ilmapiiri oli vastaanottava ja opettajat sekd oppilaat yhteistyokykyisid.
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Opettajat antoivat meille vapaat kddet tehdd suunnittelemaamme opetusta ha-
luamallamme tavalla ja tarpeen tullen toimivat apuna esimerkiksi ryhméan hal-
linnassa. Opettajat myos antoivat kdyntimme jdlkeen positiivista palautetta ja he
kertoivat projektimme antaneen myos heille uutta nikokulmaa opettamiseen.
Lahestymistapana etnografia oli siis tdssd ympéristossd toimiva.

Etnografiselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd tutkittavat toimivat nor-
maalissa jokapdivdisessd ympadristossd ja toimivat toistensa kanssa arjen tilan-
teissa. Yleensd tdllaisessa tutkimuksessa ympadristod ei muuteta tai tutkittavia ei
pyydetd toimimaan ympdaristossd toisin kuin yleensd toimivat. (Madden, 2010,
16.) Tassd tutkimuksessa kuitenkin rikottiin koulun arkea hieman normaalista
poikkeavaksi monialaisen opetuskokeilun myo6td, jotta saatiin kolmen pédivén ai-
kana mahdollisimman hyvin esiin oppilaiden kielenk&yton tilanteita. Opetusko-
keilun ldhtokohtana kuitenkin oli, ettd oppilaat kdyttdisivat kielid omien valinto-
jensa mukaan ilman, ettd heitd ohjattaisiin toimimaan siltd osin tietylld tavalla.
Vaikka opetuskokeilu siis rikkoi oppilaiden arjen rutiineja, niin se antoi tietoa
heidédn tavoistaan kayttdd kielid vuorovaikutustilanteissa. Oppilaat olivat innok-
kaasti mukana kokeilussa, johon saattoi osaltaan vaikuttaa myos se, ettd poik-
kesimme tavallisesta koulun aherruksesta ja olimme heille uusia opettajia, mika
jo itsessddn innosti heitd heti tulostamme alkaen. Tdssad tutkimuksessa on tiedos-
tettu, ettd ldhtokohdat meiddn opetuksessamme ja koulun omien opettajien arki-
sessa opetuksessa olivatkin hiukan erilaisia. Opetuksemme erosi niin paljon kou-
lun normaalista arjesta, joten aineistosta ilmi tulleita havaintoja oppilaiden kiel-
ten ilmenemisestd ei voida suoraan yleistdd sithen, miten kielet ilmenevit koulun
arkisessa aherruksessa ja omien opettajien tunneilla. Aineiston kannalta kuiten-
kin on positiivista, ettd saimme oppilaat innostumaan ja osallistumaan, jolloin
kielenkdyton tilanteita syntyi enemman verrattuna siihen, ettd oppilaat olisivat
olleet passiivisia.

Tutkimusaineistoa kerdttiin monessa eri muodossa. Etnografisessa tutki-
muksessa tutkija toimii aktiivisessa roolissa seké toimii vuorovaikutuksessa tut-
kittavien kanssa (Syrjdld ym., 1994, 78). Aineisto on keritty kolmen pdivan ajan
opetuskokeilun avulla, jossa me kaikki kolme tutkijaa toimimme opettajina. Ai-

neiston keruu on tapahtunut siis tdysin osallistuvasti observoiden. Siksi onkin
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perusteltua kayttdd juuri etnografiaa lahestymistapana tdhdn tutkimukseen. Ta-
maén tutkimuksen puitteissa meilld ei ollut mahdollisuutta tehdd kolmea paivaa
pidempadd observointia, joten haastattelujen avulla pyrimme tdydentdmé&an omia
havaintojamme, jotta saisimme mahdollisimman laajan késityksen aiheesta.

Etnografisessa tutkimuksessa tyypillistd on, ettd tutkimustehtdva jasentyy
myohemmin tutkimusprosessin aikana. Aineistoa voi kerdtd melko viéljin tutki-
mustehtdvin, vaikka tdrkedd on myos jonkinlaisen tutkimussuunnitelman val-
misteleminen ennen kentille menoa. (Syrjdld ym., 1994, 80.) Tassd tutkimuksessa
tutkimustehtédva oli ennen kentédlle menoa hyvin vilja. Tutkimustehtdvd muut-
tuikin tutkimuksen edetessd paljon ja selkiytyi vasta aineistonhankinnan jalkeen
prosessin mennessd eteenpdin. Tama mahdollisti sen, ettd omat ennakkokasityk-
set eivdt ohjanneet aineiston keruuta, vaan kentillad tehtyjd havaintoja ja haastat-
teluja on ldhestytty mahdollisimman objektiivisesti. Toisaalta on myds mahdol-
lista, ettd tarkempi etukdteen hankittu tieto aiheesta olisi voinut auttaa kiinnitta-
méaan huomiota juuri tutkimustehtdvan suuntaisiin asioihin.

Kuten laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd, niin myos etnografinen tut-
kimus etenee empiirisestd tiedosta kohti teoriaa, ei pdinvastoin. Aineiston perus-
teella etnografinen tutkimus ldhestyy teoreettisia ongelmia. Etnografisessa tutki-
muksessa tulokset tulevat siis induktiivisen pdéttelyn kautta. (Blommaert & Jie,

2010, 12.)

5.2 Jag bor i Oravais -hanke ja tutkimuseen osallistujat

Tama tutkimus on osa Jag bor i Oravais -hanketta, joka tutkii monipuolisesti tur-
vapaikanhakijoiden kotoutumista ruotsinkieliselld alueella Pohjanmaalla. Tutki-
musta tehdddn etnografisesti ja siihen osallistuvat myts maahanmuuttajien
kanssa pdivittdin tyoskentelevit opettajat ja viranomaiset. Hanke toteutetaan
vuosina 2015- 2018 ja sitd rahoittaa Svenska kulturfonden ja Jyviaskyldn yliopisto.
Hanke keskittyy ldhinnd aikuisiin maahanmuuttajiin, mutta myos heidédn lapsi-

aan ja maahan yksin tulleita nuoria tutkitaan.
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Syksylld 2017 aloitimme kahden muun luokanopettaja opiskelijan kanssa
tekemddn Pro gradu -tutkielmiamme hankkeen puitteissa. Toteutimme aineis-
tonkeruun yhdessd tiimietnografisesti opetuskokeiluna Voyrin kunnassa Ora-
vaisten suomenkielisessd koulussa. Tutkimustehtdvamme vastasivat hankkeelle
asetettuihin tavoitteisiin vastata kysymyksiin: Miten turvapaikanhakijat nakevit
kielenopetuksen? ja Millaiset opetustavat tukevat turvapaikanhakijoiden tar-
peita? Hanke tutkii myos ruotsin ja muiden kielien roolia kotoutumisprosessissa
ja myods me olemme keskittyneet ndihin teemoihin. (Soveltavan kielentutkimuk-
sen keskus, 2018)

Oravaisten vastaanottokeskus perustettiin 1991 ja sinne mahtuu kerralla
noin 275 turvapaikanhakijaa. Vastaanottokeskus on jaettu kolmeen yksikkoon,
joista kaksi on tarkoitettu aikuisille ja yksi ilman huoltajaa tulleille alaikiisille
lapsille. Yksikot toimivat Oravaisissa, Voyrilld ja Pietarsaaressa. Vastaanottokes-
kuksen tavoitteena on tukea maahanmuuttajan arkea ennen turvapaikkapaatok-
sen saantia ja sen toimintaa hallinnoi Voyrin kunta ja rahoittaa Maahanmuutto-
virasto. (Vora, 2018.)

Tamdn tutkimuksen kohteena ollut koulu sijaitsee Pohjanmaalla, ruotsin-
kieliselld alueella. Tutkimushetkelld oppilaita suomenkielisen koulun puolella
oli 29, joista yhtd oppilasta lukuun ottamatta kaikki olivat turvapaikanhakija-
taustaisten vanhempien lapsia. Ndistd turvapaikanhakijataustaisten lasten van-
hemmista kenelldk&dn ei ollut turvapaikkapdatostda. Oppilaista yhden ei-turva-
paikkahakijataustaisen lapsen syntyméamaa oli Suomi, mutta hdnenkin didinkie-
lensd oli muu kuin suomi. Lopuilla oppilaista oli monia eri kulttuuri- ja kielitaus-
toja. Koulu on suomenkielinen ja sen virallisena opetuskielend on suomi. Sa-
massa rakennuksessa toimii my9s ruotsinkielinen koulu, joten vilitunnit ja ruo-
kailut olivat yhteisid molemmille kouluille. Koulussa jdrjestettiin virallisesti pe-
rusopetusta sekd perusopetukseen valmistavaa opetusta. Valmistavaan opetuk-
seen osallistui virallisesti kuusi oppilaista. Oppilaat olivat kuitenkin sijoitettu
ikdtasoansa vastaaviin ryhmiin, jolloin opetus oli kdytannossa kaikille ryhméan
henkiloille samaa. Oppilaat olivat 6 - 14 vuotiaita. Koulu valikoitui tutkimuksen

kohteeksi, koska se oli Jag bor i Oravais - hankkeen yhteistyckoulu.
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Téssd tutkimuksessa koulun pienen koon vuoksi oli mahdollista ottaa koko
koulu mukaan tutkimukseen, miki oli tutkimuksen kannalta tarkoituksenmu-
kaista, koska kiinnostuksen kohteena oli koko kouluyhteis6 yksildiden sijaan.
Oppilaiden lisdksi tutkimusta varten haastateltiin koulun opettajat, joita oli yh-
teensd kuusi ja joista yksi toimi my6s koulun rehtorina. Tutkimukseen osallistu-

neiden opettajien idt ja opetuskokemuksen pituus vaihtelivat.

5.3 Aineiston keruu

Aineistoa kerdttiin lokakuussa kolmen pdivan ajan, ja se keréttin yhdessa kahden
muun opinndytetyotd tekevan ja yhden hankkeen tutkijan kanssa. Aineisto on
kerdtty itse suunnittelemamme monialaisen opetuskokeilun aikana sekd haastat-
telemalla opettajia. Opetuskokeilun ldhtokohtana oli toiminnallisuus. Tarkoitus
oli, ettd toiminnalliset aktiviteetit (ks. taulukko 1), toisivat mahdollisimman hy-
vin esiin oppilaiden tavat olla vuorovaikutuksessa keskenddn ja opettajien

kanssa eri kielill&.

Taulukko 1: Kuvaus opetuskokeilusta.

Aktiviteetti Tavoite Miten toimitaan/mitd tehdaan?
Opettajien Tutustutaan opettajiin Oppilaat saavat arvata kuka opettajista on
esittely, ar- kuka kuvien perusteella.
vausleikki
Etsintéleikki Tutustutaan muiden ryhmien | Opettajat sanovat jonkin ystavékirjan osa-
oppilaisiin paremmin, ryh- alueen ja oppilaat etsivat jonkun jolla on
méytyminen sama asia kirjattuna kuin héanelld. Voidaan
esittdd jatkokysymyksid, joista keskustel-
laan parin kanssa.
Nonverbaali- | Oman asian vélittdminen non- | Oppilas tayttdd ihmishahmon toisen ku-
nen piirustus- | verbaalisti, eleiden ja ilmeiden | vaillessa sitd ilmeiden ja eleiden avulla.
tehtava tulkitseminen Vaihdetaan vuoroja. Oppilaat vertailevat
tuotoksiaan.
Arvoituksen | Motivointi, pelillisyyden luo- | Oppilaille kerrotaan Leasta, joka on unoh-
alustus minen, ongelmanratkaisu, jan- | tanut kotikaupunkinsa nimen ja etsii sita.
nityksen luominen Lapset saavat auttaa hdntd sen muistami-
sessa tekemilld tehtdvid, joista saavat kir-
jaimia.
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Aiheeseen joh- | Paastd kiinni késitteeseen Lea kertoo kodistaan, jonka oppilaat sitten
datteleva teh- | koti(virittdydytddn aiheeseen), | piirtdvit.
tava kuullunymmartaminen, kuul-

lusta piirtdminen, koti-sanas-

ton opettelua/kertaamista
Suunnitelman | Tehtdvénjako, kodin hahmot- | Oppilaat hahmottelevat kodin pienoismal-
tekeminen taminen, ryhmatyotaidot lia ensin paperille yhdessa.

Kodin pienois-
mallin askar-
telu

Yhteistyon ja kommunikoin-
nin harjoittelu, muiden kuun-
teleminen ja itsensd ilmaisemi-
nen, kulttuurinen ilmaisu

Oppilaat luovat ryhmissa kodin annetulle
alustalle. Oppilaat saavat vapaat kiddet to-
teutukseen, mutta materiaalia ja kodin si-
sdltojd on rajattu

Adnimaailman | TVT-taitojen harjaannuttami- | Oppilaat luovat d4nimaailman kotiinsa
luominen (li- | nen, itseilmaisu musikaalisten | iPadeilla Garagebandilla.
sdtehtdva) vilineiden kautta
Kotien esittely | Imaisu, oman tyon esittely, Oppilaat esittelevit toisilleen kotejansa
ndkemysten jakaminen, omien | vuorotellen (Ryhma 1 esittelee ja ryhma 2
kasityksien mahdollinen laa- | katsoo. Vaihdetaan.).
jentaminen (millaisia koteja
voi olla...)
Kaupungin Ongelmanratkaisu, yhteistyd | Oppilaat ratkaisevat arvoituksen kokoa-
kokoaminen muiden ryhmien kanssa, kom- | malla pienoismalleistaan palapelin tavoin
munikoinnin harjoittelu, arvoi- | kaupungin.
tuksen ratkaiseminen
Diplominjako- | Projektin lopetus Jaetaan oppilaille diplomit projektiin osal-
tilaisuus listumisesta.

Opetuskokeilussa koulu jaettiin kahteen ryhmaééan niin, ettd 1 - 4 luokkalaiset toi-

mivat yhdessd ryhmdssd ja 5 - 6 luokkalaiset toisessa. Pyrimme ryhmien muo-

dostamisella luomaan yhteisollisyyttd kouluun tekemdttd kuitenkaan liian suu-

ria tasoeroja oppilaiden kesken. Opetuskokeiluun kuului tutustumisosio, jonka

jalkeen alkoi kaksi pdivad kestanyt projekti. Opetuskokeilu oli tarinallinen ja sen

tarkoituksena oli pienempien aktiviteettien kautta padstd kohti suuremman ar-

voituksen ratkaisemista. Taustalla kulkevan arvoituksen tavoitteena oli myds

motivoida oppilaat pienempien aktiviteettien osallistumiseen. Taustalla kulke-

van arvoituksen kehyskertomuksena projektissa oli Leea-lumiukon tarina, jossa

lumiukko oli hukannut oman kotikaupunkinsa nimen. Oppilaat valjastettiin
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Leea-lumiukolle apureiksi ja jokaisesta suoritetuista aktiviteeteista oppilaat sai-
vat ryhmaéna yhteisesti yhden kirjaimen. Projektin lopuksi oppilaat kokosivat ke-
radmansa kirjaimet yhteen ja ratkaisivat yhdessad kaupungin nimen “talvi kylad”.

Etnografisessa tutkimuksessa on tyypillistd se, ettd aineistoa kerdtdan yli
tarpeen. Tyypillisimmit aineistonkeruumenetelmét ovat havainnointi, kentta-
muistiinpanot ja haastattelu, mutta materiaalia kertyy yleensd muillakin tavoilla,
kuten kirjallisten dokumenttien muodossa. (Syrjdlda ym., 1994, 84) Tassa tutki-
muksessa materiaalia oli lopulta melko paljon, joten tarkempaa analyysid varten
olen valinnut tutkimuksen kannalta merkittavimmat. Syrjaldinen (1994) toteaa,
ettd kaikki kentéaltd kerdtty materiaali ei ole sama asia kuin aineisto, vaan ainoas-
taan dokumentaarista materiaalia. Tdstd materiaalista vasta analyysin kautta
muodostuu lopullinen aineisto. Tamén tutkimuksen aineiston analyysi on tehty
monialaisen opetuskokeilun havainnoinnista, haastatteluista sekd ennakkoon
teetetystd ystdvidkirja tehtdavastd. Loput tuotoksista tulevat tuloksissa ilmi 1&-
hinnd niistd tehtyjen havaintojen myotd. Taulukossa 2 on kuvattu tarkemmin,

mitd kaikkea materiaalia opetuskokeilun aikana kerattiin.

Taulukko 2: Tutkimuksen aineisto kokonaisuudessaan.

Materiaali Kuvaus Kpl
maara

Ystavankirjat (en- Oppilaat tayttivat itsestddn ystavakirjan sivun. Ystava- | 25

nakkotehtdva) kirjan sivuja oli kahdenlaisia. Toinen oli suunnattu 4.-6.-

luokkalaisille ja toinen 1.-3.-luokkalaisille. Myos me tut-
kijat tdiytimme itsestimme vastaavanlaiset sivut ennen
projektin alkua, jotta oppilaat saavat lukea ne ennen saa-
pumistamme kouluun.

