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Taméan tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd peruskoulun valmistavan ope-
tuksen opettajien kokemuksia oppilaiden omien kielten tukemisesta valmista-
vassa opetuksessa ja kartoittaa kadytdnteitd tukemiseen liittyen. Tutkimuksen
aihe nayttaytyy tarkednd, silld didinkieli tai oma kieli ja sen yllapito linkittyvat
muun muassa muiden kielten oppimiseen, identiteetin kehittymiseen, kotou-
tumiseen ja vanhempien ja lasten vilisen kommunikaatioon (mm. Martin 2016).
Monikielisyys, kielitietoisuus ja kulttuurinen moninaisuus ovat lisdksi suoma-
laisen koulun perusteita (Pops 2014, 26). Tamd laadullinen haastattelututkimus
tehtiin osana Innovatiivisen kielikasvatuksen kartta ja kompassi- hanketta. Ai-
neiston keruu tapahtui haastattelemalla kuutta valmistavan opetuksen opetta-
jaa puolistrukturoidun teemahaastattelun muodossa. Aineisto analysoitiin ai-
neistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla.

Tutkimuksen tulosten mukaan didinkieli ja oppilaan vahvin kieli eivét
nayttaydy yksiselitteising, silld valmistavassa opetuksessa oppilas on usein mo-
nikielinen. Opetuksen pddpaino on suomen kielen opetuksessa, mutta opettajat
tiedostavat omien kielten merkityksen ja esimerkiksi kannustavat oppilaitaan
osallistumaan &didinkielen opetukseen. Tukemisen kdytdnteiden osalta oppilai-
den keskindinen tuki, opettajien yhteisty6 oppilaiden kanssa samaa kieltd kayt-
tavien henkildiden ja tahojen, seki erityisesti kodin ja perheen kanssa nayttaytyi
tarkednd. Tutkimus tuottaa tietoa siitd, miten didinkieli ndyttaytyy monikielisen
opetuksen kontekstissa ja miten oppilaiden kieliresursseja tuodaan opetukseen,
millaisena opettajat omien kielten tukemisen kokevat ja mitd tuki kdytannossa

on.
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kielelliset resurssit
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1 JOHDANTO

Tassd tutkimuksessa selvitetddn peruskoulun valmistavan opetuksen opettajien
kokemuksia oppilaiden omien kielten tukemisesta ja kdytanteitd kielten tuke-
miseen liittyen. Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman
(PeVaOPS 2015, 5-13) mukaisesti valmistavan opetuksen tarkoituksena on an-
taa maahanmuuttaja- ja maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle tarvittavat kie-
lelliset valmiudet suomen tai ruotsin kielessd yleisopetukseen siirtymistd varten
sekd tukea kotoutumista.

Valmistavan opetuksen konteksti ndyttdytyy tdrkednd ja ajankohtaisena
erilaisten maailmalla tapahtuvien muuttoliikkeiden heijastuessa my6s Suo-
meen, maahanmuuton lisddntyessd ja ndin ollen vaikuttaessa suomalaisen kou-
lumaailman moninaisuuteen ja valmistavaan opetukseen (Timonen & Kanteli-
nen 2017; Warinowski 2017, 242; Laakso 2017, 29-30). Tassd kontekstissa moni-
kielisen pedagogiikan tarkastelu ja kehittdminen nayttaytyvit tdarkeind. Moni-
kielinen pedagogiikka arvostaa ja tukee kielid ja niiden dynaamista kayttod,
mutta tietoa siitd, miten kielid kdytetddn valmistavassa opetuksessa, on vain
vahan. (Kirsch & Aleksic 2018, 148-149.)

Vuonna 2016 valmistavaan opetukseen osallistui 5643 oppilasta ja madra
on ollut kasvussa viime vuosina (Portin 2017, 13). Vuoden 2015 pakolaiskriisin
seurauksena valmistavan opetuksen osallistujamééra kasvoi 62 %:la ja samana
syksynd perustettiin 50 uutta perusopetuksen valmistavan opetuksen ryhmaa.
Peruskoulun valmistavaan opetukseen osallistui vuonna 2015 11% kaikista vie-
raskielisistd oppilaista, kun luku oli vuonna 2011 9,7%. (Laakso 2017, 29-30.)
Valmistavasta opetuksesta on viime vuosina oltu enenevissd madrin tutkimuk-
sellisesti kiinnostuneita (Lankinen 2019; Vastaantulo-hanke 2017-2019), mutta
valmistavaa opetusta on kokonaisuudessaan tutkittu edelleen melko vahan.
Tamdn tutkimuksen aihepiirid, didinkielen ja uuden opittavan kielen yhteisid
opetuskdytanteitd, kaksi- ja monikielistd pedagogiikkaa on kuitenkin yleisesti ja
kansainvdlisesti tutkittu paljon (Cummins 1981; Norton 1997; Garcia & Wei
2014; Martin 2016; Latomaa 2007).



Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Pops 2014, 26) mukai-
sesti toimivat monikielisyys, kielellisten resurssien hyodyntdaminen ja kielitie-
toinen opetus yksind suomalaisen koulumaailman ja opetuksen ldhtokohtina.
Valmistavan opetuksen pddtarkoituksena on uuden kielen opiskelu (PeVaOPS
2015, 5-13), jolloin opetuksen kielellisid kysymyksid ja niiden tutkimista voi-
daan pitdd tarkednd. Edellisiin pohjaten, ovat omien kielten merkitykset, niiden
tukeminen ja hyodyntaminen opetuksessa erityisesti monikielisyyden ja moni-
kielisen pedagogiikan nakokulmista kiinnostavia.

Oman kielen opiskelun on muun muassa todettu olevan yhteydessd pa-
rempiin oppimistuloksiin muiden kielten ja oppiaineiden opiskelussa ja lisdaksi
kielen ja taustan tukeminen liitetddn ehjdn identiteetin kehittymiseen (Cum-
mins 1981; Martin 2016; Norton 1997). Tukemisen kohdentaminen ja sen, mitd
omien kielten tukeminen kdytdnnossd voi tarkoittaa ja millaisia opettajien ko-
kemukset siihen liittyen ovat, ndyttaytyy kiinnostavana. Monikielisen ryhmén
opettamisessa kulttuurinen kompetenssi, oppilaan yksilollinen kohtaaminen
sekd kielellisesti ja kulttuurisesti nousevat merkitykselliseen rooliin (Gay 2010;
Soilamo 2008). Tassa tutkimuksessa selvitetddn sitd, millaisena oppilaiden omat
kielet ndyttaytyvat opetuksen ja monikielisyyden kontekstissa, mitd niiden tu-
keminen kdytannossd tarkoittaa, miten opettajat tukemisen kokevat ja millaisia
kehityskaaria aiheeseen liittyy.

Tutkimuksen aihetta ldhestytddn haastattelemalla kuutta peruskoulun
valmistavan opetuksen opettajaa heiddn kokemuksistaan omien kielten tukemi-
sesta sekd kdytdnteistd tdhdn liittyen. Tutkimus on tehty osana Innovatiivisen
kielikasvatuksen  kartta ja  kompassi -hanketta (IKI-hanke, ks.
https:/ /www.ikihanke.fi). Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen osalta tar-
kastelen ensin valmistavaa opetusta, monimuotoista ja monikielistd pedago-
giikkaa, dgidinkielen roolia niissd ja oppimisessa yleisesti sekd didinkielen tuki-
joita. Tdstd siirryn tutkimuksen toteutus -lukuun, jossa esittelen tutkimuskysy-
mykset, tutkimuksen kulun, avaan tutkimuksen eettisyyttd ja esittelen analyy-
sin sekd tutkimukseni tulokset. Lopuksi pohdin tutkimukseni tuloksia heijastel-

len niitd aiempiin tutkimuksiin ja tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta.