Kuvat Kuvamateriaalia kerittiin projektin aikana. Kuvissa on
projektin eri vaiheita ja lasten tyoskentelya.

Haastattelut Haastattelut tehtiin projektin aikana. Haastattelut ovat | 6
yksilohaastatteluja. Rehtorin haastattelu on tehty yh-
dessa kaikkien tutkijoiden kanssa.

observointipdiva- Observointipdivikirjaa on kerétty koko projektin ajan. 1
kirja Kaikki kolme tutkijaa ovat kirjoittaneet samaan doku-
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menttiin ajatuksia opetuskokeilusta ja tekemistd huomi-
oista. Pdivéakirjasta selvidd monipuolisesti, mitd havain-
toja on tehty oppilaista ja opetuksesta ylipaataan.

Suunnitelmat

Oppilaat tekivit ryhmissd suunnitelmat, joiden mukaan
oli tarkoitus rakentaa kenkilaatikkotaloa. Oppilaat ku-
vasivat seka kirjallisesti ettd visuaalisesti suunnitelmiaan
yhteiselle paperille.

Talopiirrokset

Oppilaat piirsivét valmiille talopohjalle kertomuksen
pohjalta, miltd Leean talo naytti. Oppilaille oli kuvailtu
talon huonekaluja, asukkaita sekd vareja. Oppilaiden
piirrosten pohjalta voidaan pédtelld, kuinka hyvin he
ovat ymmartidneet ja muistavat tarinan.

28

Ihmishahmot

Oppilaat vérittivat ihmishahmoja toistensa sanattomien
ohjeiden mukaan. Hahmoja oli kahta eri mallia, nainen
ja mies. Oppilaiden varittamistda hahmoista voidaan
saada selville, kuinka hyvin he ovat saaneet viestinsa pe-
rille ja ymmarténeet toisiansa kayttden vai elekieltd ja
mimiikkaa.
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Adnite

Adénite kisittdad oppilaiden keskustelua heidén esitelles-
sddn pienoismallikotejaan toisillensa. Aénitteestd voi
kuulla, mit4 kielid oppilaat ja opettajat tunnin aikana
kdyttavit, ja miten oppilaat sanallistavat toitdnsa. Adnite
kestdd 14 minuuttia.

Videot

Videot on kuvattu viimeisen projektipdivén aikana ja
niissd oppilaat kertovat, mitd ovat pienoismalleihinsa as-
karrelleet. Videoilta voi kuulla oppilaiden kielten kayt-
tod ja miten he sanallistavat tekemé&nsa. Video materiaali
auttaa hahmottamaan, mit4 asioita kodeissa on. Videoita
on 5-10 minuutin verran.

5.3.1 Haastattelut

Haastattelu on tiedonkeruumuotona yksi kdytetyimmistd ja se onkin sopiva tie-

donkeruumenetelmé hyvin erilaisiinkin tutkimuksiin. Haastattelututkimus na-

kee ihmisen subjektina, jolloin hdn voi tuoda itseddn koskevia asioita vapaasti

esille. Ihminen siis luo haastattelussa merkityksid aktiivisesti. Haastattelun etuna
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on se, ettd siind voidaan selventdd vastauksia ja saada syvempad tietoa tutkitta-
vasta aiheesta. (Hirsijarvi & Hurme, 2000, 35.)

Tassd tutkimuksessa haastateltuja opettajia oli yhteensd kuusi, joista yksi
toimi my06s koulun rehtorina. Kaikki opettajien haastattelut toteutettiin koko-
naan suomeksi lukuun ottamatta yhtd haastattelua, joka toteutettiin kokonaan
ruotsiksi. Haastattelut olivat puolistrukturoituja teemahaastatteluja, ja ne nau-
hoitettiin. Teemahaastattelun maéritelméa tarkoittaa Hirsijarven ja Hurmeen
(2000) mukaan sitd, ettd haastattelu etenee tiettyjen teemojen mukaisesti. Puo-
listrukturoitu teemahaastattelu eroaa tavallisesta puolistrukturoidusta haastatte-
lusta siten, ettd teemahaastattelussa ei ole valmiita sanatarkkoja kysymysmuo-
toja. Se ei kuitenkaan ole yhtad vapaa keskustelu tai kuten syvahaastattelu. Tassd
tutkimuksessa oli tdarkedd, ettd olimme etukdteen miettineet teemat (ks. liite 1),
joiden mukaan haastattelut etenivét, koska haastattelijoina toimi useita eri haas-
tattelijoita. Ilman haastattelurunkoa olisi ollut vaarana, ettd eri tutkijat kdyvat
tutkittavien kanssa ldpi aivan eri teemoja, jolloin myos aineisto olisi ollut melko
hajanaista.

Rehtorin haastattelu on toteutettu ryhmaéssd muiden tutkijoiden kanssa ja
haastattelu on muihin haastatteluihin verrattuna hieman vapaamuotoisempi ja
sisdltdd enemmadn vapaata keskustelua teemahaastattelurungon ohi. Jokainen
meistd toteutti haastatteluja, joten haastattelut etenevit hiukan eri tavalla haas-
tateltavan ja haastattelijan mukaan. Kuitenkin jokainen haastattelu pitda sisal-
ladn samat teemat, jotka ennalta olimme sopineet.

Yksi haastattelun merkityksellisimmistd asioista on luottamuksen saavutta-
minen haastateltavan kanssa. Haastattelijan rooli onkin olla osana vuorovaiku-
tusta (Eskola & Suoranta, 2014, 94; Tolonen & Palmu, 2007, 100). Blommaert ja Jie
(2010) toteavat, ettd haastatteluissa haastattelijan ei tulisi ottaa vahvaa haastatte-
lijan roolia, koska silloin my6s haastateltava alkaa kayttaytya tietylld tavalla. Tal-
16in haastateltava yleensd vastaa kysymyksiin lyhyesti ja pyrkii padseméddn no-
peasti kohti seuraavaa kysymysta. Sen sijaan, ettd pyritdan kdayttaytymadan haas-
tattelumaisesti niin tulisi pyrkid siihen, ettd haastattelu olisi mahdollisimman 1&-

helld luonnollista keskustelua, vaikka keskustelun teemat ovatkin ennalta mietit-
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tyjd. (Blommaert & Jie, 2010, 44; Hirsijarvi & Hurme, 2000, 94.) Taman tutkimuk-
sen haastatteluissa kokemattomuutemme tutkijoina ja haastattelijoina saattoi
vaikuttaa haastattelujen kulkuun. Pyrimme mahdollisimman vapaamuotoiseen
haastattelutilanteeseen, joka etenisi tiettyjen etukédteen mietittyjen teemojen mu-
kaan, mutta antaisi kuitenkin tilaa vapaalle keskustelulle sen mukaan, mitd haas-
tateltujen kerronnasta nousisi esiin. Lopulta osa haastatteluista kuitenkin eteni
melko strukturoidusti kysymysten mukaan, koska emme vélttamaéttda osanneet
tilanteessa tarttua haastateltujen pointteihin ja tehda oikeanlaisia jatkokysymyk-
sid. Haastateltavat kertoivat kuitenkin oma-aloitteisestikin melko kattavasti ky-
sytyistd teemoista, ja haastatteluaineisto olikin kaikesta huolimatta kattava.

Ennen haastattelua haastatelluille on selvitetty, mihin he ovat osallistu-
massa. Haastattelut ovat olleet kaikille osallistujille vapaaehtoista. (Eskola & Suo-
ranta, 2014, 94.) Tassd tutkimuksessa olimme sopineet opetuskokeilusta etuka-
teen yhteistyokoulun kanssa, mutta pyysimme opettajia haastateltaviksi vasta
koululle tulon jdlkeen. Opettajat olivat kuitenkin helposti suostuvaisia osallistu-
maan tutkimukseen haastattelun muodossa.

Etnografinen haastattelu on tiukkojen méaéritelmien mukaan kenttétyon yh-
teydessd tehtyd, jossa haastattelu perustuu tuttuuteen, lasndoloon ja tutkimus-
suhteen laatuun. Koska haastattelu tapahtuu tutkimuksen kenttdtyon yhtey-
dessd, niin se saattaa sisdltdd joitakin aukkoja, kun saatetaan keskustella kentta-
tyon havainnoista ja kokemuksista. Nditd aukkoja tutkija voi kirjoittaa auki. (To-

lonen & Palmu, 2007, 110.)
5.3.2 Havainnointi

Havainnointi, kuten muukin aineisto, on kerdtty yhdessd muiden tutkijoiden
kanssa. Olimme yhdessa kehittdneet kahden pdivan ajalle oppimiskokonaisuu-
den, jonka aikana teimme havaintoja oppilaista ja kouluympdristostd. Aineiston-
keruumatka kesti yhteensd kolme pdivédd, joten yhden pdivan kdytimme havain-
noimalla muutamaa oppituntia ja tutustumalla kouluun. Osallistuvasta obser-
voinnista puhutaan silloin, kun tutkija on fyysisesti lasnd tutkimuskohteessaan.

Tutkijan osallistumisen aste voi olla vaihdella osallistuvassa observoinnissa sen
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mukaan, mikéd aineistonkeruun tarve on. Yleensd kouluetnografiassa tutkija toi-
mii ainakin ensin tarkkailevana, vaikka rooli usein vikisinkin vaihtuu enemmaén
osallistuvaksi tutkimuksen edetessa. (Syrjdla ym., 1994, 84.) Tassa tutkimuksessa
olimme tédysin osallisena havainnoitavien toiminnassa ja toimimme my®os itse
opettajina. Ensimmdisen havainnointipdivan, jolloin meilld ei ollut vield omaa
opetusta, olimme ajatelleet kdyttdd niin, ettd seurailisimme toimintaa sivum-
malta. Kuitenkin melko dkkid roolimme vaihtui tamankin pdivan osalta siihen,
ettd osallistuimme tdysin oppitunteihin avustajan roolissa.

Havainnointi on aina subjektiivista ja sitd ohjaavat tutkijan omat ennakko-
odotukset. Vaikka tutkija pyrkisi toimimaan mahdollisimman objektiivisesti
kentdlld, on oma eldmédnkokemus ja ennakko-odotukset aina vaikuttamassa ha-
vainnointiin. Kahden ihmisen tulkinnat samasta ilmitstd voivat olla hyvinkin
erilaisia. Toisaalta tam& on myos havainnoinnin rikkaus, joka tuo esiin arkield-
mdn moninaisuutta ja tulkintojen runsautta. (Eskola & Suoranta, 2014, 103 - 104.)
Tamaén tutkimuksen havainnot on keritty tiimietnografisesti. Havainnointimate-
riaali keréttiin niin, ettd jokainen meistd teki pdivan mittaan havaintoja, joita kir-
jasimme omaan havaintopdivdkirjaamme ylos. Pdivien pddtteeksi kavimme yh-
dessd lapi nditd tekemidmme havaintoja, jotka kokosimme lopuksi yhdeksi yh-
teiseksi havainnointipdivakirjaksi. Tamadn menetelmén hyoty tutkimuksen kan-
nalta oli se, ettd usein toinen tutkija oli tehnyt havaintoja tilanteista, joita itse ei
ollut huomannut. Lisdksi havainnointimateriaali yhdistdad kaikkien tutkijoiden
havainnot tilanteista, jolloin yhden tutkijan omien ennakkokasitysten vaikutus
tutkimustuloksiin pienenee. Olimme myos jakaneet opetuskokonaisuutta niin,
ettd toimimme vuorotellen opettajina, jolloin muut tutkijat pystyivit keskitty-

mddn havainnointiin paremmin.
5.3.3 Ennakkotehtiva

Ennen tutkimuksen keruumatkalle 1dhtod ldhetimme oppilaille ennakkotehta-
viksi ystaviakirjan sivut (ks. liite 2), jotka olimme itse laatineet. Olimme tehneet
itsestimme my0s sivut, joista oppilaat saivat ennakkokésityksen meistd. Ennak-

kotehtdvan avulla saimme ennakkotietoja oppilaista. Ennakkotehtdvid saimme
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yhteensd 25 kappaletta, joten neljd koulun oppilaista eivét olleet syystd tai toi-
sesta osallistuneet ennakkotehtdvaan. Suurin osa oppilaista on itse kirjannut vas-
taukset kysymyksiin oman kielitaitonsa mukaisesti. Osassa vastauksissa opettaja
on kirjannut oppilaiden sanomat vastaukset tehtdvaan tai tdydentdnyt oppilai-

den vastauksia.

5.4 Aineiston analyysi

Aineiston analyysissd menetelménd kaytin laadullisella sisdllonanalyysilla. Sisél-
lonanalyysi on perusanalyysimenetelmd, jota voidaan kayttda kaikissa laadulli-
sen tutkimuksen perinteissd ja tehdd monenlaista tutkimusta. (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, 103.) Analyysissd aineistoa olen lahestynyt aineistoldhtoisesti. Aineis-
toldhtoisessd analyysissd tutkimusaineistosta pyritddn luomaan teoreettinen ko-
konaisuus ilman, ettd aikaisemmat havainnot, tiedot ja teoriat ilmiostéd vaikutta-
vat analyysiin (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 108). Aineistoldhtoisen analyysin kaytto
on perusteltua erityisesti silloin, kun tarvitaan perustietoa jonkun ilmioén ole-
muksesta (Eskola & Suoranta, 2014, 19). Teoriaohjaava analyysi on menetelmd,
jossa teoria voi toimia apuna analyysissd. Kuitenkaan analyysi ei tdssd menetel-
maéssd pohjaudu tdysin teoriaan. Tédssd aikaisempaa tietoa ei ole tarkoitus testata,
vaan tarkoitus on avata uusia nikemyksid aiheesta. (Tuomi & Sarajdrvi, 2018,
109.) Tutkimuksessa oli tarkoituksenmukaista kadyttdd aineistoldhtoistd analyy-
sid, koska tarkoituksena oli saada perustietoa tutkimuksen kohteena olleesta il-
miostd. Ennen tutkimuskohteeseen menoa ja ennen lopullisen analyysin teke-
mistd olin perehtynyt jonkin verran aihetta kéasittelevaan kirjallisuuteen ja taméan
perusteella muodostanut ennakkokésityksid ilmiostd. Naméad ennakkoon muo-
dostamani kasitykset ja tiedot osaltaan ohjasivat analyysid siten, ettd koodatessa
ennakkotiedot auttoivat tunnistamaan ja nimedmaédn teksteissd ilmenevid tee-
moja. Tutkimus ei siis ole aivan puhtaasti aineistoldhtoistd vaan osin my®0s teo-
riaohjaavaa.

Analyysin aloitin kdymalld huolellisesti ldpi kaiken kerdtyn materiaalin.
Kaikkiaan aineistoa oli paljon ja tdimén tutkimuksen puitteissa ei olisi ollut mah-

dollista tarkastella koko aineistoa, joten koko aineistoon perehtymisen jdlkeen
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valitsin tutkimustehtdvan kannalta merkityksellisimmaét. Analyysiin valitsin
opettajien haastattelut, oppilaiden ystadvéakirjatuotokset ja havaintopdivikirjat.
Aloitin aineiston analyysin litteroimalla opettajille tehdyt haastattelut sanatar-
kasti Microsoft Word -ohjelmalla. Litteroinnin jdlkeen luin jokaisen haastattelun
vield kerran ldpi. Sitten siirsin koko aineiston mukaan lukien haastattelut, ysta-
véakirjat sekd havainnot ATLAS.IT-sisdllonanalyysiohjelmaan, jota kdytin aineis-
ton analyysissa. Haastatteluaineiston analyysin aloitin etsimélld aineistosta sa-
mankaltaisuuksia, eroavaisuuksia ja ilmaisuja, jotka vastaavat tutkimusongel-
maani (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 108-109; Braun & Clarke, 2006, 16). Nditd alku-
perdisid ilmauksia olen nimennyt pelkistetyilld ilmauksilla eli koodeilla. Joiden-
kin alkuperdisten ilmausten kohdalle muodostui useampia pelkistettyjd ilmauk-
sia. Yhteensd pelkistettyjd ilmauksia tuli 48.

Haastatteluaineiston koodaamisen jidlkeen ATLAS.IT-ohjelman toiminto
kokosi kaikki luomani pelkistetyt ilmaukset yhdeksi listaksi, jonka siirsin Micro-
soft Word ohjelmaan ja aloitin pelkistettyjen ilmausten eli koodien ryhmittelyn
taulukkoon. Pelkistettyjen ilmausten ryhmittelyssa eli klusteroinnissa on tarkoi-
tus etsid ilmauksista samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Samaa ilmiota ku-
vaavat késitteet yhdistin tdssd vaiheessa omiksi ryhmikseen. Néistd ryhmistd
muodostui alaluokkia. Nimesin alaluokat aineiston sisdllon mukaan. (Tuomi &
Sarajdrvi, 2018, 124.) Jatkoin aineiston analyysid yhdistamalld néditd alaluokkia
edelleen yldluokiksi, padluokiksi ja lopulta yhdistdviksi luokiksi. Aineistoldhtoi-
sessd analyysissd luokituksien yhdistelemistd ja johtopaddtosten tekemistd kutsu-
taan abstrahoinniksi. Abstrahointia tehddin niin kauan, kun se on aineiston si-
sdllon perusteella mahdollista, jolloin lopulta saadaan vastaus tutkimustehta-
vadn. Taulukossa 4 ndkyy tamén tutkimuksen aineiston abstrahoinnin perus-

teella muodostuneet luokat. (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 112.)