2 VALMISTAVAN OPETUKSEN KIELELLINEN
MAAILMA

21 Valmistava opetus

Valmistavaa opetusta jdrjestetddn Suomessa vastaamaan maahanmuuttajalap-
sen ja -nuoren tai maahanmuuttajataustaisen lapsen ja -nuoren koulunkdyntia
varten tarvitsemien valmiuksien kehittdmisen tarpeisiin (PeVaOPS 2015, 5).
Opetuksesta sdddetddn Perusopetuslaissa (Perusopetuslaki §5). Opetuksella
tarkoitetaan maahanmuuttajataustaisille lapsille ja nuorille annettavaa opetusta,
joka antaa heille tarvittavat kielelliset valmiudet suomen tai ruotsin kielessa esi-
tai perusopetusta varten. Kielitaidon kehittdminen on opetuksen p&ddpaino,
mutta lisdksi tavoitteena on tukea oppilaiden kehitystd ja kotoutumista.
(PeVaOPS 2015; OPH 2017, 3-4; Laakso 2017, 29-30.) Valmistavan opetuksen
todetaan olevan tdrkedd oppilaan kotoutumisen, oppimisen ja perusopetukseen
integroitumisen kannalta ja ndin ollen se ndyttdytyy tdarkednd maahanmuuton
yhteydessda maahanmuuttajaoppilaan ndkokulmasta (Forsell, Hiltunen, Pihlava
& Alisaari 2016).

Kasitteend maahanmuuttaja on moniulotteinen ja se voidaan maéaéritelld
kansalaisuuden, kielen tai niiden yhdistelmén mukaan. Yleensi silld tarkoite-
taan Suomeen muuttanutta ulkomaan kansalaista, jolla on aikomus asua maas-
sa pitkdan. Voidaan kdyttad myos késitettd toisen polven maahanmuuttaja, jolla
viitataan ihmisen yhden tai molempien vanhempien maahanmuuttajataustaan.
Lisdksi voidaan erotella kasitteet pakolainen, turvapaikanhakija, siirtotyoldinen
ja paluumuuttaja. (Vdestoliitto.)

Valmistavaan opetukseen voivat osallistua sekd juuri maahan muuttaneet
tai jo Suomessa asuvat maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret (Opetushalli-
tus 2017). Kéytan tassd tutkimuksessa késitettd oppilaat, jolla viittaan maahan-
muuttaja- ja maahanmuuttajataustaisiin lapsiin ja nuoriin, jotka osallistuvat
valmistavaan opetukseen. Valmistava opetus on usein maahanmuuttajalapsen

tai -nuoren ensimmadinen kytkos suomalaiseen koulumaailmaan. Oppivelvolli-



suusikdiselld maahanmuuttajaoppilaalla on samat oikeudet perusopetukseen
kuin suomalaisilla (Nissild 2010, 24-25).

Perusopetukseen valmistava opetusta ohjaavat perusopetuslaissa sdddetty
valmistavan opetuksen jdrjestdiminen (628/1998) sekd perusopetuksen valmis-
tavan opetuksen opetussuunnitelman perusteet (PeVaOPS 2015). Opetuksen
jdrjestdjd padttdd opetusryhmien muodostamisesta ja valmistavaa opetusta voi-
daan antaa yhdellekin oppilaalle. (PeVaOPS 2015, 5-6.) Opetusta annetaan 6-
17-vuotialle maahanmuuttajataustaisille lapsille ja nuorille ja maéréllisesti sita
annetaan 6-10-vuotialle vahintddn 900 tuntia ja tdtd vanhemmille oppilaille va-
hintdan 1000 tuntia. Tama vastaa yhtd lukuvuotta mutta oppilas voi siirtyd esi-
tai perusopetukseen riittdvan taitotason puitteissa jo tdtd ennen. (PeVaOPS
2015, 5; OPH 2017, 3-4). Opetukseen osallistuvaa oppilasta koskee my6s perus-
opetuslaissa madadritelty opetussuunnitelman mukainen opetuksen, ohjauksen
sekd tuen saaminen heti tarpeen vaadittaessa. (PeVaOPS 2015, 5-12.) Opetuksen
opettajalle ei ole maddritelty valtakunnallisia kelpoisuusvaatimuksia, mutta
opettajalla on useimmiten erityis- tai luokanopettajan patevyys (Kyttdld, Sink-
konen & Hautala 2011, 5-6).

Valmistava opetus tdhtdd oppilaan laaja-alaisen osaamisen kehittdmiseen
ja tukemiseen ja sitd annetaan perusopetuksen oppiaineissa sekd mahdollisuuk-
sien mukaan myo6s oppilaan omassa didinkielessd opinto-ohjelmaan maédéritellyl-
la tavalla. Opetuksen tarkoituksena on tukea oppilaan kieli-ja kulttuuri-
identiteettid mahdollisimman laajasti ja oppilaan kielelliset ja kulttuuriset taus-
tansa otetaan huomioon. (PeVaOPS 2015, 6-7.) Oman didinkielen tuki opetuk-
sessa on merkittdvdd oppiainesiséltdjen sisdistimisen ja omaksumisen kannalta.
Samoin tulee huomioida se, ettd opetukseen osallistuvat oppilaat tulevat erilai-
sista taustoista ja heiddn valmiutensa voivat olla erilaisia. (PeVaOPS 2015, 6-7.)

Siséllollisesti valmistavaa opetusta ei sido oppimddrd tai tuntijako, vaan
jokaiselle opetukseen osallistuvalle oppilaalle tehdddn henkilokohtainen opin-
to-ohjelma, jossa madritellddn tarkemmat tavoitteet oppilaan oppimiselle (OPS
2015, 5-9; OPH 2017, 3). Henkilokohtaisen opinto-ohjelman mukaisesti oppilai-
ta integroidaan mahdollisuuksien mukaan jo valmistavan opetuksen aikana

yleisopetukseen. Integrointi on yksi opetuksen tavoitteista ja sen suunnittelu ja



tavat merkitddn oppilaan opinto-ohjelmaan. (PeVaOPS 2015, 5-6; ks. myos Im-
monen-Oikkonen & Leinonen 2010, 26-27.) Integrointia perustellaan kotoutu-
misen, sosiaalisen kielitaidon sekd oppiaineen sisdllon omaksumisen nakokul-
mista (Ikonen 2005, 14). Opetusta voidaan toteuttaa ryhmamuotoisesti ja ope-
tushallitus suosittelee valmistavan opetuksen ryhman kooksi 8-10 oppilasta
(OPH 2017, 4). Osassa kouluja toteutetaan myos inklusiivista valmistavaa ope-
tusta, jolloin oppilaat ovat vahvasti integroituina yleisopetukseen (Elonen
2013).

Valmistava opetus on rinnastettu erityisluokan opetukseen, silld erilaiset
opetusmenetelmét ovat jatkuvasti ldsnd opetuksessa ja siind huomioidaan ja
edetddn oppilaiden yksilollisten tasojen mukaan. Valmistavaa opetusta voidaan
kutsua tehostetun tuen vuodeksi, jossa panostetaan kielellisen ja oppimisen po-
tentiaalin kehittdmiseen. (Kyttadld, Sinkkonen & Hautala 2011, 6-7.) Seuraavaksi

tarkastelen valmistavan opetuksen kielellisid piirteitd enemman.

2.2 Valmistava opetus ja kieli

Suomalainen peruskoulun yhtend arvoperustana on kulttuurinen moninaisuus,
joka rakentuu kulttuurien vilisessd vuorovaikutuksessa. (Pops 2014, 12-14.)
Yksi opetuksen toimintakulttuurin kehittamistd ohjaava periaate on kulttuuri-
nen moninaisuus ja kielitietoisuus, jonka osa monikielisyys on. Kielitietoinen
opetus ymmartdd kielen laajat merkitykset esimerkiksi identiteetin, oppimisen
ja vuorovaikutuksen kannalta ja siitd ndkokulmasta jokainen oppilas ndhdaan
monikielisend. (Pops 2014, 26.)