Taulukko 4: Abstrahoinnin perusteella muodostuneet luokat

Yliluokat:

Pailuokat:
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Yhdistava luokka:

-Koulun padkieli suomi
-Suomen kieli oppitunneilla
-Suhtautuminen suomen kie-
leen

Suomen kielen rooli koulussa opettajien
ja oppilaiden mukaan

-motivaatio kielten oppimi-
seen

-rohkea yrittdminen kielen
opiskelussa

Kielten oppiminen

-Aidinkieli osa identiteettii
-Eri kielten ryhmittyminen
-Ilmaisu omalla didinkielelld

Eri didinkielten rooli ja merkitys

-Luonteva kielenvaihto tilan-
teesta riippuen

-Kielten sekoittuminen
-Monikielisen yhteison kiel-
ten sekoittuminen

Oppilaiden monikielisyys

-Opettajien rajallinen kieli-
taito haasteena

-yhteistyd vanhempien
kanssa

Kokemukset opetuksesta

-Englannin kieli apukielend
-Varauksellinen suhtautumi-
nen apukielten kdytt6on
-Apukieleen turvautuminen

Apukielien kayttd

-Kehonkieli apukeinona
-Kuvallinen ilmaisu tukena
-Tulkkaus

Apukeinot monikielisen viestinnédn tukena

Kielten ilmeneminen moni-
kielisessa yhteisossi

Monikielisyys opetuksessa

Jatkoin edelleen kayttamallda ATLAS.IT-ohjelmaa oppilaiden tuotoksien ja

havainnointipdivékirjojen analyysissd. Pyrin 16ytamaan aineistosta tutkimusteh-

tavan mukaisesti samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia aineistoldhtoisesti ja luo-

maan pelkistettyjd ilmauksia hyodyntamalld haastatteluaineistosta syntynyttd

analyysikehikkoa. Ystdvékirjojen ja havainnointipdivéakirjojen analyysissd abst-

rahoinnin vaiheessa jatkoin analyysia siten, ettd sijoitin pelkistetyistd ilmauksista

syntyneet alaluokat haastattelujen analysointivaiheessa syntyneisiin ylaluokkiin.

Havainnointipdivéakirjoista sekd ystdvakirjoista nousi esiin samoja teemoja kuin

haastatteluaineistosta, mutta myos aineistoldhtoisesti ndille aineistoille omanlai-

siaan teemoja.
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Aineiston analyysid voidaan myos jatkaa sen jdlkeen, kun luokittelu on
tehty. Aineiston kvantifioinnissa lasketaan, kuinka monta kertaa sama asia esiin-
tyy aineistossa. (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 120.) Aineiston analyysin jdlkeen halu-
sin vield saada maarillisesti kokonaiskuvan siitd, kuinka montaa eri kielta kou-
lussa puhuttiin ja kuinka monta kertaa ne mainittiin oppilaiden ystavakirjoissa
(ks. taulukko 5 tulosluvussa). Laadulliset aineistot ovat usein sen verran pienid,
ettd niiden madrallinen tarkastelu ei tuo lisdtietoa tai uusia ndkokulmia (Tuomi
& Sarajarvi, 2009, 121). Koska tutkimuksessa selvitettiin koulun monikielistd ym-
péristod, oli mielestdni perusteltua selvittdd myos madrallisesti, mitd kielid kou-

lussa aineiston perusteella kdytetdan.

5.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksessa eettiset ratkaisut ovat yhteydessd niin tutkimuksen laatuun kuin
luotettavuuteenkin. (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 150) Tutkimus voi olla tieteellisesti
luotettava vain, jos siind on noudatettu hyvin tieteellisen kdytannon mukaisia
tapoja. (TENK, 2012, 7) Aarnoksen (2001, 172) mukaan lapsia tutkittaessa on eri-
tyisen tarkedd kiinnittdd huomioon tutkimuksen eettisyyteen koko tutkimuspro-
sessin ajan. On tdrkedd, ettd tutkimuksen aikana tutkija kiinnittdd huomiota sii-
hen, millainen kuva tutkimuksesta lapselle muodostuu. Suunnittelimme opetus-
kokeilun mahdollisimman lapsildhtoiseksi ja pyrimme ottamaan huomioon op-
pilaiden eri kehitysvaiheet koko aineistonkeruun ajan. Oppilaat olivat opetusko-
keilun aikana jaettu ikdtasonsa mukaisiin ryhmiin ja aktiviteetit olivat sellaisia,
ettd kielitaidosta riippumatta jokaisella oli mahdollisuus osallistua. Tarkoitukse-
namme oli, ettd vierailumme jdisi oppilaiden mieleen positiivisena. Pyrimme sii-
hen, ettd aineiston keruun ohella oppilaat saisivat hauskalla tavalla uusia oppi-
miskokemuksia ja voisivat luonnollisesti toimia, kuten arkipdivdisessd toimin-
nassakin toimisivat.

Tdhan tutkimukseen osallistuminen on ollut vapaaehtoista ja tutkittaville
on annettu tietoa siitd, mitd tutkimus koskee (TENK, 2009). Toisaalta aineiston-
keruuvaiheessa tutkimusongelmat eivit olleet vield meille itsellemmeké&an ko-

vin selvid, joten kuvaus tutkimuksesta seka opettajille, ettd oppilaille oli melko
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vélja. Tassd tutkimuksessa on kdytetty osallistuvaa havainnointia yhtend aineis-
tonkeruumenetelména. Tdssd menetelméssd korostuvat usein eettiset kysymyk-
set. Havainnoinnin periaatteena on pidetty sitd, ettd tutkittavat ovat tietoisia
tutkimuksesta ja siitd, ettd ovat havainnoinnin kohteena. Tédssd taas haasteeksi
voi muodostua se, ettd avoin havainnointi saattaa hdiritd tutkimusta ja tutkitta-
vien toimintaa. (Eskola & Suoranta, 2014, 102.) Tamén tutkimuksen eettinen
haaste onkin se, kuinka hyvin oppilaat tiesivit olevansa havainnoinnin koh-
teena ja osana tutkimusta. Kerroimme tutkimuksen aluksi hyvin viljasti oppi-
laille, ettd olemme kerddmadssd aineistoa gradu tutkielmaamme varten. Eettisen
ongelman tuo se, ettd oppilaiden didinkieli ei ollut sama kuin meidén, joten
kaikki eivit valttamattd tdysin ymmartdneet, joko kielestd tai ikdtasosta johtuen,
opetuskokeilun aikana olevansa osana tutkimusta.

Kun tutkimuksessa kisitelldan tietoa, kaksi keskeistid kisitettd ovat luotta-
muksellisuus ja anonymiteetti (Eskola & Suoranta, 1998, 30). Haastateltavien
anonymiteetistd on huolehdittu poistamalla nimet lopullisesta tydstd ja ne on
korvattu koodeilla (H1, H2 jne). Missddn tutkimuksen vaiheessa haastateltujen
nimet eivit ole tulleet julki, vaikka ne ovatkin olleet tutkijan tiedossa. Tutkimus
on toteutettu melko pienelld paikkakunnalla, joka my6s mainitaan tutkimuk-
sessa. Tamad saattaa aiheuttaa eettisen ongelman tutkittavien anonymiteettiin.
Vaikka osallistujien nimid ei ole mainittu niin heiddt on mahdollista tunnistaa
paikkakunnan perusteella.

Tutkimuksessa on huolehdittu ennen tutkimuksen aloittamista hankki-
malla tarvittavat tutkimusluvat (ks. Liite 3) (TENK, 2012). Tassa tutkimuksessa
ei ole kerdtty arkaluontoista tietoa, ja lapsia tutkittiin ryhmé&néa heidédn péaivittdi-
sessd koulutoiminnassa, joten tarvetta vanhemmilta luvan pyytdmiseen ei ollut.
Kirjallinen tutkimuslupa on haettu ja saatu koulun rehtorilta, Voyrin kunnan
opetuspdaillikoltd. Jag bor i Oravais- hankkeen kautta oli lapsien suostumus tut-
kimukseen olemassa entuudestaan. Opettajien haastatteluja ja niiden danitta-
mistd varten luvat pyydettiin ennen haastattelujen alkamista.

Hyvin tieteellisen kdytannon mukaan olen pyrkinyt noudattamaan huo-

lellisuutta ja tarkkuutta koko tutkimusprosessin ajan ja kuvaamaan raportoin-
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nissani mahdollisimman selkeésti sekd rehellisesti tutkimuksen aikana teke-
midni valintoja. Tutkimusraportissa olen pyrkinyt viittaamaan asianmukaisesti

muiden tutkijoiden t6ihin ja tuloksiin. (TENK, 2012.)
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6 TULOKSET

6.1 Eri kielten ilmeneminen monikielisessa kieliyhteisossa

Téssd alaluvussa kuvaan opettajien haastattelujen analyysin perusteella esiin tul-
leiden teemojen avulla sitd, mitd kielid oppilaat kayttavat aktiivisesti kouluyhtei-
sOssd ja millaisessa roolissa kielet nayttaytyviat monikielisessd koulussa opetta-
jien ndkokulmasta. Opettajien haastatteluita taydentavéat opetuskokeilun aikana
tehdystda havaintopdivakirjasta sekd ennakkotehtdvand teetetyista ystdavakirja-
tehtdvistd esiin tulleet teemat. Ndiden aineistojen pohjalta olen muodostanut ko-

konaisuuden, joka kuvaa ilmiota eri ndkokulmista.
6.1.1 Suomen kieli kaikille yhteiseni kielena

Opettajien haastattelujen perusteella tulleet vastaukset suomen kielen roolista
pdivittdisessd vuorovaikutuksessa, opetuksessa ja kaikessa muussa koulun toi-
minnassa olivat samassa linjassa keskenddn. Haastatellut opettajat mainitsivat,
ettd he pyrkiviat puhumaan mahdollisimman paljon suomea oppilaiden kanssa.
Opettajat korostivat suomen kielen merkitystd koulun kielend niin opettajan ja
oppilaan vélisessd kuin oppilaiden vilisessd vuorovaikutuksessa. Oppilaita ke-
hotettiin tai kannustettiin opettajien mukaan kdyttimadan mahdollisimman pal-
jon suomea keskindisessd puheessa, vaikka heilld olisikin ollut jokin muukin yh-
teinen kieli. Opettajat pitivat tarkednd myo0s sitd, ettd oppilaat puhuvat keske-
nddn suomea myos oppituntien ulkopuolella. Opettajahaastatteluista nousi myos
esiin opettajien pyrkimys ohjata oppilaita kdyttdimadan esimerkiksi ruokailussa
ainoastaan suomen kieltd niin opettajien kuin oppilaidenkin kesken. Vaikka suo-
men kielen puhumiseen kannustettiin myds oppituntien ulkopuolella, niin vali-
tunnit olivat kuitenkin sellaista hetkid, jolloin oppilaat saivat vapaasti puhua

mitd kielid halusivat.

“No ensinndkin oppilaiden kanssa kdytetddan, pyritdédn tai ainakin miné pyrin siihen, etta
mini kdytdn ainoastaan suomea.” (H1)
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“Ma4 oon sanonukkin ettd me ollaan suomessa ettd niinku puhutaan téilld suomes suo-
mea ja ettd ruokalassaki ettd ku puhutaan ettd saa puhua ei saa huutaa, mutta saa puhua,
mutta puhutaan suomeksi.” (H3)

“Kylld ma niinku yritdn sitte tai huikin aina ettd puhukaa vaan suomea mutta en ma tosi-
aan niinku kiell4 ettd ei saa puhua niinku valkalla.” (H3)

Opettajien uskomukset kielistd saattavat oppilaiden mahdollisuuksiin olla moni-
kielisessd vuorovaikutuksessa keskenddn, jota osoittavat Ganuza ja Hedman
(2017), jotka ovat tutkineet Ruotsissa toteutettavan oman didinkielen opettajien
kasityksia kielen opetuksesta. Tahdn didinkielen opetukseen osallistuu esimer-
kiksi sellaisia lapsia, joiden vanhemmat puhuvat Somaliaa, mutta lapsen oma
vahvin kieli saattoi olla ruotsi. Tutkimuksen mukaan didinkielenopetuksessa
opettajilla oli tavallista, ettd he haluavat tunneillaan oppilaiden kédyttdvan vain
opetettavaa kieltd, kuten somaliaa. Tutkimuksen havaintojen perusteella oli ta-
vallista, ettd oppilaita nuhdeltiin ruotsin kielen kdyttamisestd ja pyydettiin tois-
tamaan sanottu asia opetettavalla kielelld. Tutkimuksen mukaan opettajilla oli
my0s epdsuoria tapoja puuttua ruotsin kielen kédyttdmiseen, kuten toistamalla
oppilaan sanoman opetettavalla kielelld tai vastaamalla takaisin opeteltavalla
kielelld. (Ganuza & Hedman, 2017 212.) Vaikka tdssa tutkimuksessa tutkimuksen
kohteena ei ollut didinkielen opetus, vaan kyseessa oli oppilaille vieras kieli, niin
tuloksia voidaan jossain méérin verrata tdhdn tutkimukseen. Tamén ja Ganuza
& Hedmanin (2017) tutkimuksen tulokset ovat tdmén tutkimuksen suuntaa an-
tavasti samassa linjassa siind, miten opettajat ndkevat muut kielet suhteessa ope-
tettavaan kieleen. Heidédn tutkimuksessaan opettajat pyrkivit vahvasti siihen,
ettd oppilaat kdyttdvat vain opetettavaa kieltd. Taméd toimintatapa nayttdytyy
myos tdssd tutkimuksessa opettajien haastattelujen mukaan.

Muutaman opettajan ndkemykset suomen kielen asemasta olivat melko
jyrkkid ja he korostivatkin kédyttdvansa vain ja ainoastaan suomen kieltd puhues-
saan oppilaiden kanssa ja pyrkivat myos siihen, ettd oppilaat tekisivat keskendan
samoin. Yhden opettajan haastattelussa kavi ilmi, ettd hdnen mielestdén olisi toi-
vottavaa, ettei oppilaiden omilla didinkielilldi myoskdan avustettaisi oppitun-
neilla esimerkiksi tehtdvien teossa. Muiden kuin suomen kielen kdytto luokassa

oli hdnen mielestddn ongelmallista siksi, ettd oppilaat muilla kielilld avustetta-
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essa saattaisivat kertoa vastauksia toisilleen tai puhua jotain asiaan kuuluma-
tonta. Ndissd tilanteissa opettaja ei voinut ymmartdd oppilaiden puhetta ja koki

tilanteen hankalaksi.

“Mun luokalla se ois toivottavampaa, ettd omalla kielelld ei avustettais, ettd suomea just
puhutaan.” (H3)

”Ja eihdn se nyt mitédén jos sitd omaa kieltd niinku asiansa niinkun keskenénsé puhuvat,
mutta kun se tahtoo menna semmoseksi ldtisemiseksi, ku opettaja ei tiid mitd puhutaan.”
(H2)

“sitdki kuitenkin on ollu etté joku on sitten sanonu ettd tiesitko ettd se puhu tosi rumasti
ettd ku oli puhunu vaikka vendjdi ettd se oli haukkunu [omalla didinkielelldén], ettd koko
koulu peppu ja kaikki muut oppilaat on ihanpepusta ja niinku” (H3)

Opettajien haastatteluista nousi esiin opettajien kokemus siitd, ettd suomen kie-
len oppiminen on kaikista tehokkainta silloin, kun oppilailla ei ole mahdolli-
suutta puhua muita kielid kuin suomea. Ymparistolld oli heiddn mukaansa suuri
merkitys kielen oppimisella, koska oppilaat puhuivat sitd kieltd, mitd heidan ym-
pédristossadn puhuttiin. Yksi opettajista mainitsikin, ettd suomen oppimisen kan-
nalta olisi ihanteellista, ettd luokassa olisi mahdollisimman paljon eri kielid pu-
huvia, jolloin oppilaiden olisi “pakko” puhua suomea, koska eivét voisi turvau-
tua omaan didinkieleensd. Toisaalta erddn opettajan mukaan oppilaan kouluun
sopeutumisen kannalta olisi tiarkedd, ettd hanelld olisi joku, jonka kanssa jutella

ja ilmaista itseddn omalla didinkielelldan.