Valmistavan opetuksen tarkoitus perustuu péddasiassa kielellisten val-
miuksien kehittamiseen, jotta oppilas voi siirtyd ja osallistua yleisopetukseen.
Kieli nayttaytyy siis valmistavan opetuksen painopisteend ja perustana kaikelle
muulle oppimiselle. (Forsell, Hiltunen, Pihlava & Alasuutari 2016; PeVaOPS
2015, 5-13.) Opetuksen toteutusta ohjaa sovelletusti suomi tai ruotsi toisena kie-
lend ja kirjallisuus oppiméddran perusteet (OPH 2017, 5). Suomi tai ruotsi toisena
kielend -opetukseen osallistutaan, jos oppilaan didinkieli ei ole suomi, ruotsi tai

saame ja jos kielitaito ei ole didinkieliselld tasolla kielitaidon eri osa-alueilla
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(Immonen-Oikkonen & Leinonen 2010, 28-29). Kielitietoinen opetus on myds
valmistavan opetuksen ldhtokohta ja kielitietoisessa valmistavassa opetuksessa
my0s oppilaiden omia kielid nostetaan esiin. Tavoitteina ovat kielen kannalta
suullisen taitojen kehittdminen sekd erilaiset tekstitaidot. (Forsell, Hiltunen,
Pihlava & Alasuutari 2016.)

Suomen tai ruotsin kielen opiskelu toisena kielend perustuu siihen, ettd
kieli on sekd oppimisen kohde ettd sen viline (Immonen-Oikkonen & Leinonen
2010, 28-29). Opetus tapahtuu siis samaan aikaan kielelld, joka on oppilailla
kehittymassa. Kielen oppimisessa ja yhteenkuuluvuuden tunteen tukemisessa
integroinnin on todettu olevan tdrkedd. Integrointia toteutetaan eri tavoin ja
esimerkiksi osassa kouluja ja kuntia integraatio toimii varhaisen inkluusion
mukaan, jolloin oppilas integroidaan heti aluksi yleisopetuksen ryhméén ja kie-
lellinen tuki tuodaan niin sanotusti luokkaan. (Forsell, Hiltunen, Pihlava & Ala-
suutari 2016.) Valmistavan opetuksen on todettu olevan merkittdava vaikutus
suomen kielen taitoon peruskoulun pdattovaiheessa Suomeen saapuneiden op-
pilaiden kohdalla (Kuukka & Metsamuuronen 2016 ks. Forsell, Hiltunen, Pihla-
va & Alasuutari 2016).

Valmistavan opetuksen opetussuunnitelmassa nostetaan esiin, ettd ope-
tuksen muiden tavoitteiden ja valmiuksien lisdksi oppilaan omaa didinkieltd
sekd kulttuurin tuntemusta tulee opetuksessa tukea. (OPH 2015, 5.) Maahan-
muuttajaoppilaat muodostavat lisdksi heterogeenisen ryhmaén, joiden kohdalla
kysymykset didinkielestd, suomen kielen taidosta sekd opetuksen olemuksesta
lahtomaassa ovat olennaisia (Ikonen 2005, 10). Jotakin muuta kieltd kuin Suo-
messa virallisesti puhuttua kieltd didinkielenddn kdyttdava oppilas voi osallistua
oman didinkielensd opetukseen ja oikeus oman kielen ja kulttuurin yllapitami-
seen ja kehittimiseen on turvattu perustuslaissa (Finlex Perustuslaki §17). Ai-
dinkieli ymmarretddn monimuotoisena ja monikielisyys rikkautena (OPH 2016,
3-4). Oppilaiden oman &didinkielen opetusta annettiin vuonna 2015 55:ssd eri
kielessd (Laakso 2017, 27). Yleisimpid oppilaiden didinkielid ovat vendjd, viro,
arabia ja somalin kieli (Vipunen 2017 ks. Tainio & Kallioniemi 2019, 67). Aidin-
kielen opetukseen osallistuminen ja sen jdrjestaiminen ovat vapaaehtoista. Kay-

tannossd opetuksen jdrjestdjd hakee Opetushallitukselta valtionavustusta ope-
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tuksen jdrjestamiseksi, jota voidaan saada kahteen vuosiviikkotuntiin ja opetuk-
sen jdrjestdjd pddttdd ryhmien muodostamisesta ja jdrjestelyistda (OPH 2016, 6.)
Opetusryhmaét ovat usein heterogeenisid ja niissd opiskelee samanaikaisesti eri-
ikdiset oppilaat, jolloin opettajalta vaaditaan siis opetussisdltojen eriyttamista.
Tavoitteena on tukea oppilasta oman kielen merkityksen ymmaértdmisessd ja
luoda positiivinen suhde siihen. Lisdksi yhteistyd kodin kanssa korostuu, eri-
tyisesti oppilaan opiskelumotivaation kannalta. (OPH 2016, 7; Youssef 2007,
369-371.)

Suurimpia haasteita dgidinkielen opetukselle ovat opettajien patevyys sekd
opetuksen kdytdnnon jdrjestelyt (Tainio 2019; Youssef 2007, 373-375). Tainio
(2019) nostaa esiin sen, ettd didinkielen opetuksen tasavertaistaminen muiden
oppiaineiden kanssa tukisi niin oppimista mutta myo6s pédtevien opettajien rek-
rytointia (Tainio 2019). Oman &didinkielen opiskelua perustellaan silld, ettd in-
tegroituminen vaatii oman kielen ja kulttuurin edistdmisen mahdollisuuden.
Aidinkielen opetus ja omakielinen opetus edistdvat myds oppimistuloksia (Nis-
sild, OPH 2010, 24-25.)

Oppilaan oman &didinkielen liséksi englannin kielen on lisdksi todettu vai-
kuttavan valmistavassa opetuksessa (Ahlholm 2015, 93-112). Ahlholm (2015,
108-109) kuvaa englannin kielen merkitystd oppilaan ndkokulmasta padsyna
sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja viestinnillisen tilan hakemisena. Oppilaan
englannin kielen kaytto linkittyy myos kielitietoisuuden osoittamiseen seké re-
surssina liittyd ryhmdan. Opettajan vastuulla on kuitenkin, ettd kielen kaytto
valmistavan opetuksen luokassa on tarkoituksenmukaista ja yhteissopeutumi-
nen on oikeanlaista. (Ahlholm 2015, 108-109.) Kaksi-ja monikielisyyden nako-
kulmista haasteet kielessd esimerkiksi kirjoittamisen osalta voidaan selvittdd
tarkemmin, jos tarkastellaan oppilaan tuotoksia eri kielissd. Usein kielitaito
saattaa olla eri kielten osalta epdtasapainossa ja usein esimerkiksi omaa kielta
osataan monesti puhua paremmin kuin kirjoittaa. (Ullakonohja, Nieminen,
Haapakangas, Huhta & Alderson 2012, 131-133.) Piippo ja Portaankorva-
Koivisto (2019) toteavat, ettd omakielinen tuki olisi valmistavassa opetuksessa
erityisen tdrkedd niiden oppilaiden kohdalla, joille koulujarjestelmddn sopeu-

tuminen on iso muutos ja tuen pitdisi ulottua kieliin sekd sisdltoaineisiin.



12

Yhteistyd aineen- ja luokanopettajien, suomen kielen opettajien, erityis-
opettajien oman didinkielen resurssiopettajien ja kouluavustajien kanssa nayt-
taytyy tdarkednd valmistavan opetuksen opettajan tyonkuvassa (Opetushallitus
2017, 6-10). Elonen (2013) toteaa, ettd yhteisty6 didinkielen opettajien kanssa
toteutuu vaihtelevasti, ja lisiksi yhteistyd on usein vihaista. Aidinkielen ope-
tusta jdrjestetddn usein keskitetysti, jolloin kontaktit didinkielen opettajien kans-
sa ovat vahdisid, mutta suomen kielen oppimisen kannalta oma &didinkieli nayt-
taytyy tdarkednd ja oma didinkieli tulisi saada vahvemmin osaksi koulun toimin-
taa. (Elonen 2013.) Tarkasteltaessa valmistavaa kielellisestd ndkokulmasta, nayt-
tdytyy se siis moninaisena, jossa uuden kielen opiskelun lisdksi erilaiset muut
kielet vaikuttavat. Seuraavassa luvussa tarkastelen tarkemmin sitd, millaista

kielellisesti ja kulttuurisesti moninaisen ryhmé opettaminen on.

221 Monikielisyyden ja -muotoisuuden kohtaaminen opetuksessa

Vieraskielisten oppilaiden mddra peruskoulussa on kasvanut 2010-luvulla ja
vuonna 2017 vieraskielisid oppilaita oli yli 40 000 (Laakso 2015, 27; Vipunen ks.
Tainio & Kallioniemi 2019, 66). Vieraskielisilld tarkoitetaan tdssd muuta kuin
suomea, ruotsia, saamea, romanikieltd tai viittomakieltd kayttavid ihmisid (Tai-
nio & Kallioniemi 2019, 66). Koulun ndkokulmasta tama tarkoittaa ndiden oppi-
laiden huomioimista ja identiteettien tukemista. (Portin 2017, 11.) Virta ja Tuittu
(2013, 117) toteavat, ettd kulttuurisen moninaisuuden kohtaaminen vaatii ope-
tuksen ja opettajan ndkokulmasta sitd, ettd opettajilla on kulttuurista patevyyt-
td, taitoa ja tietoa kohdata moninaisuutta. Kirjavainen ja Pulkkinen (2017, 197)
toteavat lisdksi, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaamiserot kanta-
vdestoon verrattuna ovat suuria ja tdiméd ndkyy sekd ensimmadisen ettd toisen
sukupolven maahanmuuttajien kohdalla.

Maahanmuuttajaoppilaan yksiloon liittyvat piirteet kuten sinnikkyyden ja
heiddn kodilta, aikuiselta, mentoroinnilta sekd yhteistltd saamansa tuen on to-
dettu olevan kytkoksissd heiddn koulumenestykseensd ja opintojen jatkami-
seensa. (Esteban & Marti 2014, 19-20.) Erilaiset tekijdt voivat tukea nuorta tur-

vallisessa ja motivoivassa kasvussa ja oppimisessa. (Fergus & Zimmermann
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2005, 399-400.) Lankinen (2019) toteaa lisdksi, ettd kielitietoisen ja monikieli-
syyttd tukevan opetuksen toteuttamisen kdytdnteet ovat tdrkeitd monikielisen
oppilaan oppimisen kannalta, joita on nyky&dan enenevissd mddrin suomalaisis-
sa kouluissa. Menetelmid ja kdytdnteitd tulisikin kehittdd, niiden toteuttamista
selvittdd lisdd ja opettajien koulutuksellisia valmiuksia kohdata monikulttuuri-
suutta ja moninaisuutta kehittéd ja lisdtd (Lankinen 2019; Soilamo 2008, 98-103).

Monikielisyys on nykymaailmassa jopa yleisempdd kuin yksikielisyys ja
muuttoliikkeiden ja globalisoitumisen my6téd koskettaa my6s maahanmuutto ja
sithen liittyvat monikielisyyden kysymykset koulumaailmaa. Monikieliseksi
luokitellaan ihminen, joka taitaa kolmea tai useampaa kieltd. (Hammarberg
2001, 21.) Kaksikielisyys voidaan késittdd useilla eri tavoin ja se voi olla tdysin
rinnasteista kielen kdyttod, yhdyskaksikielisyyttd sekd alisteista kaksikielisyyt-
td, jolloin toinen kehittyy alisteiseksi toiselle. Funktionaalinen kaksikielisyys
taas on sitd, ettd toinen kieli linkittyy tiettyihin konteksteihin ja sitd kdytetdan
niissd ja toinen kieli taas toisiin konteksteihin. (Pollari & Koppinen 2011. 138-
140.) Rakkolainen-Sossa (2016) tuokin esiin, ettd monikielisyys on palkitsevaa ja
luo pohjan maailmankansalaisuudelle. Kielen oppimisen ndkokulmasta moni-
kielisen ja kaksikielisen lapsen on todettu useissa eri yhteyksissd (Rakkolainen-
Sossa 2016; Dufva & Pietikdinen 2009, 1-2) hahmottavan maailmaa usein kielten
kautta ja heidén kielellinen tietoisuutensa on vahvaa. Kaksi- ja monikielisyyteen
on ennen saatettu suhtautua negatiivisesti ja yksikielisyys on aiemmin ollut
normi, mutta nykydan se ndhdaan kuitenkin positiivisena asiana, voimavarana
ja pddomana (Dufva & Pietikdinen 2009, 1-2; Martin 2016). Lehtonen (2015, 299-
300) nostaa esiin, kuinka kielet voidaan hahmottaa erilldén olevina toisistaan ja
ndin usein myos tehdddn, mutta samalla hdn nostaa esiin ajatuksen kieleilystd,
joka taas tarkoittaa kielten kdyttod yhdesséd ja sosiaalisesta kielenkdyton nako-
kulmasta.

Valmistavan opetuksen kontekstissa pedagogiikan tarkastelu nadyttaytyy
erityisessd valossa. Kyttdld, Sinkkonen ja Hautala (2011, 4-7) toteavat, ettd val-
mistava opetus ndyttdytyy opettajan ndkokulmasta monipuolisena ja vaatii taltd
laaja-alaista osaamista, muuntautumiskykyd ja eriyttamisen taitoa, eikd se ole

hahmotettavissa pelkdstdan kielen- tai luokanopettajan roolissa. Valmistavan
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opetuksen opettajilla on todettu olevan tietoa ja taitoa monikielisen pedagogii-
kan toteuttamisesta (Lankinen 2019). Andonov (2013, 309) toteaa, ettd valmista-
vassa opetuksessa monikielisyys ja kulttuuriset tekijdt nakyvét ja vaikuttavat,
vaikka painopisteend on suomen kielen kehittyminen. Valmistavassa opetuk-
sessa on havaittu opettajan pystyvan tukemaan oppilaiden identiteettid tarjoa-
malla virikkeitd identiteettiprosessiin ja kannustamalla oppilaita olemaan oma
itsensd. Opettajan interkulttuurisella sensitiivisyydelld on tdssd merkitysta.
(Andonov 2013, 309.)

Kielellisesti- ja kulttuurisesti moninaisen ryhmén opettamista on tutkittu
paljon (Jokikokko 2010; Gay 2010; Soilamo 2008) ja opettamiseen liitetdan kult-
tuurisensitiivisen ja -responsiivisen opetuksen toteuttaminen ja opettajan kult-
tuurinen kompetenssi. Kielellisesti ja kulttuurisesti sensitiivisen opetuksen poh-
jana ovat monimuotoisuus ja yhdenvertaisuus, jotka ymmarretddn opetusta
ohjaavana asiana ja arvona. (Gay 2010, 22-23.) Tukemalla oppilaiden kulttuuria
ja kielitaitoa, opettaja ja opetus tukevat samalla oppilasta kokonaisvaltaisesti ja
opetusta ja oppimista toteutetaan oppilaiden vahvuuksiin pohjautuen ja niin,
ettd kulttuurilliset ja kielelliset erot ndhdddn voimavaroina. Tarkoituksena on
rakentaa yhteys ja merkitys myos kodin ja koulun vilille. (Gay 2010, 31-32.)

Andonov (2013, 300) nostaa esiin, ettd interkulttuurisuuden kautta tarkas-
teltuna halutaan valmistavassa opetuksen kontekstissa vaalia yhdistdvia tekijoi-
td eikd niinkddn vahvistaa erilaisuuden ndkokulmasta monikulttuurisuutta.
Monikulttuurisuuskasvatuksessa saattaa nikyd myos liiallinen oppilaan tausto-
jen korostaminen, jolloin oppilasta ei kohdata yksilond ja kasitteet maahan-
muuttajataustainen tai monikulttuurisuus voivat jo itsessddan nadyttdytyd lei-
maavina. Opettajien tulisi kulttuurien ymmartamisen sijasta keskittyd moni-
muotoisuuden lisddmiseen ja pyrkid haastamaan késityksid maahanmuutosta ja
suomalaisuudesta. (Janhonen-Abroquah, Paavola ja Layne 2016, 249.) Kulttuu-
risesti responsiivisen opetuksen haasteena onkin se, ettd opettaja madrittelee ja
valittdd oppilailleen maailmankuvaa, jolloin hdnelld on suuri vastuu. Lisdksi
kasitteitd ja kdsityksid, jotka vaikuttavat asenteisiimme ja toimintaamme tulisi
tarkastella kriittisesti. (Janhunen-Abruquah, Paavola & Layne 2016, 245-251.)