“Joo, no se on ihannetilannehan olis se luokassa et on mahdollisimman montaa kielts,
ettd ja se suomi olis tavallaan pakosta heidédn yhteinen kielensa” (H1)

“Kylld mé sen oon tosiaan huomannu etta kylld se niinku ettd ne saa puhua kayttaa sitd
omaa kieltd. Ku mulla tosiaa oli se yks poika joka jolla ei ollu niinku ketdd joka puhuu
[samaa &didinkieltd]. Ku huomas etti se oli jotenkin niinku 66 sillle pikkusen ahdistavaa
ettd kun ei ollu niinku kuitenkaan ketdan, joka olis ymmartanyt sitd sitten ihan taysin-
kaan. Ettd kylldhdn se on niinkun on kivempi aina joku kuitenkin. Ettd vaikka puhutaan
suomea ja vaikka osaatki, ni jossei se oo tdysin sun oma didinkieli” (H3)

Opetuskokeilussamme tekemdmme havainnot suomen kielestd oppilaiden ja
opettajan vilisend yhteisend kielend olivat ldhes samassa linjassa sen kanssa, mita
opettajat nostivat esiin haastatteluissa. Opetuskokeilussamme pyrimme anta-
maan kaikki ohjeet suomeksi ja puhumaan lapsille suomeksi ja tdama vaikutti ole-

van heille tuttu kdytanto ja he kayttivatkin meiddn kanssa puhuessaan suomea
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ilman erillistd kehotusta toimia niin. Opettajien haastattelujen ja omien havain-
tojemme ero suomen kielen kadytostd ainoana koulun kielend ndkyi vain muuta-
man oppilaan kohdalla. Luokassa oli muutama englantia didinkielendan puhuva
oppilas, joiden kanssa kommunikointi tapahtui englanniksi esimerkiksi ohjeiden
annon osalta. Havaintojen perusteella emme saaneet selville, kuinka hyvé suo-
men kielen taito ndilld oppilailla oli, vai olivatko he tottuneet kdyttamaan padosin
englantia myos oppitunneilla opettajien kanssa. Ndiden oppilaiden kanssa
omien havaintojeni mukaan emme kéyttdneet lainkaan suomen kielta.
Oppituntien aikana emme puuttuneet tai rajoittaneet millddn tavalla sitd,
mitd kielid oppilaat kayttdisivat keskenddn tyoskennellessddn, vaikka ohjeet an-
noimmekin suomeksi. Suurin osa oppilaista kdytti suomea keskindisessa puhees-
saan, mihin my0s opettajien haastattelujen perusteella oppilaita kannustettiin.
Kuitenkin omien havaintojemme perusteella oppilaiden omat didinkielet nakyi-
vat suomen rinnalla luontevasti oppilaiden keskindisessda puheessa. Suomen kie-
len rooli oli siis vahva, mutta my6s muut kielet saivat suuremman osan vuoro-
vaikutustilanteissa, kuin opettajien haastattelujen perusteella muodostunut kuva

suomen kielen roolista olisi antanut olettaa.

“Kielid kdytettiin ryhmissa sekaisin, vélilld puhuttiin suomea ja vililld englantia, valilld
jotain muuta yhteistd kieltd.” (Havaintopéivakirja)

“Yksi oppilas vaihtoi myos heti henkilokohtaista apua pyytdessddn kielen englanniksi.
Oppilaat keskustelivat ja pyysivét apua toisiltaan omalla kielelldan.” (Havaintopdiva-
kirja)
Suomen kieli toimi oppilaita yhdistdvana tekijand erilaisista kielitaustoista riip-
pumatta. Yksi opettajista toi haastattelussaan ilmi kokemuksensa siitd, ettd suo-
men kielen sanaston on oltava riittdvé, jotta suomen kieltd on mahdollista kayt-

tdd. Hanen mukaansa, kun sanavarasto on riittdvd, alkaa lapsi kayttdd kieltd

ikddn kuin itsestdan.

“No suomea tietysti. Suomi on se kaikille yhteinen kieli mitd ne pyrkii kdytt4a. Eli aika
hyvin kayttavatkin” (H3)

“Sitten vasta kun on riittdva sanavarasto, ni kylla se lapsi rupeaa sitten kdyttiméaan sita
suomen kieltd.” (H6)

Erds opettajista kuvasi suomen kielen merkitystad yhteisend kielend kaikille oppi-

laille ryhmittymisen ja ryhméaytymisen kannalta. Han néki, ettd erityisesti hanen
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opetuksessaan olevat pienemmadt oppilaat ryhmittyvat enemmaénkin siihen ryh-

maéédn jossa ovat, eivitka kieliryhmien mukaan.

“Ettd ei ne ainakaan namd mee kieliryhmittdin eikd mun mielestd kylld ne oo kylld nyt ne
mitd m& mietin noista isommistakaan ettd kylld ne niinku aikalailla sen ryhmaytyy kui-
tenkin aluksi siihen ryhméén jossa ne on. Ja ne on vihén sen kans ja sitten tietysti kuiten-
kin leikkii missd ne asuu niin kuinka ne sitte sielld leikkii kuitenki niinku kesken&nsi ettd
se on vahd sitten. Sitte. Ettd ei ne kylld niinku ainakaan ndd pienet. Pienet.” (H3)

Olen tédssd luvussa kuvannut sitd, kuinka opettajien haastattelujen ja myds omien
havaintojemme perusteella suomen kielen rooli yhteisossa oli hyvin suuri. Opet-
tajat kuvailivat, ettd oppilaat kdyttavat suomen kieltd hyvin ja se oli kdytannossa
ainoa opetuksessa kaytetty kieli. Kuitenkin ennakkotehtdvdnd teettdmissamme
ystdvikirjoissa vain 17/25 oppilaista mainitsi suomen osaamakseen kieleksi,
vaikka olisivatkin kirjoittaneet tehtdvan vastauksetkin suomen kielelld. Havain-
tojemme perusteella kuitenkin oppilaat, vain muutamaa oppilasta lukuun otta-
matta, kaikki puhuivat edes jonkin verran suomea, vaikka taso vaihtelikin suu-
resti. Tdtd voi osaltaan selittdd se, miten oppilaat ymmartavét kielitaidon ja miten
he mielsividt suomen kielen muiden kielten joukossa ystédvékirjaa tayttdessdaan.
Koska oppilaiden kanssa keskusteleminen tapahtui pddasiassa suomeksi, se
tuotti osittain myos haasteita opetuskokeilun aikana, vaikka oppilaat olivatkin
taitavia kdyttdimaan esimerkiksi kehonkieltd verbaalisen viestinndn tukena. Yh-
den opettajan mukaan koulussa kaytetdadan helpotettua suomen kielts eli “mamu-
suomea”. Havaintojemme mukaan opettajat puhuivatkin mahdollisimman sel-
keitd lauseita ja sanoja kdyttden oppilaille. Opetuskokeilun aikana huomasimme,
ettd oma puheemme oppilaille muokkautui yksinkertaisemmaksi, mitd kauem-
min vietimme aikaa oppilaiden kanssa. Opetuskokeilun aluksi puhuimme meille
luontevaa yleiskieltd, mutta opetuksen edetessd havaitsimme, ettd oppilaat ym-
maértdavat paremmin yksinkertaisimpia lauseita ja sanoja. Puheen muokkautumi-
nen tapahtui melko luonnollisesti meilld kaikilla opetuskokeilussa mukana ol-
leilla opettajilla, vaikka emme yhdessd sopineet tai keskustelleen puhetavas-
tamme. Selkokielelld tarkoitetaan kielen muotoa, jota muokataan sisalloltddn, ra-
kenteeltaan ja sanastoltaan yleiskieltd luettavammaksi ja ymmaérrettavammaksi.
Selkokielelle tyypillistd on, etta aiheita kasitellaan hyvin konkreettisella ta-

solla. Selkokielen ja puhutun yleiskielen ero on usein se, ettd puhutussa kielessa
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on tyypillistd keskenjddvat lauseet, tauot ja kieliopillisesti virheelliset ilmaisut.
(Selkokeskus, 2018.) Rehtorin lisdksi muiden opettajien haastattelussa ei mainittu
helpotetun suomen kielen kayttamistd, eikd se vaikuttanutkaan olevan yhteisesti
sovittu tapa toimia oppilaiden kanssa, vaikka kaikki kayttivatkin yksinkertaisia

lauseita ja sanoja.
6.1.2 Kielten oppiminen

Opettajien haastattelujen perusteella oppilailla oli suuri motivaatio oppia suo-
men kieltd. Suomen kielen lisidksi oppilaat opiskelivat my6s englantia ja osa oli
ehtinyt aloittaa my6s ruotsin kielen opiskelun. Yksi haastatelluista opettajista
mainitsi siitd, ettd vaikka oppilaat opiskelevat jo englantia ja suomea, heilld on
suuri into aloittaa ruotsin kielen opiskelu. Han on havainnut, ettd oppilaat ovat
jo ennen ruotsin kielen opiskelun aloittamista omaksuneet kieltd ympaéristostaan.
Tutkimuksen kohteena ollut koulu oli suomenkielinen, joka sijaitsi ruotsinkieli-
sessd kunnassa. Oppilaiden elinymparisto oli siis ruotsinkielinen ja he kuulivat
tatd kieltd myos esimeriksi vilituntisin ja omaksuivat ruotsinkielisen koulun op-

pilaisen kanssa leikkiessddn heidédn kieltaan.

“Mutta kylldhdn ne odottaa sité ettd kylldhén ne on ollu aivan innoissaan nuo mun nelo-
setki ettd ruotsia “vad heter du” “jag heter _” “vad heter dudo” “Miki se dudo on?”(H6)

Kaikkiaan oppilaiden motivaatio kielen oppimiseen oli opettajien haastattelujen
perusteella kaikkien kielten osalta yhtd suuri, eivédtkad oppilaat arvottaneet eri kie-
lid esimerkiksi sen perusteella, mitka kielet tulisivat olemaan heiddn tulevaisuu-
den kannalta hyddyllisid. Kenelldkééan oppilaalla ei ollut tutkimushetkelld turva-
paikkapddtostd, joten he eivit tienneet, saavatko jadda Suomeen ja tulevatko tar-
vitsemaan suomen kieltd jatkossa. Opettajien haastattelujen perusteella tai omien
havaintojemme mukaan oppilaat eivét tuoneet suomen kielen opiskelussa esiin
nditd asioita, vaan olivat kaikkiaan hyvin motivoituneita opiskelemaan ja oppi-
maan kielta.

Opettajien haastattelujen perusteella opettamista ohjasivat kasitykset siitd,
ettd kielet ovat vahvasti toisistaan erillisid. Opettajien haastattelujen perusteella

kavi ilmi, ettd he kokivat kielten oppimisen voi hdiriintyvan muista kielistd. Pit-
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kdnen-Huhta ja Méantyld (2014) ovat tutkimuksessaan saaneet samankaltaisia tu-
loksia, kun he selvittavét sitd, miten opettajat hyodyntdvat oppilaiden erilaisia
kielitaustoja. He mainitsevat tutkimuksessaan, ettd kielten rajoja koskevat kasi-
tykset ovat syville juurtuneita ja perinteiset kasitykset opettajan roolista asian-
tuntijana saattaa vieda tilaa oppilaiden omien kielien hyodyntamiseltd. Kielira-
jojen rikkominen saatetaan nahdd rikkautena, mutta kdytannon toteutus vai-
keana.

Myo6s omissa havainnoissamme oppilaiden motivaatio suomen kielen op-
pimiseen ja ylipddtdan koulun kdymiseen ndyttaytyi korkeana. Motivaation li-
sdksi suomen kielen oppimisessa nikyi se, ettd oppilaat olivat rohkeita ja haluk-
kaita kdyttamdan suomea. Oppilaat pyrkiviat koko opetuksen ajan aktiivisesti

kdyttdimdan suomea puheessaan.
6.1.3 Eri didinkielten ndyttiytyminen ja niiden merkitys yhteisossa

Vaikka suomen kielen rooli oli yhteistssd iso ja kaikkien yhteinen kieli, ndyttay-
tyivat myos oppilaiden omat didinkielet vahvasti arjessa niin opettajien haastat-
telujen perusteella, ettd opetuskokeilussa. Opettajien haastatteluista kavi ilmi,
ettd vaikka opettajat kannustavatkin ja osittain my6s méadradavat suomen kielen
kayttoon, niin he nékivit oppilaiden omien didinkielien merkityksen kuitenkin
tarkednd. He eivit siis pyrkineet rajaamaan niiden kayttod kokonaan pois myos-
kdan koulukontekstissa. Opettajat olivat haastattelujen perusteella yhtd mieltd
siitd, ettd didinkielelld on merkittdva rooli oppilaiden eldmaésséd ja osana heidan
identiteettiddan. Opettajat luonnehtivat haastatteluissa oppilaiden didinkielid sel-
laisina kieling, joilla oppilas voi parhaiten ilmaista itseddn, kun suomen kielen

taito ei ole viela riittava.

“Mika teilld on yleisesti kielipolitiikka ettd et vaikka opetuskieli on suomi mut onks teilld
niinku et ei oo kiellettyy kayttad muita kielia? Ku jostain kuulee sitd et varsinki suomen ja
ruotsin kielisissé ettd suomen puhuminen on ruotsin kielisessd koulussa kielletty.

-No niin mékin oon kuullu. Mutta ei me voida sitd harrastaa koska se on se kieli mitd
lapsi on tottunu kayttdiméan milld se saa itsensd ilmastua. Jos se kielletdan, niin milla se
ilmasee sitte ittensad.” (H6)

Oppilaiden omat didinkielet ndyttaytyivdat koulussa opettajien haastattelujen

mukaan eniten valitunneilla, jossa oppilailla oli vapaat mahdollisuudet kayttaa
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mitd kieltd halusivat. Useat opettajat mainitsivat haastatteluissa, ettd oppilaat
ryhmittyvat usein kielien mukaan. Ryhmittymistd tapahtuu erityisesti silloin,
kun samaa kieltd puhuvat vilitunneilla keskenddn omilla didinkielilldan. Kielten
ryhmittymistd didinkielien mukaan huomattiin tapahtuvan my6s oppitunneilla,
vaikka periaatteessa oppituntien puhekieli olikin suomi ja osalla oppitunneista
oppilailta myos kiellettiin omien didinkielien kdyttaminen. Kielten ryhmittymi-
nen ndhtiin opettajien haastattelujen perusteella sellaisena ilmitn4, joka vahvis-
tui, mitd enemman samaa kieltd puhuvia ryhmaéssé oli. Opettajien haastattelujen
mukaan kielen ryhmittymisessd oli havaittavissa se, ettd oppilaat halusivat myos
“puolustaa” omaa kieliryhmé&dnsa siten, ettd jos muut oppilaat puhuivat omaa
kieltdan, niin sellaisetkin oppilaat aloittivat puhumaan omaa &didinkieltad keske-
nddn, jotka tavallisesti eivit esimerkiksi oppitunneilla sitd tekisi. Kielten ryhmit-
tyminen nédyttaytyi oppilaiden kesken yhteenkuuluvuutta luovana tekijand ja
opettajat mainitsivat, ettd oppilaiden on helppo samaistua samaa kieltd puhuvien

kanssa.

“No kylldhdn, jos saman maan miehié on luokassa, niin kylldhédnse oma didinkieli sitten
on heti niinku kéytdssé, ettd se on just péivittdin niinku lukemattomia kertoja aina.” (H2)

“Ettd nyt kun tuli taas nditd arabipoikia tdnd syksynd uusia ja he puhuu sitd arabiaa niin
sit se on aina, ettd vendjankielisetkin rupes puhumaan venéjaa keskendan.” (H2)

Edes yhtd samaa didinkieltd puhuvan henkilon 16ytymistd pidettiin haastattelu-
jen mukaan tdrkednd, jotta oppilas saisi ilmaistua itsedédn jollekin, ennen kuin op-
pii suomen kieltd. Yksi opettajista kertoi haastattelussa, ettd hanelle didinkielen
tarkeys oppilaan identiteetille oli ndyttdytynyt hianelle konkreettisesti sellaisessa
tilanteessa, jossa oppilaalla ei ollut ollut ketddn, kenen kanssa olisi voinut kes-
kustella ja ilmaista itseddn omalla didinkielelldén. Téllaisen tilanteen opettaja
koki oppilaan kannalta ahdistavana. Paavola (2007) on omassa tutkimuksessaan
tutkinut monikulttuurista esiopetusryhmdd. Han on tuo tutkimuksessaan ha-
vaintojen perusteella esiin sen, ettd myos esiopetusryhmén leikeissd tapahtui
ryhmittymistéd kielten mukaan. Han havaitsi, ettd somalinkieliset lapset ryhmit-
tyivat kielten mukaan ja puhuivat pihaleikeissd omaa kieltansd. Mitd nuorem-

mista oppilaista oli kyse, sitd enemmaén he ryhmittyivét kielen mukaan. Han on
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oppilaiden opettajia haastatellessaan huomannut, ettd opettajat myos puhees-
saan niputtivat samaa kieltd puhuvat omaksi ryhmékseen. (Paavola, 2007, 122.)
Myo0s tdssd tutkimuksessa opettajat puhuivat oppilaista kielten mukaan. Opetta-
jat eivat kuitenkaan maininneet, ettd kielten ryhmittymistd tapahtuisi erityisesti
nuorilla oppilailla. Mydskin omat havaintomme tukivat tata.