Timonen ja Kantelinen (2017) nostavat esiin moninaisuus- késitteen, joka ken-
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ties kuvailisi paremmin moninaisuutta, kuin monikulttuurisuus ja kitkee si-
sddnsd kaiken moninaisuuden.

Opetuksen toteuttamisen voidaan sanoa vaativan opettajalta monikulttuu-
rista ja interkulttuurista kompetenssia. Interkulttuurisella kompetenssilla viita-
taan opettajan taitoon toimia kulttuurien vilisissd vuorovaikutustilanteissa ja se
linkittyy asenteisiin, taitoihin, toimintaan ja tietoisuuteen. Kdytannossa se vai-
kuttaa opetuksessa ja opettajien tiedossa ja taidossa kunnioittaa oppilaiden
taustoja, kulttuureja ja kielid. (Virta & Tuittu 2013, 118-119.) Lisdksi interkult-
tuurista kompetenssia omaava opettaja tukee oppilaita heiddn omaan taustaan-
sa identifioitumisessa. Opettajan tulisi tiedostaa, ettd kulttuurilla ja oppilaiden
taustoilla on merkitystd ja hdnen tulisi osata myos reflektoida omaa taustaansa.
(Virta & Tuittu 2013, 118-119.) Kulttuurinen kompetenssi voidaan maééritelld
olevan moninaisuuden positiivista ja kunnioittavaa kohtaamista (Jokikokko
2010, 24). Pollari ja Koppinen (2011, 70-71) jakavat monikulttuurisuuskasvatta-
jat perustyyppeihin, joista yksi on tunnistettavissa interkulttuurisuusopettajak-
si, joka pohjaa opetuksensa oppilaan aitoon tuntemiseen, suvaitsevaisuuteen ja
oppilaan kulttuuri-identiteetin vahvistamiseen. Opettaja reflektoi itseddn ja
opetustaan kriittisesti. (Pollari & Koppinen 2011, 70-71.) Kulttuurinen kompe-
tenssi voidaan ndhdd moniulotteisena prosessina, jossa ihminen kehittdd omaa
kulttuurista kompetenssia, eikd niinkdan valmiina tuotoksena (Jokikokko 2010,
24-25). Nissild (2010, 21) nostaa esiin intrakulttuurisuuden késitteen, jolla tar-
koitetaan kielten ja kulttuurien olemista osana koulun arkea ja jossa kommuni-
kointi on luonnollista.

Soilamo (2008, 115) korostaa, ettd kokemukset monikulttuuristen oppilai-
den opettamisesta lisddvat opettajan monikulttuurista kompetenssia. Opettajan
omien asenteiden on todettu olevan yhteydessa siihen, millaista kasvatusty6 on
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla. Tamé nidkyy esimerkiksi siind,
miten opettaja suhtautuu assimilaatioon. (Soilamo 2008 124-125.) Opettajat
saattavat kohdata monikulttuurisuuden idealistisen tasa-arvoajatuksen kautta,
mikd sindnsd on hyvd, mutta timéd ajattelu hdivyttdd kulttuuriset erot koko-
naan, korostaen kaikkien samanlaisuutta, mikd voidaan ndhda haasteellisena

interkulttuurisen kompetenssin ja monikulttuurisuuden kohtaamisessa (Soila-
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mo 2008 ks. Virta ja Tuittu 2013, 119). Pollari ja Koppinen (2011, 71) puhuvat
interkulttuurisesta opettajasta, jota kuvaa suvaitsevaisuuteen kasvattaminen,
kriittinen itsetutkiskelu sekd oppilaiden kulttuuri-identiteetin vahvistaminen,
joiden pohjalla vaikuttaa vahva oppilaan tuntemus, joka tukee vuorovaikutus-
ta.

Valmistavassa opetuksen kontekstissa voidaan valmistavan opetuksen
opettajia pitdd kielitietoisen opetuksen ja eriyttdimisen asiantuntijoina. Valmis-
tavan opetuksen opettajien tyonkuva on laaja ja tdrkeind opetuksessa nadyttay-
tyvdt moniammatillinen yhteistyoverkosto, jota toivottaisiin seké erityisopetta-
jien kanssa tehtdvd yhteistyd. (Lankinen 2019.) Lankinen (2019) toteaa lisdksi,
ettd valmistavan opetuksen opettajalta vaaditaan laajaa osaamista, joka yltdd
luokanopettajan tehtdvéstd, toisen kielen opettamisen taitoon ja monikielisyy-
den ja oppilaiden kielellisten resurssien hyodyntdmiseen opetuksessa. Haasta-
vaksi voi opettajan ja kielen opetuksen nikokulmista muodostua se, ettd oppi-
misvaikeutta ja kielitaitoon ja sen kehitykseen liittyvid tekijoitd voi olla vaikea
tunnistaa ja erottaa toisistaan, jolloin haasteet opiskelussa voivatkin johtua esi-
merkiksi kielitaidon puutteesta (Korpilahti 2007, 30-31; Kyttdld, Sinkkonen ja
Hautala 2011, 6-7). Olen tdssd luvussa tarkastellut monikielisen ja -muotoisen
ryhmén kohtaamista ja opettamista ja seuraavassa luvussa tarkastelen tarkem-

min opetuksen monikielisen opetuksen kaytanteita.

222 Oman kielen ja opittavan vieraan kielen yhdistimisen kiytdnteita

Monikielisen opetusryhmén kohdalla opetuksen kadytdnteissda ndkyvéit kielen
kayton erilaiset ulottuvuudet ja tavat. Butzkamm (2003, 37-38) toteaa, ettd vie-
raiden kielten opettamisessa didinkielen hyodyntaminen nayttaytyy hyodylli-
send kielen oppimisen kannalta. On lisdksi todettu, ettd maahanmuuttajanuoret
voisivat hyotyd monikielisestd ldhestymistavasta opetukseen, silld tama tukisi
heidan limittdista kielten kdyttoddan (Garcia & Sylvan 2011, 399). Kalliokoski
(2009, 438) toteaa monikielisten oppilaiden olevan resurssi suomalaiselle yh-
teiskunnalle ja tdtd monikielisyyttd tulisi tukea, jotta resursseja voidaan hyo-

dyntdd. Kaytannossd tama tarkoittaa kielten ndkokulmasta omien kielten, eng-
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lannin, muiden vieraiden kielten ja suomen kielen tukemista (Kalliokoski 2009,
438).

Opettajien osaamista monikielisyyden, kulttuurisen moninaisuuden, kak-
sikielisyyden ja didinkielen tukemisen suhteen tulisi kehittdd. Maahanmuuttaja-
taustaisten nuorten oppimistulokset on todettu useissa yhteyksissa olevan hei-
kompia kuin kantavédeston vaikka heiddn oppimismotivaationsa on todettu pa-
remmaksi. (Harju-Luukkainen, Kuukka, Paavola & Tarnanen 2015, 62-63.) Tai-
nio ja Kallioniemi (2019, 171-173) tuovat esiin, kuinka opettajat kaipaavat lisa-
koulutusta suomi toisena kielend-opetukseen, kielitietoisuuteen sekd maahan
tulleiden yli 10-vuotiaiden oppilaiden tukemiseen liittyen. Aidinkielen merkitys
kielen oppimisessa ndyttdytyy myos siind, ettd oppiessaan aistihavainnot koo-
dataan usein omalle didinkielelle, jolloin oman didinkielen opettajan ja oppilaal-
le suomea toisena kielen opettavan opettajan yhteistyo nayttaytyy oppilaan op-
pimisen kannalta tdrkednd (Pollari & Koppinen 2011, 101).

Kaytdnteista puhuttaessa, kaksikielisen opetuksen toteutuksessa nostetaan
esimerkiksi esiin se, ettd opettajat liikkuvat joustavasti kielten valilld ja myos
tdllainen kielten rinnakkainen kaytto tukee kaksikielisten oppilaiden merkitys-
neuvotteluja sekd tapoja kdyttdd ja oppia kieltd (Gort & Pontier 2012, 1-2.) Kie-
len oppimisen alkuvaiheessa my6s tukeutuminen toisiin puhujiin ja toistami-
nen ovat yleisid kdytanteitd (Suni 2008, 202). Kaksikielisen opetuksen nakokul-
masta kahden kielen integroiminen opetukseen tukee oppilaiden kaksikielisyyt-
td. (Gort & Pontier 2012, 18-19.)

Kéytdnteiden osalta kddntdaminen on yksi yleisimpid menetelmid, joita
kaytetddan toisen kielen opiskelussa. Tosin ensimmdisen kielen tai oman kielen
kaytto voi olla haastavaa, jos opettaja ei osaa oppilaidensa kielid tai jos oppilai-
den omat kielet eridvét toisistaan. (de la Campa & Nassaji 2009, 757-757.)

Limittdiselld kielen kaytolld (translanguaging) tarkoitetaan usean kielen
kayttod yhdessda (Martin 2016). Garcia (ks. Alsaawi 2019, 281) toteaa tdmdn lin-
kittyvan kaksikielisten ihmisten kielenkdyttoon, jossa kdytetddn yksittdisid kie-
lid yhdessa. Sen on todettu tukevan ymmartdmistd, heikomman kielen kehitty-

mistd, vahvistavan kodin ja koulun vilisid linkkejd ja tukevan kielen oppijoiden
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integroitumista (Baker, Garcia & Li Wei 2020, 2, ks. Kirsch, Aleksic¢, Mortini &
Andersen).

Koodinvaihto on my®6s yleistd ja sitd kdytetddan oppilaiden sekd opettajien
toimesta, eikd se aina ole tietoista. Koodin vaihtoa voidaan esimerkiksi kayttad
ymmartamisen varmistamiseksi ja siind vaihdetaan kielten valilla. (Sert 2005, 1-
4.) Koodinvaihdon ja lainaamisen erottaminen toisistaan voi kuitenkin olla
usein haastavaa (Kalliokoski 1995, 3-4).

Monikielisessd luokkahuoneessa kielid kdytetddn siis eri tavoin ja tétd ta-
pahtuu sekd opettajien ettd oppilaiden itsensd toimesta. Erilaisia kadytdnteitd
liittyen omien kielten ja uuden opittavan kielen opiskeluun ja yhdistdamiseen on
paljon, mutta esiin nousee my0s se, ettd monikielisessd ryhmdssd, jossa on usei-
ta eri didinkielid, joita opettaja ei valttamattd taida, eivdt kdytanteetkddn nayt-
taydy yksiselitteisind. (Sert 2005, 5; de la Campa & Nassaji 2009, 757-757.)

Olen luvussa 2 tarkastellut valmistavaa opetusta ja monikielisyyttd seka
niihin liittyvdd pedagogiikkaa ja seuraavassa luvussa tarkastelen didinkielen tai
oman kielen roolia ja merkitystd monikielisyyden ja moninaisuuden kontekstis-

sa.
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3 OMA KIELI MONIKIELISESSA JA -
KULTTUURISESSA KONTEKSTISSA

Aidinkieli ja sen madrittely ndyttaytyvit moniulotteisina ja monikielisyys ku-
vaa yleisesti, mutta erityisesti maahanmuuton yhteydessd ihmisen kielellista
todellisuutta (Alisaari & Rakkolainen-Sossa 2016; Dufva, Suni, Aro & Salo 2011,
109-111). Koulutuksellinen ndkokulma tukee my6s monikielisyyden ja kielitie-
toisen opetuksen ajatusta. (Pops 2014, 26; Kalliokoski, Mard-Miettinen & Nikula
2015, 8-9). Samalla didinkielen ja oman kielen médritelmdt ja merkitykset nayt-
taytyvat kuitenkin tdarkeind monikielisyyden kontekstissa, jollainen my®os val-
mistavan opetus on (Mdkeld 2007, 14-15). Seuraavissa luvuissa pureudun tar-
kemmin siihen, mitd didinkieli on, mitd se on suhteessa monikielisyyteen, mil-

laisena se ndyttdytyy oppimisessa sekd millaiset tahot sitd tukevat.

3.1 Oma kieli kielten ja kulttuurien moninaisuudessa

Kielen késitteen ymmartaminen ja hahmottaminen on aikaisemmin saatettu
ndhdd kapea-alaisesti ja paikoin tédllainen ajatus eldd vieldkin (Alisaari & Rakko-
lainen-Sossa 2016; Dufva ym. 2011). Kieli késitetddn nyky&ddan kuitenkin moni-
ulotteisempana, tarkoittaen sitd, ettd kaikki kieli voidaan itsessddn ndhda moni-
kielisend, eikd kielid eroteta toisistaan, jolloin myos kaikki ihmiset voidaan
hahmottaa monikielisind. (Cummins 1981, 53-56; Dufva ym. 2011, 109-124.)
Monikielisyydelld tarkoitetaan enemmén kuin kahden kielen kayttod ja olemas-
saoloa ihmisen eldmé&ssa (Hammarberg 2001, 21). Monikielisyys on lisdksi dy-
naamista, jolloin kielitaito ja kielten asemat ihmisen eldmaéssd voivat muuttua.
Dynaamisuudesta kertoo myos se, ettd kolmannen kielen on todettu reagoivan
helpommin muutoksiin kuin toiset kielet ja mitd enemman kielid ihmisen ela-
mddn kuuluu, sitd alttiimpia ne ovat muutoksille. (Rakkolainen-Sossa 2016.)

Yleisesti kieli on ihmiselle kommunikointiviline ja erityisen tdrkedd itseilmai-
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sun kannalta. Kieli ei tarkoita ainoastaan sanoja ja lauseita, vaan se on my®os
sosiaalista toimintaa, joissa identiteeteistd neuvotellaan (Norton 2016, 476).
Monikielisyyden ja maahanmuuton ndkokulmista didinkieli nayttaytyy
tarkednd. Makeld (2007, 14-15) mddrittelee didinkielen omaksi kieleksi, syda-
men kieleksi, tunteiden, ajattelun ja identiteetin kieleksi, joka muodostuu maa-
hanmuuton yhteydessd tdrkedksi, silld se yhdistetddn juuriin ja jatkuvuuteen.
Kielitaito omassa didinkielessd mahdollistaa kontaktin ja yhteydenpidon omaan
kieleen ja oman kielisiin ja siten se vahvistaa kulttuuri-identiteettid. Lisdksi kie-
litaito liittdd vanhemmat ja lapset yhteen ja mahdollistaa heiddn keskindisen
kommunikointinsa. (Mdkeld 2007, 14-15; Soilamo 2008, 18-19.) Halonen (2010)
toteaa, ettd maahanmuuttajien lapset kdyttavat usein kasitteitd oma kieli tai
meidan kieli. Kaytan tissd tutkimuksessa kisitteitd oma tai omat kielet. Aidin-
kieli voidaan maddritelld eri tavoin ja ihminen voi kokea ja médaritelld didinkie-
lensd sen mukaan, mistd ihminen on kotoisin, mihin kieleen hin samaistuu,
mitd kieltd hén taitaa parhaiten ja mitd han kayttad eniten (Halonen 2010).
Opetuksen ja kdytannon ndkokulmista kielen kdytto tarkoittaa monikieli-
sen oppilaan kohdalla sitd, ettd oppilas kdyttdd ja vaihtaa opetuksessa kielid
joustavasti, jolloin niitd saatetaan kdyttda elamén eri osa-alueilla ja tilanteista
riippuen eri tavoin (Opetushallitus 2016, 4). Voipio-Huovinen (2016) nostaa kui-
tenkin esiin, ettd opettajat eivdt aina ole tietoisia maahanmuuttajataustaisten
oppilaidensa kielellisistd resursseista ja kielitaidosta. Jotta kielitietoista opetusta
voitaisiin toteuttaa hyvin ja oppilaiden kieliresursseja hyodyntad, tulisi tahan
seikkaan kiinnittdd huomiota. Oppilaiden kielellisten resurssien tunteminen ja
arvostaminen tukisi myds oppilaiden kotoutumista. (Voipio-Huovinen 2016.)
Lisdksi Voipio-Huovinen (2016) painottaa, ettd maahanmuuton lisddntyessd,
tulisi erityisesti alkuvaiheen kielen oppijoihin, jollaisia myos valmistavan ope-
tuksen oppilaat ovat, kiinnittdd erityistd huomiota ja tukea heiddn monikieli-
syyttddn sekd uuden kielen oppimista. Valmistavan opetuksen yhtend tarkoi-
tuksena on tukea kotoutumista ja oppilaan kielellisen ja kulttuurisen taustan
tuntemusta. Ndiden lisdksi didinkielen opetuksen tarkoituksena on tukea didin-
kielen opiskelua ja kielen hallintaa, kulttuuri-identiteettid seka kulttuuritaustan