Tamdn tutkimuksen kohteena olleessa koulussa kaikki oppilaat olivat yhtd
lukuun ottamatta turvapaikanhakijoiden lapsia. Opettajien haastatteluista kavi
ilmi, ettd omien didinkielien opettaminen on tarkedd myos siksi, ettd oppilaiden
maahan jadmisestd ei ollut varmuutta. Yksi opettajista kuvasi my®os, ettd jos op-
pilaiden didinkieltd ei opeteta, niin se saattaa unohtua, joka taas vaikeuttaa vuo-

rovaikutusta esimerkiksi vanhempien kanssa.

”Et me ei tiedetd jadko he Suomeen. Saako he jadda vai kddnnytetdanko heidat. Ja tottakai
sehdn on heiddn tunnekieli ja didinkieli. Et sitd pitds ehottomasti myoskin tukea sitd &i-
dinkieltd. Eikd pelkéstidn siitd on semmosiakin tapauksia ollu téssi et sitten kun lapset
oppivat hyvin suomen kielen, kayttavit keskenddn suomen kieltd ja vanhemmat eivat
osaa suomea ollenkaan. Niin sitten alkaa et heil on hyvin huono se keskindinen kommu-
nikointi, koska lapset ei enédd osaa sitd didinkieltd niin hyvin. Et siind mielessa se ois hir-
vittavan tirkeetd et se ois myoskin se didinkieltd opetettais.” (H1)

Vaikka opettajat mainitsivat, ettd oppilaiden identiteettien kannalta didinkielet
ovat tdarkeitd, niin toisaalta myos se, ettd luokassa olisi mahdollisimman paljon
eri kielid puhuvia oppilaita ja omia didinkielid puhuttaisiin mahdollisimman va-
hén koettiin positiiviseksi tekijdksi suomen kielen oppimisen kannalta.

Haasteet oman didinkielen kayttamisessa liittyivat opettajien haastattelujen
mukaan siihen, ettd opettajat eiviat ymmartdneet oppilaiden kieltd. Oppitunneilla
saattoi olla tilanteita, joissa oppilas esimerkiksi kiroili omalla didinkielellddn tai
oppilaat haukkuivat toisiaan. Néistd tilanteista saattoi syntya riitoja, joita opetta-
jan oli vaikea selvittdd, koska ei voinut olla varma siitd, kuka puhuu totta. Oppi-
laat saattoivat myos kertoa vastauksia omalla didinkielelldan toisilleen. Tasta
syystd useat opettajat olivat katsoneet helpoimmaksi kieltdd omien didinkielten
puhumisen oppitunneilla. Yksi opettajista kertoi haastattelussa, ettd hin kokee
didinkielen rajoittamisen tarpeelliseksi sellaisissa tilanteissa, kun hdn halusi itse
ymmartdd, mitd luokassa puhutaan. Hiukan vapaammat hetket, kuten piirtami-
nen oli sellaisia tilanteita, jossa hdn koki oppilaiden keskindisen puhumisen

omilla didinkielilldan olevan ok.
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”Siis kylldhdn mé sanon ettd, ettd suomeks tidkko jos mé haluun sen ite ymmartas ja
ndin. Mut jos ne esimerkiks keskustelee kun ne piirtda nii, Nii eihdn se mua haittaa etta
jos ne keskustelee omalla kielelldan” (H5)

Opettajien suhtautuminen ja toiminta oppilaiden omien didinkielien kdyton koh-
dalla nayttdaytyi kaikkiaan melko ristiriitaisena. Opettajat mainitsivat didinkielen
tarkednd ajattelun kielend, jota on mahdotonta rajata oppilaiden eldmaésta pois.
Kaikkien opettajien suhtautuminen oppilaiden &didinkielten opetukseen oli
myonteinen ja moni mainitsi sen my0ds osaltaan tukevan suomen kielen oppi-
mista. Opettajat eivit haastatteluissaan madaritelleet kovin tarkasti, miten eri &i-
dinkielet lopulta hyodyttdisiviat opiskelussa. Enimmékseen didinkielien hyoty
ndhtiin siten, ettd oppilaat voivat tarkistaa vaikeampia késitteitd omalla didinkie-

lellddn, jotta ymmartédisivat myos suomeksi, mistd on kyse.

”-Tai et voiks niil niinku olla hyotyy siitd omasta kielest&?

-Kylldhén niist, niilld hyotyad ettd kylldhdn se, nama nyt osaa jo niin paljon suomea etta
niil, sillei ei oo tarvinnu niinku ottaa sitd avuks siihen mutta mutta niinku kylld mulla on
mull on ennen ollu oppilaita jotka niinku on hyva et on ollu se niinku sanakirja” (H5)

Vaikka siis didinkielen rooli oppilaiden elamassd ndhtiin merkittdavéaksi, niin toi-
saalta se haluttiin rajata koulussa ldhes kokonaan vain vilitunneilla kdytettavaksi
ja sen tukeminen yhdistettiin didinkielen opetukseen. Haastattelujen perusteella
oppilaiden omat didinkielet ja koulun yhteinen suomen kieli ndyttaytyivét ase-
mansa puolesta melko vastakkaisina.

Rynkadsen (2014,188) tutkimus kuvaa sitd, mikd merkitys didinkielilld on
opetuksen ndkokulmasta oppilaille. Han on tutkimuksessaan havainnut, ettd
vaikka ennen kouluikédd oppilaat kdyttivat melko kapeasti omaa didinkieltansa
vendjdd, tunnesiteet sithen kieleen sdilyivdt vahvana. Ennen kouluikédd tulleilla
oppilailla oli my6s oman &didinkielen kielitaidon puutteellisuutta ja unohtamista.
Haastattelujen perusteella hdn tuo myos esiin, ettd suomen kieli vahvistuu oppi-
laiden identiteetissd pikkuhiljaa, jolloin oma &didinkieli siirtyy hiukan taka-alalle.
Sen sijaan teini-ikdisend muuttaneet kokevat osaavansa omaa didinkieltdnsé pa-
remmin kuin suomea. Tutkimustuloksissaan hin viittaa siithen, ettdi maahan-

muuton ajankohta, asuinpaikka suomessa ja koulun sekd kunnan kaytossa olevat
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resurssit vaikuttavat kielikoulutukseen. Hanen tutkimuksessaan saatu valmis-
tava koulutus, suomen kielen ja didinkielen opetus ja kieliavustajan mahdolli-
suus vaihteli vastaajien kesken. (Rynkénen, 2014, 188.) Tamén tutkimuksen koh-
teena olleessa koulussa opettajat ymmarsivét didinkielenopetuksen merkityksen.
Sielld ei kuitenkaan aineiston keruuaikana tarjottu oppilaiden omien didinkielen
opetusta. Rynkésen (2014) tutkimuksen perusteella voitaisiinkin ndhdd, ettd eri-
tyisesti ennen kouluikdd saapuneiden oppilaiden didinkielen pysymisen kan-
nalta olisi tdrkedd tarjota oman didinkielen opetusta, koska juuri tdssa ryhmassa

kielitaidon puutteellisuutta ja unohtamista on tutkimuksessa.
6.1.4 Oppilaiden monikielisyys

Ystdvakirja-aineiston perusteella koulussa puhuttiin yhteensd kymmentd eri
kieltd aineiston keruuhetkelld. Koulussa eniten kdytettyja kielid olivat yleisyys-
jarjestyksessd suomi (17), englanti (17), arabia (11) ja ruotsi (10). Muiden kuutta
kieltd osaavien mééard vaihteli yhdestd kuuteen (ks. Taulukko 5.). Taulukossa esi-
teltavat kielet kuvaavat oppilaiden mainitsemia kielid, joita he ovat itse valinneet

kirjoittavansa kysymykseen “Mité kielid osaan?”.



Taulukko 5: Oppilaiden ystdvéakirjoissa mainitut kielet
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Oppilaat
Ara- | Eng- | Irak | Italia | Kurdi | Ranska | Ruotsi | Saksa | Suomi | Tset- | Turkki | Urdu | Ve- Yht:10
bia lanti senia nija
1 X X 2
2 X X 2
3 X 1
4 X X X 3
51X 1
6 X 1
7 X 1
8 X X X X X X 6
91X X X 3
10 | X 1
11 X X 2
12 X X X 3
13| X X X X 4
14 X X X 3
15| X X X X 4
16 X X 2
17 | X X 2
18| X X X 3
19 X X X X 4
20 | X X X X 4
21 X X X X 4
22 X X X X 4
23 X X X X 4
24 | X X X X X 5
251 X X X X 4
Yht. | Yht. | Yht. | Yht. | Yht. | Yht. Yht. | Yht. | Yht. | Yht. | Yht. | Yht. | Yht.
11 17 1 1 2 1 10 2 17 2 1 2 6

Taulukko 5 osoittaa, ettd koulu on yhteisond varsin monikielinen. Oppilaiden

osaamakseen mainitut kielet vaihtelivat yhdestd kuuteen. Monet oppilaista nos-

tavat esiin myos ruotsin kielen. Alueen ruotsinkielisyys sekd koulun rinnakkais-

elo ruotsinkielisen koulun kanssa nakyvit lasten kielirepertuaareissa siten, ettd

vajaa puolet koulun oppilaista mainitsevat ruotsin kielen osaamakseen kieleksi.
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Oppilaiden maininnat osaamistaan kielistd nayttaytyivat hieman ristiriitaisena
havaintoihimme ja opettajien haastatteluihin ndhden. Oppilaista kahdeksan ei
maininnut suomea ollenkaan osaamanaan kielend. Omien havaintojemme ja
opettajien haastattelujen mukaan kaikki oppilaista puhuivat jonkin verran suo-
mea, vaikka osaamisen taso olikin vaihtelevaa. Ystdvéakirjatehtdvassd oppilaat
saivat itse médritelld osaamansa kielet ilman madritelmaa kielitaidosta, joten tu-
lokset kuvaavatkin oppilaiden omaa kokemusta kielitaidosta.

Opettajat luonnehtivat haastatteluissa oppilaita ylipddtdan monikieliseksi
eikd esimerkiksi yksi- tai kaksikieliseksi. My6s oppilaiden ystdvikirjoihin tehty-
jen vastasten perusteella kuvasi sitd, ettd oppilaat ovat monikielisind. Toisaalta
ystdvikirjojen perusteella voisi olettaa, ettd joukossa on myos lapsia, jotka puhu-
vat vain yhtd kieltd. Omien havaintojemme mukaan téllaisia lapsia ei ollut lain-
kaan tdssd yhteisossd, vaan kaikki oppilaat kdyttivét aktiivisesti vahintdan kahta

kieltd. Yhteensd viisi oppilasta mainitsi osaamikseen kieliksi vain yhden kielen.

MITA KIEUA 0SAAN T_ o Lot

(Oppilas 8)

MITA KIELIA DSAAN 7 L
(Oppilas 3)

MITA KIELA DSAAN 7

4 4

(Oppilas 5)
Yksi opettajista kuvasi monikielisyyden nakymistd vélitunnilla erityisesti jalka-

pallopeleissd. Sielld héan oli havainnut kaikkien eri kielien ilmenemista sekaisin.

”Ettd sielldhdn ne sitten huutaa kaikilla kielilld mutta paljon my6s just suomen kielelld
ettd kaikki ymmartad” (H5)
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Opetuskokeilun aikana tekemdmme havaintojen perusteella oppilaiden vuoro-
vaikutus oli hyvin monikielistd. Havainnot osoittivat, ettd oppilaista jokainen
kaytti kielid arjessaan monikielisesti, vaikka ystdvakirjojen perusteella osa oppi-
laista mielsi itsensd yksikieliseksi. Ystavéakirjoissa mainittujen kielien lisdksi op-
pilas kaytti puheessaan muiden kanssa keskustellessaan kieltd, jota ei ollut lain-
kaan maininnut osaamakseen kielekseen.

Oppilaiden vuorovaikutus oli havaintojen perusteella hyvin luontevaa eri
kielilld ja oppilaat vaihtoivat tilanteesta riippuen kielestd toiseen. Eri kielten
osuus yhteisossd ndyttdytyi melko samankaltaisena, mitd ystdvéakirjojen perus-
teella muodostuneet kieliryhmien koot antoivat ymmartad. Suomi nayttaytyi kai-
kista tarkeimpand yhteisend vuorovaikutuksen kielend, jota tdydensivat muut
kielet, kuten englanti. Eli mitd isompi kieliryhma oli kyseessd, sitd enemmaén se
ndkyi my0s arjen tilanteissa.

Vaikka koulun arjessa ja opetuksessa pyrittiin siihen, ettd kadytossa olisi ai-
noastaan suomen kieli niin opetuksessa kuin oppilaiden keskindisessad vuorovai-
kutuksessa, niin kuitenkin jo etukidteen tutustumissamme ystdvéakirjoissa ndyt-
taytyi viitteitd siitd, ettd oppilaat kdyttavat osattuja kielid laajasti. Ystavakirjoissa
osa oppilaista oli tdiydentdnyt omia vastauksiaan englannin kielelld joko yhden
sanan tai muutaman lauseen verran. Ohjeistus ystdvékirjan tdyttdmiseen oli se,
ettd vastaukset olisivat suomeksi, kuten kysymyksetkin. Englannin kieli vaikutti
ystdvikirjojen perusteella olevan kieli, jolla tiydennettiin vield puutteellista suo-
men kielen taitoa. Vastauksissa ei kdytetty englannin ja suomen kielen lisdksi

muita kielia.
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Myo6s omissa havainnoissamme nékyi se, ettd oppilaiden osaamat kielet tulivat
ilmi monissa eri tilanteissa ja niitd kédytettiin luontevasti limittdin. Kun oppilaat
oli jaettu ryhmiin, tapahtui keskustelut ja neuvottelut hyvin laajasti eri kielilla.
Kaikissa ryhmissa oli eri kielitaustoista tulleita oppilaita ja ryhmissd kdytettiin
luovasti eri kielid ja keinoja sanallisen viestinndn tueksi. Oppilaat avustivat toisi-
aan omilla didinkielilldén, jos joku ei esimerkiksi ymmartianyt, mistd puhutaan.

Kielet vaihtuivat luontevasti ryhmissa koko ajan.

“Kielia kaytettiin ryhmissa sekaisin, valilla puhuttiin suomea ja valilla englantia, valilla

jotain muuta yhteistd kielta.” (havaintopaivikirja)

Kolu (2017, 99-103) on viitoskirjatutkimuksessaan kuvannut kaksikielisten kieli-
kaytanteitd. Tutkimuksessa on kuvattu Haaparannassa kaksikielisten luokka-
huoneen ulkopuolisia arkisia kielikdytanteitd. Koodinvaihtoa hdn kuvaa oppilai-
den kielikdytdnteiden toimintana, joka ilmentdd kielellisid resursseja. Tutkimuk-
sen mukaan oppilaiden kesken kiytettiin merkitysneuvotteluja, jossa hyodyn-
nettiin keskustelijoiden kieliresursseja, jotta saataisiin yhteinen ymmarrys. Han
toteaa, ettd kaksikielisten keskusteluissa ei vaikuttaisi olevan vilid, milla kielelld
ymmarrys saadaan. Yhteisen ymmarryksen saavuttamiseen yksittdisten puhu-
jien kielelliset resurssit yhdistyvéat ja muodostavat kokonaisuuden. (Kolu, 2017,
99-103)

Opetuskokeilussa tekemiemme havaintojen perusteella oppilaiden kielen-
kdytossd nakyi myos kielten sekoittuminen keskenddn. Oppilaat saattoivat pu-
heessaan kdyttdd lauseen sisdlldkin useampaa eri kieltda. Oppilaat saattoivat myos
puhua keskenddn niin, ettd toinen oppilas puhui toista kieltd ja toinen oppilas
vastasi eri kielelld. Joka tapauksessa kielten vaihtelu vaikutti olevan oppilaille
luonnollinen tapa olla vuorovaikutuksessa keskenddn.

Kolu (2017, 99) on tutkimuksessaan kuvannut, ettd hanen mukaansa yksi
tarkeimmistd kielikdytanteistd kaksikielisten oppilaiden puheessa oli koodin-
vaihto. Sen avulla puhujat saattoivat viitata ympéaroivdan yhteiskuntaan ja sen
kulttuurisiin ilmitihin. Tutkimuksessaan hén toteaa myos, ettd hdnen havain-
noimillaan kaksikielisilld oppilailla oli olemassa yleensa pddkielend suomi, johon
ruotsin kielen sanoja upotettiin ja nditd sanoja taivutettiin niin suomen kuin ruot-

sinkin kieliopin mukaisesti.
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Opettajien haastattelujen perusteella monikielisessd yhteisossd saatettiin
my0s omaksua kielid ymparistostd. Oppilaat viettivét vilitunteja samassa raken-
nuksessa toimivan ruotsin kielisen koulun kanssa ja valitunnilla oppilaat saattoi-
vat puhua muutaman sanan ruotsia esimerkiksi jalkapallopelissd. Yksi opetta-
jista mainitsi, ettd erityisesti oppilaiden kdyttdvat rumat sanat omaksutaan hel-

posti.