tuntemusta. (PeVaOPS 2015, 6-7.)
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Alisaari ja Rakkolainen-Sossa (2016) toteavatkin, ettd kielen oppijoiden ja
Suomeen tulijoiden oppimista ja monikielisen identiteetin rakentumista tulisi
tukea kaikkien kielten osalta. Aidinkieli tulisi ndzhda arvokkaana ja suojeltavana
asiana, josta kaikki voivat puolin ja toisin hyotyd. Toisen kielen opiskelun na-
kokulmasta didinkieli ndyttdytyy siis samanarvoisena kuin opittava kieli. (Ma-
keld 2007, 14-15.) Lisdksi kielellisen tietoisuuden on todettu olevan vahvaa mo-
nikielisten lasten kohdalla, jolloin muutokset eldaméassad herdttavat myos kielel-
listd pohdintaa (Alisaari & Rakkolainen-Sossa 2016).

Kielet ja didinkieli linkittyvét siis myo6s identiteettiin ja ndyttaytyvat tar-
keind monikielisyyden ndkokulmasta. Identiteetin voidaan sanoa olevan ihmi-
sen ymmarrys suhteestaan maailmaan, miten tdima suhde rakentuu ja millaise-
na ihminen tulevaisuutensa niakee (Norton 1997, 410). Kun tarkastellaan identi-
teettid, voidaan erottaa sosiaalinen ja kulttuurinen identiteetti. Sosiaalinen iden-
titeetti linkittyy sosiaalisiin suhteisiin ja kulttuurinen identiteetti on suhde
ryhmadén, jolla on sama historia, kieli ja maailmankatsomus. (Norton 1997, 420.)
Identiteetti linkittyy siten kulttuuriin, kieleen ja uskontoon (Kiitiik & Badawieh
2007, 104)

Hassinen toteaa (2005, 66-67), ettd ihminen haluaa kuulua ryhméaan ja uu-
den kulttuurin kohdatessaan ja sopeutuessaan siihen, saattaa ihminen haluta
sulautua sithen mahdollisimman nopeasti. Yksikieliselld lapsella voi olla vahva
tarve tulla hyvaksytyksi uudessa maassa. Toisaalta kaksikieliseksi kasvava lapsi
saattaa my0s identiteetin ndkokulmasta liikkua kielten ja kulttuurien valilld ja
nojautua niihin vaihdellen (Hassinen 2005, 68). Tutkimuksissa (Dewaele & Ou-
denhoven 2009, 454-457) on todettu, ettd monikielisyys saattaa olla yhteydessa
avoimuuteen ja kulttuuriseen empaattisuuteen. Hassinen (2005, 65) toteaa, etta
ihmisen identiteetti muuttuu hdnen asuessa pitkddn jossakin maassa ja olemas-
sa oleva identiteetti saa uusia piirteita.

Kielellinen identiteetti ja identiteetti linkittyvit toisiinsa siten, ettd merki-
tysneuvottelun kautta ihminen hahmottaa itseddn ja maailmaa. Toisen kielen
oppimisen kohdalla tdimd suhde nayttaytyy liikkkuvana paikan etsimisend maa-
ilmasta kielen avulla. (Norton 1997, 419.) Identiteetti kehittyy ldpi eldméan yksi-

16n, yhteison, sosiaalisen ja kulttuuris- ympdristollisen tasojen kautta (Lintu &



22

Kinossalo; Opetushallitus 2020 1). Lintu ja Kinossalo (Lintu & Kinossalo; Ope-
tushallitus 2020, 2) tuovat ilmi, ettd valmistavan opetuksen oppilas rakentaa
identiteettiddn uuden elimdnvaiheen myo6ts, ja siind kielelld ja sen kehitykselld
on oma roolinsa. Oppilaan identiteetti ei kuitenkaan rajoitu vain maahanmuut-
tajaoppilaan identiteettiin, vaan se on monikerroksinen (Lintu & Kinossalo;
Opetushallitus 2020, 2). Kielen merkitys identiteetin rakentumisessa on merkit-
tavd, koska identiteetti rakentuu kerronnallisesti ja myos Pops (2014, 103-104)
painottaa identiteetin ehedd rakentumista ja tukemista. (Lintu & Kinossalo;
Opetushallitus 2020, 3-4).

Martinin (2016) mukaan monikielinen identiteetti on muuttuva ja tilantei-
nen ja ndyttdytyy moniulotteisena, koska monikielinen ihminen voi kielitaiton-
sa pohjalta pdattad itse identifoitumisestaan kulloisistakin tilanteista ja yhtei-
sOistd riippuen. Moninaiseen identiteettiin voidaan myos liittdd kdsite kolman-
nen kulttuurin nuori (Third culture kid), jolla viitataan maailmankansalaisuu-
teen. Téllainen lapsi ja nuori madritellddn ihmiseksi, joka on suuren osan lap-
suudestaan tai nuoruudestaan eldnyt vanhempiensa kulttuurin ulkopuolella,
eikd valttamatta identifioidu mihink&dédn kulttuuriin vaan jollain tapaa kaikkiin
ja identiteettiin liittyvd samaistumisen ja kuuluvuuden tunne syntyy toisten
saman taustan omaavien kanssa. (Pollock & Van Reken 2009, 5-13.) Téllaiset
nuoret ovat yleisemmin ekspatriaattivanhempien lapsia, mutta kulttuurien va-
linen eldmd kuvastaa myos maahanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten eld-
mad (Pollock & Van Reken 2009, 5-13).

Aidinkieli huomioidaan valmistavan opetuksen kontekstissa eri tavoin ja
tamad on merkityksellista kielitietoisuuden kehittdamiseksi, mutta myo6s identi-
teetin ja sen kehittymisen tukemisen kannalta. (Forsell, Hiltunen, Pihlava &
Alasuutari 2016.) Valmistavassa opetuksessa tulee tukea oppilaiden monikult-
tuurista identiteettid, esimerkiksi tekemadlld kielet nakyviksi ja kuuluviksi koko
koulun tasolla. Haastavana identiteetin kannalta voivat oppilaiden ndkokulmis-
ta ndyttdytya arvoristiriidat kodin ja koulun vililld ja nédita voidaan purkaa kes-
kustelulla eri kulttuureista. (Forsell, Hiltunen, Pihlava & Alasuutari 2016.)

Koulun roolina on olla identiteetin rakentamisen ndkokulmasta kielitie-

toinen ja luotettava, pysyvyyden ja jatkuvuuden paikka monikielisille ja moni-



23

identiteettisille lapsille ja nuorille (Kuukka 2009, 12-13). Myos Papathedorou

(2010, 751-765) toteaa, ettd didinkielelld on merkitystd ihmisen identiteetille.
Olen sivunnut tdssd luvussa didinkielen roolia, méairitelméas sekd merki-

tystd oppijalle ja hdnen identiteetilleen. Seuraavaksi siirryn kasittelemddn 4i-

dinkielen ja oppimisen yhteyksia.

3.2 Oma kieli ja oppiminen

Aidinkieltd ja sen yhteyksid koulumenestykseen sekd muiden kielten opiske-
luun on tutkittu runsaasti (Cummins 1981; Swain, Lapkin, Rowen & Hart 1990).
Tutkimusten mukaan &didinkielen opiskelulla ja ylldpidolla on positiivisia vai-
kutuksia uusien kielten opiskeluun ja opiskeluun laajemmalla tasolla. Aidinkie-
len merkitystd muulle oppimiselle korostetaan erityisesti kaksikielisessd ope-
tuksessa, silld oman &didinkielen hyva hallinta ja ylldpitiminen vaikuttaisivat
tukevan muiden kielten opiskelua ja koulumenestystd. (Cummins 1981; Makeld
2007, 14-15.) Oman kielen tukeminen vaikuttaisi edistdavan koulumenestystd
myos yleisesti paremmin kuin pelkilld enemmistokielelld annettava opetus.
Lisdksi didinkielen tukeminen kehittdd monikieliseksi ja kaksikieliseksi kasva-
mista (Mdkeld 2007, 14-15.)