”Et lapset on hyvin niinku ja he oppivat niinku toistensa kielistd my6skin yksittdisid sa-
noja, ettd pystyvit sanomaan, ettd koska joku puhuu rumasti... ainakin semmoset sanat.”
H1

Paavola (2007) toteaa tutkimuksessaan havaintojensa perusteella, ettd oppilaat
ovat kiinnostuneita toistensa erilaisista didinkielista. Erityisesti muuta kuin suo-
mea didinkielenddn puhuvat lapset osoittivat kiinnostusta toisten didinkielista.
Oppilaat osoittivat kiinnostusta kyselemalld toisiltaan esimerkiksi numeroita toi-
sen didinkielelld. (Paavola, 2007, 121.) Myos tdssd tutkimuksessa oppilaiden kiin-

nostus ndyttaytyi positiivisena koulussa opettajien haastattelujen mukaan.

7.1 Monikielinen opetus

7.1.1 Kokemukset monikielisten lasten opetuksesta

Opettajat kuvailivat kaikkiaan monikielisten ja -kulttuuristen oppilaiden opetta-
mista antoistaksi. Opettajien haasteet monikielisten lasten opetuksessa liittyivét
usein siihen, ettd he eivit osanneet oppilaiden didinkielid. Tilanteet olivat haas-
tavia erityisesti silloin, kun oppilaat puhuivat keskendén didinkielid ja opettaja ei
ymmartdnyt, mitd oppilaat puhuivat. Véalitunneilla kuitenkin omien didinkielien
puhuminen oli sallittua. Pitkdnen-Huhta ja Kangas (2014) mainitsevat omassa
tutkimuksessaan, ettd oppilaiden kielirepertuaarien hyddyntdmistd saattavat
vaikeuttaa se, jos opettaja mieltdd, ettd hanen tdytyisi osata oppilaiden didinkie-

lid, jotta voisi hyddyntéda niitd opetuksessa. (Pitkdnen-Huhta & Kangas, 2014).

Opettajat kuvailivat padsddntoisesti oppilaiden kanssa tydskentelemisen antoi-

saksi. Yksi opettajista toi esiin, ettd vuorovaikutus oppilaiden kanssa on hidnen
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mielestddn helppoa, kun kyse on peruskeskusteluista. Sen sijaan haasteet tulevat

oppitunneilla esimerkiksi biologian tunneilla, kun tarvitaan erikoissanastoa.

”No ihan nédé perus- niinku peruskeskustelut ja timmdosethdan on helﬁpoja ja niinku ne
puhua niitten kanssa se on, se on niinku ihan, ihan helppoa. Mut sit heti jos menee jo-
honki just niinku opettamiseen, ettd pitdad niinku esimerkiks biologiaa, missd on paljon
vaikeita sanoja ja taimmosid.” (H5)

Yksi opettajien puheen perusteella esiin noussut teema oli yhteisty6 vanhempien

kanssa. Opettajien kertoman perusteella vanhemmat arvostavat heiddn tyotaan

ja ovat kiitollisia, kun joku opettaa heidédn lapsiaan.

“Ettd et sd mistddn kumminkaan saa yhtd hyvad palautetta suomessa kun néitten van-
hemmilta. Niitten oppilaitten. Ettd ne on tyytyvdisid. Ettd “mind rakasta suomi koulu,
mind rakasta suomi koulu” saattaa vanhemmat sanoa ja ne on tyytyvaisia.” (H6)

Toisaalta yhteistyd vanhempien kanssa saattoi olla haastavaa, koska yhteista
kieltd ei ollut. Talloin keskustelut tapahtuivat tulkin vilitykselld. Joskus myos
oppilaat joutuivat toimimaan vanhempiensa tulkkeina, koska heiddn suomen
kielen taitonsa oli parempi. Opettajat kokivat tédllaisen tilanteen haasteelliseksi.
Vanhempien kanssa tehtdvin yhteistyon haasteina opettajat kokivat siis kieliky-
symykset. My6s Harju-Autin (2014) tutkimuksessa opettajat mainitsivat moni-
kielisten lasten kielten opetuksessa haasteeksi vanhempien kanssa tehtdavan yh-
teistyon juuri kielikysymysten vuoksi. Tutkimuksessa yhteistyté vanhempien
kanssa koettiin tyolddksi ja jopa mahdottomaksi kielimuurin vuoksi. (Harju-
Autti, 2014, 80.) Hanen tuloksensa ovat samassa linjassa taméan tutkimuksen tu-
losten kanssa.

Yksi opettajista mainitsi vanhempien kanssa tehdyn yhteistyon ongelmana
myd0s sen, ettd vanhemmilta ei voi olettaa samanlaista tukea oppilaiden ldksyihin
kuin kantasuomalaisilta vanhemmilta. Oppilaiden vanhemmilla ei ollut vaadit-

tavaa suomen kielen taitoa auttaakseen heitd ldksyissa.

”ohh och ocksa en skillnad ar att att de far allmént mycke mera hjdlp med laxor hemma
dom dar som har inhemska fordldrar medan dom forstds inte ens kan hjdlpa dom om de
inte forstar” (H4)

”ja yksi ero on my®s, ettd he saavat ylipdédtddn enemmain apua kotona ldksyjen kanssa,
he joilla on kotimaiset vanhemmat, kun taas he eivét edes voi auttaa heitd, jos he eivit
ymmarrd” (H4)
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Yksi haastattelujen perusteella esiin noussut teema opettajien kokemuksista maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksessa oli kielitaustojen moninaisuu-
den lisdksi se, miten huomioida erilaisia kulttuuritaustoja. Oppilaiden erilaiset
kulttuuritaustat tulivat esiin esimerkiksi oppilaiden taitotasoista. Koska oppilaat
tulivat hyvin erilaisista 1dhtokohdista, heidédn taitotasostaan ei voinut olla varma.

Oppilaiden idn perusteella oli vaikea padtelld, mitd he osaavat jo.

”sitten tuota niin ja onhan tdd niinku tietysti myos tietylld tavalla haastavaa ettd kun ei
voi niinku olettaa ettd mitd suomalaislapset osaa jo ni..” (H3)

Koska kaikki oppilaat olivat turvapaikanhakijataustaisia, oli opettajien otettava
my0s tdimd asia huomioon koulun arjessa ja opetuksessa. Oppilaiden taustat saat-
toivat tulla esiin joskus huonona kdytoksend. Oppilaiden taustojen merkitys ope-
tusty0ssd ndkyi opettajien haastattelujen perusteella myos niin, ettd oppilailla ei
ollut tarvittavia koulukdyntiin vaadittavia taitoja, koska heiddn koulutaustansa
vaihtelivat. Yksi opettajista totesikin haastattelussaan, ettd joskus ennen kielen-

opettamista oppilaalle pitdd opettaa koulunkdyntiin vaadittavat taidot.

”]Ja sitten tietysti se niiden taustat. Ett4 jos ne tulee on kokenu jotain kovia etté kylldha
neki sitten niinku neki nakyy.” (H3)

Lindin (1999) lomakekyselyn mukaan saadut tulokset maahanmuuttaja-
taustaisten lasten oppimisen oikeuksista ja mahdollisuuksista tuovat ilmi haas-
teen maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksessa: luokanopettajilla ei ole
yleensd tietoa oppilaan taustoista, kokemuksista ja koulunkédynnistd (lukuun ot-
tamatta valmistavan luokan tuloksia). Hanen tuloksistaan kay ilmi, ettd opettajat
eivit ole tietoisia esimerkiksi oppilaan oman &idinkielen tasosta. Aidinkielen
osaaminen toimii pohjana uuden kielen oppimiselle. Hdanen tekeminen lomake-
haastattelujen perusteella ilmeni, ettd luokanopettajien mielestd maahanmuutta-
jataustaisten lasten didinkielen taso saattaa jadda usein valttamattomaksi kaytto-
kieleksi. Hanen tutkimuksensa mukaan luokanopettajat toivoivatkin tiiviimpad
yhteisty6td oman didinkielten opettajien kanssa, mikd heiddan mielestddn voisi li-
sdtd oman didinkielen opiskelun arvostusta myos oppilaiden vanhempien kes-
kuudessa. (Lind, 1999, 96.) Taman tutkimuksen tulokset ovat samassa linjassa

siind, ettd opettajat kokivat haastattelujen perusteella haastavaksi sen, etteivit
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tiedd oppilaiden taitotasoja. Taméan tutkimukseen osallistuneessa koulussa ei ol-
lut tarjolla oppilaiden omaa &didinkielen opetusta, joten opettajat eivat myoskaan
saaneet lainkaan tietoa esimerkiksi oppilaiden oman &didinkielen osaamisen ta-
sosta didinkielen opettajalta. Haastattelujen perusteella opettajat nakivéat didin-
kielten merkityksen enemman kielend, jonka sdilyttaminen on tdrkedd, jotta op-
pilaat voivat ilmaista itseddn ja keskustella vanhempien ja samaa kieltd puhuvien
kanssa luontevasti, mutta myos didinkielen merkitys opiskelun tukena mainittiin

yhdesséd haastattelussa.

“Et sillon me ollaan annettu venéjénkielen opetusta sitte ettd siilyis se joku kieli siell sit-
ten jonka kanssa vois myos kommunikoida ja vois kayttdd niinku opiskelussa tukena sit-
ten” (H3)
Yksi opettajista kuitenkin kuvasi haastattelussa oppilaiden haastavatkin taustat
positiivisesta ndkokulmasta. Hanen intohimonsa opettamiseen liittyi myos sii-
hen, kun sai opettaa suomea oppilaille, jotka uskoivat, etteivit osaa mitaan. Han

my0s koki, ettd turvapaikanhakijataustaiset oppilaat olivat my®os eri tavalla kii-

tollisia hdnen opetuksestaan kuin kantasuomalaiset.

”Och jag tycker...alltsa jag brinner virkligen for...jag tycker om att ldra finska ut at sana
som tycker dom inte kan nénting och uppmuntra och sant som tycker jag har varit
hemskt skojigt.”

”Ja luulen ... niin olen todella intohimoinen ... haluan opettaa suomea niille, jotka ajattele-
vat, ettd he eivit osaa mitdédn ja kannustaa ja sellaista, joka minun mielesténi on ollut to-
della hauskaa." (H4)

“De tycker sa mycket om skolan verkligen. Och Verkligen uppskattar den och det tycker
jag dr fantastiskt. Den biten far man kanske inte i vanligt finska skolan att nan &r de sa
glad och tacksam. Ganska ofta hander det nar timmarna slutar dom sager tack, kiitos
opettaja sdger dom och det &r sédllan som man hor det i en vanlig skola.” (H4)

“He tykkaavit oikeasti niin paljon koulusta. Ja oikeasti arvostavat sitd ja minusta se on
mahtavaa. Sitd osaa ei ehkd saa tavallisessa suomalaisessa koulussa, ettd joku on niin iloi-
nen ja kiitollinen. Aika usein tuntien jdlkeen he sanovat kiitos, kiitos opettaja he sanovat
ja sitd kuulee harvoin tavallisessa koulussa.” (H4)

Opetuksessa haastattelujen perusteella ilmi tulleet haasteet opettajien mukaan
saattoivat joskus liittyd siihen, kun opettajalla ei ollut riittdvad tietoa oppilaan
oman didinkielen osaamisen tasosta. Opettajan oli erilaisista kielitaustoista tule-
vien oppilaiden kanssa tyoskennellessdan vaikeampi selvittdd erilaisia kielen op-

pimisen taustalla vaikuttavia haasteita. Koska opettaja ei tiennyt, osaako oppilas
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omaa didinkieltdnsd hyvin, niin oli vaikea selvittdd, mistd suomen kielen oppi-

misen hankaluudet johtuivat.

7.1.2 Apukielien kaytto

Taman tutkimuksen oppilaista englantia dgidinkielenddn puhui muutama oppilas
ja kaikki oppilaista opiskelivat englantia. Ystdvéakirjatehtdvan perusteella oppi-
laista 17 mainitsi osaamakseen kieleksi englannin. Englannin kielen taito oli vaih-
televaa oppilaasta riippuen natiivi tason puhujista vasta alkajiin. Opettajien haas-
tattelujen perusteella englannin rooli koulussa oli toimia ldhinnd apukielena ti-
lanteissa, joissa oppilas ei esimerkiksi ymmartdnyt ohjeita. Opettajat tuntuivat
suhtautuvan haastattelujen perusteella kuitenkin melko varauksellisesti siihen,
ettd englannin kieltd kdytetddan apukielend. Opettajien haastatteluissa englannin
kdyttdiminen apukielend ndyttdytyi apukeinona opetuksessa, mutta sellaisena,
jota pyrittiin mahdollisimman paljon vilttelemdan. Englantia apukielend saatet-
tiin kayttdd sellaisissa tilanteissa, jossa oppilas ei lainkaan ymmarra vield suo-

mea.

“Et on sellasia oppilaita, jotkaa osaavat esimerkiksi kovin hyvin englantia niin he, ja jos
he eivit osaa ollenkaan suomea yhtddn sanaa, niin silloin kaytan my®os englantia.” (H1)

“oon mi joskus sitte joutunu sitte kdyttdd englantia..” (H3)

Yksi opettajista mainitsi kdyttdvansa englantia sellaisissa tilanteissa, kun oppilas
puhuu hyvin englantia, mutta ei lainkaan suomea. Han kédytti englantia hyvéaksi
opetuksessaan niin, ettd sanoi asian ensiksi englanniksi, mutta sen jalkeen myos
suomeksi. Oppilaan suomen kielen parantuessa hian pyrki vahentdmé&éan englan-
nin kielen osuutta. Han kuvailikin englannin kielen osuutta, etta sitd kdytetdaan
vain tiukan paikan tullen. Myos toinen opettaja mainitsi englannin sellaisena
apukeinona, jota han kaytti tiukan paikan tullen. Han kaytti kieltd vain silloin,
jos oli monta kertaa yrittanyt ilmaista asian suomeksi eri tavoin, sekd kayttanyt
jo apukeinona kehonkieltd, mutta oppilaat eivat kuitenkaan ymmartaneet. Silloin

hén saattoi sanoa asian lopulta my6s englanniksi.
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Yhden opettajan mukaan, ettd hanen luokallaan on oppilas, joka puhuu &i-
dinkielenddn ruotsia, jota opettaja osasi. Tdllaisessa tilanteessa oppilaan omaa 4i-
dinkieltd saattoi kdyttdd apuna. Han kuitenkin totesi kdyttavansa ruotsin kielta

vain satunnaisesti.

“Kylld mé satunnaisesti kéiEtéin sitten saatan kéyttdd ruotsia, koska mulla on tédssd ryh-
massd yks ruotsinkielinen kuitenkin sitten. Mutta siis todella harvoin.” (H3)

Opettajat kayttivdat englantia lahinnd sellaisissa tilanteissa, joissa oppilas itse
osasi englantia ja oli esimerkiksi aikaisemmin jo opiskellut sitd. Koulussa kaikki
oppilaat osallistuivat englannin kielen opetukseen, joka olikin tdten suomen kie-
len liséksi toinen yhteinen kieli oppilaiden ja opettajien kesken. Ero suomen kie-
leen oli se, ettd englanti ei ollut myodskdan kenenkddn opettajan didinkieli, vaikka
he sitd osasivatkin. Opettajat eivdt maininneet, ettd englannin kielen opiskelu tu-
kisi jollakin tavalla suomen kielen oppimista. Yksi opettajista mainitsikin, ettd
englannin kieltd oppilaat opettelevat englannin tunneilla ja sen he jo osaavat, jo-
ten sitd ei ole tarpeen kayttda litkaa.

Oppilaat kuitenkin kayttivat toisinaan myo6s englantia puheesaan. My0s
Ahlholmin (2015) tutkimuksessa vendjdnkielinen suomen kieltd opiskeleva lapsi
alkaa vuoden kuluessa kdyttamaan ja tukeutumaan englantiin erilaisissa yhteyk-
sissd. Vaikka tutkimuksen kohteena olleen luokan kukaan oppilas ei puhunut
englantia didinkielendén, kdytettiin sielld laajasti englantia kommunikoinnin kie-
lend. Han kuvaa tutkimuksessaan kadytettyd englantia lingua francaksi (ELF),
joka on ei-natiivien englantia puhuvien kielimuoto, joka mahdollistaa kommuni-
koinnin (Ahlholm, 2015, 94.) Yksi opettajista perusteli englannin kielen mahdol-
lisimman vahdistd kayttod silld, ettd oppilaat eivét oppisi turvautumaan englan-
nin kieleen, vaan kayttédisivit mahdollisimman paljon suomea. Ahlomin (2015)
tutkimuksen mukaan englantiin tukeutunut tutkimuksen kohteena ollut oppilas
kehittyi suomen kielen kayttdjaksi tukeutumalla englantiin ja hyodyntamalla sitd

opiskelussaan. (Ahlholm, 2015, 109.)
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7.1.3 Apukeinot sanallisen viestinnidn tukena

Monet opettajista mainitsivat monikielisten oppilaiden opetuksessa kehonkielen
kayttamisen apukeinona. Kehonkieltd kéytettiin tukemaan suomen kielen ym-
madrtdmistd. Opettaja siis puhui ja ndytti samalla eleilld, mistd on kyse. Erdan
opettajan mukaan kehonkieli yhdistettyna kieleen sai oppilaat ymmaértdaméaan no-
peasti ja toistojen kautta oppimaan kieltd. Kehonkieltd apuna kayttamalld saatiin
helposti opetettua oppilaille helposti koulun rutiineja, kuten késien pesua ja syo-

mddn menoa.

“Mulla on nollasta kakkosluokkaan niin méa kiytzn hyvin paljon myoskin, ettd “men-

nddn pesemédn kidet” (hieroo kisid yhteen) ja sitten mennaan syémasan (imitoi syo-

mistz).” (H1)
Erds opettaja mainitsi leikin apukeinona opetuksessaan pienten oppilaiden
kanssa. Hianen mukaansa pienet oppilaat oppivat erityisesti leikin kautta lahes
huomaamatta kieltd. Hin mainitsi myos, ettd leikin kautta on mahdollista saada
yhteys lapseen, vaikka yhteistd kieltd ei vield olisikaan. Leikin kautta oppilaat
saattoivat muistaa yksinkertaisia sanoja, joita leikissa oli kaytetty.

Osa opettajista mainitsi kdyttdvansad google-kddntdjaa apuna opetuksessa.
Tatd keinoa kéytettiin erityisesti silloin, jos oppilaille piti opettaa jokin vaikea ka-
site. Vaikka google-kdantdjan kdannoksien mainittiinkin olevan kompel6itd, niin
antoi tdma kdannos kuitenkin jonkinlaisen kasityksen oppilaille siitd, mistd oli

kyse.

“Ettd vaikka ne kddannokset sitten on mita on niin kylld nyt kuitenki sitte avaruudesta pu-

?11:11121), jos kerran avaruudesta onihe niin ei se nyt ihan mitdsattuu oo kuitenkaa etts...”
Kaantdjaa kaytettiin myos tehtdvien tekemisessd niin, ettd oppilaat saattoivat
kdantaa tehtdvanannon omalle kielelleen, jotta ymmarsivat, mitd tehtavassa ky-
sytddan. Google-kdantdjan kayton yhteydessd nakyi siis opettajien haastattelujen
perusteella se, mika oli yksi heiddn tavoistaan hyodyntdd oppilaiden omia didin-
kielid opetuksessaan. Oppilaat saivat erddn opettajan tunneilla kddntdjan avulla

vastata kysymykseen ensin omalla kielelldédn ja timén jdlkeen kdantda vastauk-

sensa suomen kielelle.
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“Et sd saat sen sit omalle didinkielelle ja sitten kolmas sivu auki missd on tehtdvit. Ja voit
vield niitd tehtdvien kysymyksidkin aina maalata ja kattoo ettd mita tdssa siis kysytdan. Ja
kattoo vaikka sitten vield omalla didinkielelld niitd vastauksiaki ja sitte taas suomeks kir-

jottaa ne vastaukset.” (H2)

Opettajat saattoivat toisinaan kayttdad oppilaiden omia kielid apuna silloin, jos he
eivdt muilla keinolla saaneet toista oppilasta ymmartaméaan. Tdlloin paremmin
suomen kieltd osaava oppilas saattoi toimia toisen oppilaan tulkkina ja selittda
asian didinkielelld.
“kylld kédytetdan paljon sité ettd he tekee ittekkin sitd ettd jos ne niinku huomaa vaik et
joku ei niinku ymmarré ohjeita ollenkaan. Ettd vaikka on sanottu suomeks ja néytetty ja

ettd ettd joku juttu niin sitten ne monesti kyll4 sitten selittdd ihan niinku oma-alotteisesti
et ku ne huomaa et...” (H3)

Erés opettajista mainitsi haastattelussaan, ettd tulkkaaminen tapahtuu usein pyy-
tamadttd, jos oppilas huomaa, ettei toinen oppilas ole ymmartanyt asiaa. Yksi
opettajista mainitsi myos, ettd tulkkauksessa ongelmana on se, ettd oppilaat saat-

tavat kertoa toisilleen vastauksia.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopditokset

Tamdn tutkimuksen ensimmadisend tutkimuskysymyksend oli selvittdd, miten
turvapaikanhakijataustaisten lasten eri kielet ja monikielisyys ndyttaytyvat mo-
nikielisen peruskoulun eri vuorovaikutuksen tilanteissa. Oppilaiden arki nayt-
taytyi tutkimuksen perusteella hyvin monikielisend. Tamén tutkimuksen perus-
teella oppilaat kayttavit aktiivisesti arjessaan useita eri kielid. Koulun arjessa kie-
let vaihtuivat jatkuvasti ja oppilaat kayttivdat luontevasti kielid kuhunkin tilan-
teeseen parhaiten sopivalla tavalla. Monikielisyys nadyttaytyi kaikkiaan luonnol-
lisena oppilaille.

Toisena tutkimuskysymyksenéni oli selvittdd, miten opettajat kuvailevat
monikielisten oppilaiden opettamista ja millaisia apukeinoja he kayttaviat ope-
tuksessa ja vuorovaikutuksessa monikielisten oppilaiden kanssa. Monikielisten
lasten kanssa tyoskentely koettiin haastavana, mutta kuitenkin antoisana. Haas-
teet monikielisten lasten kanssa tydskentelemisessd koskivat yleensd kielikysy-
myksid. Kielimuurit tuottivat vélilld opettajan tyohon hankaluuksia esimerkiksi
yhteisty6ssd vanhempien kanssa.

Monikielisyyttd voidaan nykykésityksen mukaan ajatella normaalina vuo-
rovaikutuksena sen sijaan, ettd erotellaan kielet toisistaan erillisiksi ja tietyissd
paikoissa kdytettdviksi ja timad on myos lapsille luonnollinen tapa olla vuorovai-
kutuksessa keskenddn. (ks. Mick, 2011, 36.) Tamédn tutkimuksen kohteena ol-
leessa koulussa ndyttaytyi vahvimpana kielend suomi, jonka kdyttoon opettajat
kannustivat ja ohjasivat vahvasti niin oppitunneilla kuin muissakin koulun tilan-
teissa. Tdmd toimintamalli poikkeaa kielten limittdisten kadytostd opetuksessa,
jossa pyritddan oppilaan joustavaan kielellisten resurssien kayttoon oppimisen tu-
kemiseksi (ks. Garcia & Lin, 2017, 126). Suomessa opetussuunnitelma antaa opet-
tajille melko vapaat kddet toteuttaa omaa opetustaan, mikd samalla tuo yksittdi-
selle opettajalle myo6s suuren vastuun myos kielikysymysten osalta. Koska opet-
tajien kasitykset kielestd heijastuvat heiddn opetukseensa, olisi tarkedd, ettd opet-

taja tiedostaisi omia kasityksiddn monikielisyydestd ja kielistd ylipdataan.
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Ganuza ja Hedman (2017) ovat tutkimukseen osallistuneiden opettajien usko-
mukset ja kédsitykset kielestd vaikuttivat negatiivisesti oppilaiden mahdollisuuk-
siin verbaalisessa ilmaisussa. He havaitsivat, ettd opettajat rajoittivat didinkielten
kayttod ja pyrkivdt ohjaamaan tietyn kielen kdyttoon oppitunneilla. (Ganuza &
Hedman, 2017, 221.) Monikielisemmaén vuorovaikutuksen hyvidksyminen koulu-
yhteisossd voisi antaa myos oppilaille paremmat mahdollisuudet itsensa ilmai-
semiseen. Usein maahanmuuttajien kielikysymyksissd korostetaan valtakielen
oppimista, jolloin valtakieli ja oppijan oma didinkieli luovat vastakkainasettelun.
Kuitenkin tutkimusten mukaan oman didinkielen kdyton rajoittaminen ei tuo toi-
vottuja oppimistuloksia. Tdamdn osoittaa esimerkiksi PISA-tutkimus, jossa mai-
den vilisessd vertailussa pdrjdsivat parhaiten ne maat, joiden kielikoulutuspoli-
tiikassa arvostettiin oppilaiden didinkielid. (Latomaa, 2007, 181.)

Kielikylpyopetuksessa periaatteena on, ettd ensikielen ympdrille rakenne-
taan kasitystd uudesta opittavasta kielestd (Bergroth & Bjorkulnd, 2013, 93). Yh-
teisollisyys korostuu kielikylpyopetuksessa, koska lapsilla on yhteinen ensikieli,
jonka kanssa puhua keskenddn ja oppia kieltd yhdessd. Myos opettajalla on kie-
likylpyopetuksessa yhteinen kieli lasten kanssa, jolloin lasten ilmaiseminen on
vapaampaa, vaikka opettaja vastaakin heille vain kielikylpyopetuksen kielella.
(Savijarvi, 2011, 216-217.) Opettajien haastatteluissa mainittiin, ettd he toimivat
koulussa kielikylpyperiaatteella. On kuitenkin kyseenalaista, kuinka tietoisesti
opettajat lopulta pyrkivit kielikylpyopetukseen vai ohjasivatko heidédn kieliva-
lintojaan lopulta muut tekijdt kuin teoria kielikylpyopetuksesta.

Koulussa oppilaiden omien didinkielien rooli nayttaytyikin melko ristirii-
taisena opettajien haastattelujen mukaan: opettajat mainitsivat oppilaiden omat
didinkielet identiteetin kannalta merkityksellisiksi, mutta kdytannossd oppilai-
den omia didinkielid pyrittiin rajaamaan kouluarjen ulkopuolelle ja vilitunneille.
Opetussuunnitelmassa mainitaan, ettd monikielisid oppilaita tulisi rohkaista
kdyttdimdan osaamiaan kielid koulun toiminnassa, mukaan lukien oppitunnit.
Oman didinkielen osaamisen ja kédyttdmisen on mainittu tukevan oppimista.
(OPH, 2014, 90.) Oppilaiden omat didinkielet ndyttaytyvit usein oppilaiden kes-

kindisessd puheessa siitd huolimatta, ettd koulussa pyrittdisiin noudattamaan yk-
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sikielistd pedagogiikkaa (ks. myos Baker ja Wright, 2017, 76). Tassa tutkimuk-
sessa olleet opettajat pitivat didinkielen opetusta ja osaamista tdarkednd, mutta ei-
vét tuoneet oppilaiden didinkielid ndkyvéaksi esimerkiksi oppitunneilla. He naki-
vét, ettd didinkielen oppiminen tapahtuu oman didinkielen opetuksen tunneilla.
Myos Lehtonen ja Réty (2018) toteavat, ettd usein lasten kielitaito peittyy yksikie-
lisen koulun alle, koska suomen kielen oppiminen vie kaiken huomion.

Opettajat toivat esiin tutkimuksessa sen, ettd he kokevat oppilaiden omien
didinkielien kdyton oppitunneilla haastavaksi siksi, ettd eivdt valttamattd ym-
madrrd, mitd oppilaat puhuvat, jolloin oppilaat saattavat kertoa toisilleen vastauk-
sia tai kiusata toisia. Tastd herddkin kysymys siitd, miksi opettajat kokevat ym-
maértdaméattomyyden ongelmaksi ja liittyyko se yleisesti kasityksiin opettajan auk-
toriteettiasemasta. Jos opettaja ei ymmarrad lasten puhetta, on hdnen vaikea hal-
lita kaikkea, mitd luokassa tapahtuu. Monikielisyyden tukeminen saattaa vaatia
siis myds oman opettajuuden reflektointia ja myos kaikesta kontrollista irti paas-
tamista: tarvitseeko opettajan todella olla tietoinen kaikesta, mitad luokassa tapah-
tuu ja mistd oppilaat puhuvat keskendan? Kaytannon mahdottomuus on kuiten-
kin se, ettd opettaja osaisi kaikkia maailman kielid. Kiusaaminen ja vastausten
kertominen toisille ovat liséksi yleisid haasteita my6s suomenkielisissd luokissa
eli omat opettajan ymmartamattomat didinkielet ovat vain yksi keino toteuttaa
niitda. Aidinkielien puhumisen rajoittaminen on siis vain yhden toteuttamistavan
poissulkemista, joten ei voida odottaa, ettd didinkielten puhumisen rajoittaminen
tuo oikeasti ratkaisut ndihin haasteisiin. Myos Lehtonen ja Réty (2018) mainitse-
vat monikielisyyden haasteeksi oppilaiden kokemusten perusteella muilla kie-
lilld pahan puhumisen. Heiddn mukaansa monikielisessd opetuksessa on kuiten-
kin kehittynyt kdytanteitd, joiden avulla ndistéd tilanteista selvitdan kuten muis-
takin konflikti tilanteista: kysymalld, oman epdmukavan olon ilmaisemisella,
pois lahtemadlld tai opettajalle kertomalla.

Opettajilla oli tdmén tutkimuksen mukaan kaytossddn erilaisia apukeinoja
sanallisen vuorovaikutuksen tueksi. Nditd olivat kehonkieli, piirtaminen ja opypi-
tunneilla kddntdmisohjelman kédyttdaminen, joiden avulla oppilaille voitiin selit-

tdd esimerkiksi vaikeita kasitteitd. Oppilaiden monikielisyyttd hyodynnettiin
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opetuksessa melko vdhdn. Joskus oppilaat saivat toimia toistensa tulkkeina op-
pitunneilla. Toisinaan oppilaat saivat myoskin kertoa oppitunneilla kaytyja ka-
sitteitd muille omalla kielelldan. Kielitaustoja kaytettiin siis valilla hyodyksi,
mutta melko niukasti. Kielirajoja koskevat perinteiset kasitykset ovatkin usein
syvidlle juurtuneita, jolloin oppilaiden kielien monipuolinen hyddyntdmisen
mahdollisuus jatetdan kdyttamattd. Kaytannon toteutus kielten hyodyntamisessa
voikin tuntua opettajasta vaikealta. (ks. Pitkdnen-Huhta & Maintyld, 2014.)

Kaikkiaan taman tutkimuksen perusteella opettajat pitivit tdarkednd, ettd
oppilaat oppisivat arvostamaan kaikkia kielid samanarvoisina. Opettajat kuiten-
kin saattoivat itse huomaamattakin toiminnassaan asettaa oppilaiden kielid eriar-
voiseen asemaan: ne oppilaat jotka osasivat niitd kielid mitd opettajatkin (englanti
& ruotsi) saattoivat satunnaisesti saada kayttdd niitd vuorovaikutuksessa opetta-
jan kanssa esimerkiksi niin, ettd ohjeet annettiin nailla kielilld, jos ei ymmartanyt
suomea. Taman kaltainen toimintatapa asettaa kielet, mutta myos oppilaat eriar-
voiseen asemaan. Myds oppitunneilla tietyn kielen puhumiseen ohjaaminen
saattaa aiheuttaa sen, ettd oppilaat ajattelevat muiden kielien olevan jollain tapaa
eriarvoisia, koska niiden kayttod rajataan pois.

Karjalainen (2015) kuvaa kokeneensa tutkimuksessaan haastetta tutkimuk-
sen sanoittamisen ja kielet resursseina ndkevin teoreettisen viitekehyksen valilla.
Han toteaa, ettei eri saamen kielid resursseina koskevassa tutkimuksessaan pys-
tynyt tdysin irtisanoutumaan kielten nimityksistd ja kielten historiallisista maa-
rittelyperusteista. Han kuvaa, ettd ilman kielten nimityksia olisi ollut vaikeaa ku-
vata kielellisten resurssien valintoja koskevia kysymyksid. (Karjalainen, 2015,
188.) Tamén tutkimuksen edetessd huomasin torméddvani tdhdn samaan ongel-
maan teoreettisen viitekehyksen ja tulosten sanoittamisen kanssa. Pyrin tutkimus
kirjallisuuteen perehtymisen perusteella uudistamaan omaa perinteista kasitysta
kielistd toisistaan erillisind systeemeind, joiden osaamista médriteltdessa lahto-
kohtana on kielen tdydellinen hallinta niin kirjallisesti kuin suullisesti kdytettyna.
Kasitys kielten ilmenemisestd limittdin ja ymmarrys kielirepertuaarista yhtend
resurssina aiheuttaa haasteen sille, miten kielitaitoa pitdisi kuvata. Oppilailla oli
taman tutkimuksen mukaan hyvin erilaisia resursseja ja kielen osaamisen eri alu-

eita osattiin eri verran, kuten suullista ja kirjallista kielitaitoa.
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Jos kielid opetetaan edelleen kouluissa erillisind puhtaina kielimuotoina,
jossa keskitytdan ldhinné kielen kirjallisen osaamisen, niin myos arkikésityksen
muutoksen hyviaksyminen tulee olemaan melko vaikeaa. Kielten kadyton limittéi-
syyden hyvaksyminen vaatisi uudistusta my6s koulun kielten arviointiin.
Wright ja Baker (2017) mainitsevat esimerkiksi maiden, joiden hallitsevana kie-
lend on englanti, kdyttdvan oppilaiden testaamiseen testejd, jotka ovat saatavilla
vain englanniksi. Oppilaan osaamisesta saataisiin parempi kuva silloin, kun tes-
tit olisivat luotettavia myos kaksikielisilld lapsilla. N4itd keinoja testien luotetta-
vuuden lisddmiseen ovat, testien muokkaamiseen ovat esimerkiksi muuttaa tes-
tejd heiddn kotikielelleen, antaa suullisia ohjeita testiin, sanakirjan kaytto ja lisa-
aika testin tekemiseen. (Wring & Baker, 2017, 77.) N4itd menetelmid olisi mah-
dollista hyodyntdd myos suomessa monikielisten oppilaiden koetilanteisiin,
mutta myds opetukseen.

Suomessa monikielisten lasten opetuksessa olisi tarkedd keskittyd siihen,
onko opettajilla tarpeeksi valmiuksia monikielisyyden huomioimiseen koulussa,
jotta he pystyisivat vastaamaan opetussuunnitelman tavoitteisiin. Opettajat ovat
esimerkiksi selittdneet kdytokseen liittyvid pulmia oppilaiden kielitaidon puut-
teella ja my0s luokittelevat oppilaitansa kielitaidon mukaan (ks. Paavola, 2007).
Opettajat saattavat siis edelleen liittdd monikielisyyteen negatiivisia mielikuvia.
Kuitenkin tutkimusten mukaan monikielisyydelld on positiivisia vaikutuksia
kielen oppimisessa, kuten kielellisen tietoisuuden lisddntyminen (ks. Dufva &
Pietikdinen, 2009, 1.) Lehtonen (2015) on havainnut vaitoskirjatutkimuksessaan,
ettd koulun opetuksen ldhtokohdat eividt ole muuttuneet todellisuutta vastaa-
vaksi kielellisten ja sosiaalisten kysymysten kohdalla. Hanen tutkimuksessaan
oppilaiden muita kuin suomen ja koulussa opeteltavien kielien tietoja ei hytdyn-
netty opetuksessa. (Lehtonen, 2015, 291.) Muiden kielten tuominen luokkaan on
kuitenkin Lehtosen ja Rddyn (2018) mukaan oppilaiden kokemusten perusteella
positiivinen asia. Oppilaat ndkevidt mukavana sen, ettd voi oppia sanoja myos
muista kielista. Lisdksi he kokevat tarkednd sen, ettd oma kieli ei unohdu, vaikka
koulun kieli olisikin suomi.

Monikielisyys tulee ndkymé&dn kouluissa maahanmuuton myo6tda yhad

enemman, joten olisi tdrkedd, ettd opettajat saavat tietoa monikielisyydestd, jotta
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he pystyisivit tukemaan monikielisyyden kehittymistd. Lehtonen ja Réty (2018)
tuovat esiin, ettd opettajat ovat rohkaistuneet kdyttamaan limittdiskielisid kay-
tanteitd omassa opetuksessaan, kun he ovat saaneet tutkijoilta tietoa ja tukea ta-
héan. Aikaisemmat pelot ovat koskeneet esimerkiksi sitd, ettd suomen kielen rin-
nalle tulevat muut kielet hdiritsisivdt oppimista. Limittdisen kielenkdyton tul-
lessa rutiiniksi opettajien kokemukset ovat kuitenkin osoittautuneet pdinvastai-
siksi: luokan vuorovaikutus ja tyoskentely on helpottunut. (Lehtonen & Raty,
2018.) Opettajat olisivat siis valmiita muuttamaan toimintatapojaan, jos he saavat
sithen vain tarpeeksi tietoa ja tukea aiheesta. Tapoja lisdtd tietoisuutta ovat esi-
merkiksi tarjota enemméan monikielisyyttd koskevia teemoja jo opettajankoulu-
tuksessa, mutta myos tarjota tdydennyskoulutusta jo tydssa toimiville opettajille.

Maahanmuuttajien opetuksessa on tdrkeitd ottaa huomioon myos suomen
kielen monet eri roolit koulussa: kieli on opeteltava asia ja opiskelun viline,
mutta myos mahdollinen vallankdyton viline. Tehdyt kielelliset valinnat voivat
ottaa yhteison jasenid mukaan, mutta myos sulkea ne yhteison ulkopuolelle. (ks.
Martin, 1999.) Opettajalla on oma vastuunsa siing, ettd toimillaan luo tasa-ar-
voista kouluyhteisod, eikd omilla kielid koskevilla valinnoillaan aiheuta oppilail-

leen ulkopuolisuuden tunnetta.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida validiteetin kasitteen kautta. Vali-
diteetti termi vastaa kysymykseen siitd, onko tutkimuksessa tutkittu sitd mitd on
luvattu. Eskola & Suoranta (2014) erottavat validiteetin kédsitteen ulkoiseen ja si-
sdiseen validiteettiin. Ulkoinen tarkoittaa tulkintojen ja aineiston vélisen suhteen
patevyyttd ja sisdinen tarkoittaa tutkimuksen teoreettisten ja késitteellisten maa-
rittelyjen sopusointuun. (Eskola & Suoranta, 2014, 214) Olen tédssd tutkimuksessa
mahdollisimman tarkasti pyrkinyt perustelemaan valintoja, joita olen tutkimuk-
sessa kdyttanyt. Tutkimusraportti sisdltdd otteita aineistosta, joiden avulla olen
pyrkinyt ndyttiméadn, miten olen pdatynyt tekemiini tulkintoihin. Téssa tutki-

muksessa luotettavuutta lisdd se, ettd olemme kayttdneet yhteensd kolmea ha-
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vainnoitsijaa havainnoinnissa. Validiteetin ja reliabiliteetin termien kaytto laa-
dullisessa tutkimuksessa on saanut osakseen kritiikkid ja osa tutkijoista onkiin
sitd mieltd, ettd kdsitteet olisi syytd jattdd kokonaan pois laadullisesta tutkimuk-
sesta. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 137). Mielestdni tdimédn tutkimuksen luotettavuu-
den arviointiin ne sopivat kuitenkin hyvin, joten paadyin kdyttamaan naitd ka-
sitteitd luotettavuuden arvioinnissa.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin ei kuitenkaan ole ole-
massa yhtd tiettyd ohjetta. Tutkimusta kuitenkin arvioidaan aina kokonaisuu-
tena, jossa painottuu sisdinen johdonmukaisuus (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 140).
Eskola ja Suoranta (2014) toteavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa luotettavuu-
den arviointi kiteytyy kysymykseen siitd, kuinka luotettava tutkimusprosessi on.
Lahtokohtana koko arvioinnille on se, ettd tutkija tunnistaa olevansa tutkimuk-
sen keskeinen tutkimusviline. Koska tutkija on itse luotettavuuden arvioinnin
kohde, koskee arviointi koko tutkimusprosessia. (Eskola & Suoranta, 2014, 211)

Tutkijana olen koko tutkimusprosessin ajan pyrkinyt tiedostamaan oman
roolini tutkijana ja ndin ollen pyrkinyt tiedostamaan ennakkokisitykseni ai-
heesta. Olen pyrkinyt ennakkokésitykseni tiedostamalla ldhestymaan tutkimus-
kohdetta mahdollisimman objektiivisesti. Olen pohtinut tutkimuksen aikana te-
kemidni valintoja mahdollisimman tarkasti ja kuvannut ne tutkimusraportissa.
Tutkijan on mahdotonta toimia vain tutkimuksen ulkopuolisena, vaan hdn on
aktiivinen osa vuorovaikutusta. Siksi onkin erityisen tdarkedd, ettd tutkimusrapor-
tissa on tarkkaan kuvattu tutkimuksen eri vaiheita. (Syrjdldinen, 1994, 102.) Tassd
tutkimuksessa tutkijan rooli on ollut mielestdni haastava, silld jokainen meistd
tutkijoista on samaan aikaan toiminut opettajana opetuskokeilussa ja tehnyt ha-
vaintoja sekd muistiinpanoja oppitunneista. Aineistonkeruun aikana oli valilld
melko vaikeaa hahmottaa, oliko roolina opettaja vai tutkija. Oppilaille vedetyt
aktiviteetit vaativat toisinaan kaiken keskittymisen ja tutkijan rooli unohtui ldhes
kokonaan. Tutkimuksen luotettavuutta kuitenkin lisdi se, ettd olemme toteutta-
neet opetuskokeilun yhdessd. Koska olimme jakaneen opetusvastuuta kes-
kendmme, oli jokaisella aikaa vaihtaa roolia aktiivisesta osallistujasta myos hie-
man tarkkailevampaan rooliin, jolloin ehdimme kiinnittamé&an huomiota eri asi-

oihin kuin opettaessa.
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Tutkimuksessa on tutkittu maahanmuuttajataustaisia lapsia. Maahan-
muutto on luonteeltaan muuttuva ilmi6, joka on viimeisen kymmenen vuoden
aikana Suomessa kasvanut merkittavasti. Siksi voikin olettaa, ettd myos maahan-
muuttajataustaisten lasten koulutus ja kasitykset monikielisyydestd ovat muut-
tuneet. Olen pyrkinyt ottamaan tdméan huomioon ja kdyttamé&an mahdollisim-
man uutta tietoa kyseisistd aiheista. Tutkimuksen luotettavuuteen kuitenkin
saattaa vaikuttaa, ettd tutkimuskirjallisuudesta osa on melko vanhaa. Tutkimuk-
sen luotettavuutta olisi lisdinnyt vield uudempi tutkimustieto aiheesta sekd kan-
sainvdéliset 1dhteet.

Téssd tutkimuksessa motivaationi monikielisyyden tutkimisille oli se, ettd
aihe ei ennestddn ollut minulle kovin tuttu. Opiskeluni luokanopettajaksi ja te-
keméni sijaisuudet eivit ole mielestdni tarjonnut tarpeeksi tietoa kyseisestd ai-
heesta. En ole ndissd yhteyksissd padssyt kohtaamaan paljon monikielisyyttd, jo-
ten halusin selvittdd, miten monikielisyys ndkyy koulussa. Maahanmuutto tee-
mana on mielestdni mielenkiintoinen ja halusin tutkimuksen myo6td myos pdastd
ndkemddn, mitd tdllainen opetus kdytannossd on ja mitd erilaisia haasteita ja
mahdollisuuksia monikielisyys ilmitna koulumaailmassa tuovat. Tutkimuksen
myotd olen saanut arvokasta tietoa monikielisyydestd ja uskon ettd tutkimuksen

myotd valmiuteni kohdata monikielisid oppilaita ovat parantuneet.

7.3 Jatkotutkimushaasteet

Tamad tutkimus on tuonut uutta tietoa siitd, miten monikielisyys opetuksessa ja
oppilaiden arjessa ilmenee ja miten opettajat huomioivat sitd koulussa. Tutki-
muksen perusteella maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vuorovaikutus on
hyvin monikielistd koulun kaikissa tilanteissa. Jatkotutkimushaasteena olisi tut-
kia sitd, miten oppilaat itse kokevat monikielisyytensd ja oman identiteettinsa.
Tamdn koulun kielikdytdanteet olivat melko vahvasti painottuneet siihen, ettd
koulun yhteinen kieli olisi ainoastaan suomen kieli. Olisi mielenkiintoista tutkia
tatd lisdad myos oppilaiden ndkokulmasta: miten oppilaat kokevat suomen kielen

vahvan roolin koulussa ja millaisena he kokevat monikielisyyteensd saatavan
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tuen koulussa ja kokevatko he pystyvinsad rakentamaan monikielistd identiteet-
tiddan melko yksikielisessd kouluympaéristossa. Tdllaisen tutkimuksen perusteella
olisi mahdollista lisdtd ymmarrystd siitd, millaista tukea oppilaat kaipaisivat
oman monikielisen identiteetin rakentumiseen.

Tassd tutkimuksessa tuli ilmi, ettd opettajat eivat kdytda kovin paljon moni-
kielisyyttd oppimisen tukena ja resurssina opetuksessa. Monikielistd opetusta
olisi ndiden tutkimuksen valossa tdrkedd tutkia myos opettajien ndkokulmasta.
Miten opettajat kuvailevat omia kielikdsityksiddn ja heijastuvatko ne suoraan
opetukseen. Lisdksi opettajien ndkokulmasta tdmén tutkimuksen perusteella
voisi tutkia sitd, miten opettajat itse kokevat omat valmiutensa monikielisten op-
pilaiden kohtaamiseen. Ovatko he saaneet tarpeeksi valmiuksia opettajankoulu-
tuksesta vai kaipaisivatko he esimerkiksi lisd- ja tdydennyskoulutusta? Uudessa
opetussuunnitelmassa mainitaan monikielisyys ja -kulttuurisuus ovat tarkeita
teemoja, joten olisi tarkedd tutkia sitd, miten opettajat itse kokevat pystyvansa

vastaamaan ndihin opetussuunnitelmassa annettuihin tavoitteisiin.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

KIELET

Opettajien kdayttamat kielet:

Mita kielia kaytatte koulussa a. oppilaiden kanssa? b. toistenne kesken? Missa tilan-
teissa? Opetus?

Miellatko itsesi kaksikieliseksi?

Milta tuntuu kayttaa toista kieltd opetuskielena?

Oppilaiden kayttamat kielet:

Miten oppilaat kayttavat eri kielia keskenaan?

Miten oppilaat kayttavat/kayttavatkd Suomen kieltd kommunikoidessaan keskenaan?
Kuvailisitko koulun oppilaita kaksikielisiksi/monikielisiksi/joksikin muuksi?

KOMMUNIKOINTI YLEISESTI

Millaisena koet vuorovaikutuksen oppilaiden kanssa? (helppo, vaikea jne.)
Miten oppilaiden kotikielet iimenevat koulussa?

Oletteko huomanneet lasten jarjestaytyvat kieliryhmittain?

KOMMUNIKOINTI OPETUSTILANTEISSA

Mita apukeinoja sinulla on saada ohjeet ymmarretyksi, jos oppilaan suomen kielen
taito on heikko?

Kaytetaankd oppilaiden kotikielid apuna opiskelussa koulussanne?

Kuinka kotikielid hyédynnetaan opetuksessa?

Saavatko oppilaat kadyttad omaa kieltdan tunneilla/valitunneilla?

OPPIMISEN TUKEMINEN

Tukevatko kotikielet suomen kielen opiskelua?

Pyritkd tukemaan suomen kielen kaytt6a oppilaiden keskeisessd kommunikoinnissa,
vai saavatko he vapaasti kayttaa tunneilla mita kielia haluavat?

REHTORI

Onko koulussa tarjolla oman aidinkielen opetusta?
Mitenka tahan paatokseen on tultu?

Miten rahoitus vaikuttaa paatoksiin?

Millaiseksi koet rehtorin tydn tdssa koulussa?



Liite 2. Ystavikirja 1-41k
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LUOEAT 1 -4
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MISSA OLEN SYNTYNYT ?
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Ystivikirja 5-61k

OMA YOUVA

NIiMI:

MISSA OLEN SYNTYNYT?

MITA KIELIA OSAAN?

HAAVEAMMATTINI:

MITA HALUAISIN
OPPIA?

HYVA YSTAVA?

LEMPITUTTUTANI:
URHEILULATL:

MISTA UNELMOIN?

VAPAA SANA:




Liite 3. Tutkimuslupa

OPETTAJANKOULUTUSLAITOS
JYVASKYLAN YLIOPISTO KASVATUSTIETEIDEN LAITOS

TUTKIMUSLUPA

Olemme Netta Matarainen, Kaisa Tiainen ja Emilia Volkov ja tekeméssa pro gradu
—tutkielmia. Tutkielmat kasittelevit valmistavaa opetusta ja kielid.
Tutkimuksiemme aiheet ovat merkityksellisid, koska ne tuovat kentélle uutta tietoa
valmistavasta opetuksesta. Tutkielmiemme ohjaajana toimii Mirja Tarnanen

(mirja.tarnanen@jyu.fi, 040 805 3011).

Aineisto kerdtddn haastattelemalla. Haastatteluaineisto danitallennetaan.

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, ja osallistumisen voi keskeyttaa
missd tahansa vaiheessa tutkimusta. Tutkimusaineistoa kasitelldan ja sdilytetadn
luottamuksellisesti. Tutkimusaineistoa kdytetddn siten, etteivét henkilot ole
yksil6ina tunnistettavissa. Tutkimusaineisto sdilytetdan Jyvaskylan yliopiston
tutkimusaineistojen hallintaohjeen mukaan.

Annamme mielellimme lisédtietoa tutkimuksista. Voitte ottaa meihin yhteytta
sdhkopostitse netta.matarainen@hotmail.com, kaisatiainen1@gmail.com,
emilia.c.volkov@student.jyu.fi, tai puhelimitse Netta: 050 563 2986, Kaisa: 040 034
1870, Emilia: 050 465 4080.

Pyydamme suostumustanne osallistua tutkimuksiimme.

SUOSTUMUS OSALLISTUA YLLA KUVATTUUN TUTKIMUKSEEN
D suostun

D en suostu

Aika ja paikka Allekirjoitus ja nimenselvennys