Aidinkielen kdyttoon saattaa kuitenkin liittyd myo6s haasteita. Oppilaat
saattavat esimerkiksi ymmartdd kieltd, mutta kommunikointi didinkielelld ei
onnistu. Teiss (2007, 16-17.) Tatd perustellaan muun muassa silld, ettd oppilaat
saattavat itse olla epdvarmoja monikielisyydestddn ja vahemmistokieli joutuu
usein vdistimddn enemmistokielen tieltd. Vahemmiston ja vahemmistokielen
yhteiskunnallinen ja kansainvélinen asema vaikuttaa myos sithen, miten kielen
opiskeluun suhtaudutaan. (Teiss 2007, 16-17.) Kielen, sen oppimisen ja kdyton
eri osa-alueilla vaikuttavat monenlaiset fyysiset, suhteelliset, kulttuuriset ja
kognitiiviset tekijat, jotka saattavat vaikuttaa siihen, miten kieltd omaksutaan,
opitaan ja kadytetddn. Kielitietoisen opetuksen ndkokulmasta namaé tulisi huo-
mioida. (Moate 2017.)

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimistulosten on todettu olevan

heikompaa kuin kantavdeston, mikd ndkyy erityisesti matematiikassa siitd huo-
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limatta, ettd maahanmuuttajataustaisilla oppilailla motivaatio on parempaa ja
matematiikka-ahdistusta esiintyy vdhemman. Kielen ja sen taitamisen merkitys
korostuukin oppimistulosten kannalta, jolloin oman didinkielen ja koulun opis-
kelukielen tukemiseen tulisi kiinnittdd erityistd huomiota, silld se on maahan-
muuttajataustaisen oppilaan oppimisen perusta. (Harju-Luukkainen, Nissinen,
Sulkunen, Suni & Vettenranta 2014, 101-104.)

Aidinkielen yllapitdiminen nayttaytyy myos valmistavan opetuksen kon-
tekstissa tarkednd. Valmistavan opetuksen opetussuunnitelmassa kuvataan, ettd
oman didinkielen hyvé hallinta hyddyttda suomen tai ruotsin kielen opiskelua
(PeVaOPS 2015, 7). Sen lisédksi, ettd oman kielinen tuki on hyodyksi opiskelun
kannalta, tukee oman kielinen opetus ja tuki myo6s tiedon saamista oppilaan
taidoista, jolloin oppimisen tavoitteita voidaan kohdentaa tarkemmin esimer-
kiksi eri aineiden opetuksessa (PeVaOPS 2015, 7.)

Oppimisen kannalta nayttaytyy lisdksi tarkednd, minkalaisia identiteetteja
kielenoppija luo itsestddn toista kieltd puhuvassa ryhmadssd, koska tama vaikut-
taa oppilaan oppimiseen sitoutumiseen. Tadstd ndkokulmasta kielellistd ja kult-
tuurista identiteettid tulisi kieltd oppivan oppilaan kohdalla tukea. (Forsell, Hil-
tunen, Pihlava & Alasuutari 2016.) Aidinkielen opetus tukee oppimisen lisdksi
myos laaja-alaisemmin kotoutumista (Opetushallitus 2017).

Kaksikielisen opetuksen ndkokulmasta opiskelun on todettu tukevan
kolmannen kielen (L3) opiskelua ja omaksumista (Sanz 2000, 34-39). Maahan-
muuttajien kielten opiskelu onkin usein vahintdan kolmannen kielen opiskelua
ja kolmannen kielen opiskelemisen on todettu hyodyntivan myos L1- ja L2-
kielten opiskelua. Lisdksi L3-kielen opiskelijoiden on todettu omaavan etuja
verrattuna L2-kielen opiskelijoihin, jotka ndkyvéat esimerkiksi opiskelustrategi-
oiden kdytossd ja myos heidédn kielellinen tietoisuutensa on vahva (Alisaari &
Rakkolainen-Sossa 2016; Cenoz, Hufeisen & Jessner 2001, 6-8.) Valmistavaa
opetusta tarkasteltaessa tulisi huomioida, ettd oppilaat oppivat suomea tai ruot-
sia, mutta kieli on samalla myos opetuksen kdyttokieli ja usein oppilaat osaavat
(Lankinen 2019). Monikielisen ryhmédn opetuksessa opetuksen kiytdnteet ja
kielen kaytto voivat saada erilaisen merkityksen ja roolin kuin kaksikielisen

opetuksen ja oppilasryhmén kohdalla (Nchindila 2017, 27-28.)
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Koulua toisella kielelld ja kohdemaan kielelld kdyvan oppilaan kannalta
ndyttdytyy siis merkityksellisend, minkélaiseen asemaan tim&dn oma kieli tai
kielet asettuvat. Myos Yazici, Ilter ja Glover (2010, 259-258) toteavat oppilaan
oman didinkielentaidon olevan tidrkedd toisen kielen oppimiselle ja ettd maa-
hanmuuttajataustaisilla lapsilla, jotka kasvavat kaksikielisind voi olla heikom-
mat didinkielentaidot kuin saman ikdisilld, jotka eldavét didinkielisessd ymparis-
tossd. Namad lapset saattaisivat hyotyd jo didinkielellddn toteutettavasta var-
haiskasvatuksesta, joka tukisi ndin myos toisen kielen oppimista ja laajemmin
heidén hyvinvointiaan sekd jatkokouluttautumistaan. (Yaziki, Ilter & Glover
2010, 259-258.) Koulun osalta tamaé tarkoittaa monikielisten oppilaiden tarpei-
den ja kielitaidon selvittamistd ennen koulun aloittamista sekd monikielisen
opetuksen ja oppilaiden didinkielen tukemista, joka taasen tukee toisen kielen
oppimista. (Yaziki, Ilter & Glover 2010, 259-268.) Lisdksi monikielisyys voi
muun muassa vaikuttaa positiivisesti luku-ja kirjoitustaidon kehittymiseen,
toiminnanohjaukseen sekd oman osaamisen hahmottamiseen. (Opetushallitus
2016, 4.) Erityisesti yhteyksissd, joissa ihminen kdy koulua toisella kielelld, on
didinkielen opiskelun ja luku- ja kirjoitustaidon kielessa todettu olevan hyodyl-
listd muiden kielten opiskelulle (Swain, Lapkin, Rowen & Hart 1990, 78).

Erilaiset tekijdt oppilaan ja tdmé&n taustan osalta vaikuttavat kuitenkin sii-
hen, miten hyvin hdn oppii uutta kieltd. Kielten taitotaso, ikd, motivaatio, op-
pimateriaalit ja opetuksen kdytdnteet sekd kielten kayttoympadristot saattavat
vaikuttaa siihen, miten oppilas oppii toista tai vierasta kieltd ja miten didinkie-

len taidot vaikuttavat muuhun oppimiseen. (Dufva & Ullakonoja 2016.)

3.3 Oman kielen tukijat

Valmistavaan opetukseen osallistuvan oppilaan omaa tai omia kielid voidaan
tukea eri tavoin. Opetushallitus (2017) nostaa esiin, ettd valmistavassa opetuk-
sessa didinkielistd tukea voidaan antaa esimerkiksi didinkielen resurssiopetta-
jan tai koulunkdynninohjaajan avulla. Oppilasta rohkaistaan kdyttamaddan osaa-

miaan kielid ja omalla kielelld viestiminen koulun asioista on tdrkedd. Oman
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kielen kayttotilanteiden ja sanaston harjoituksia voidaan suunnitella ja toteuttaa
yhteistydssd kodin kanssa. (Opetushallitus 2017.)

Monikielisyyden ja maahanmuuttajien kielellinen tukeminen néyttaytyy
tarkednd jo varhaiskasvatuksessa ja koulussa ja kodin merkitys korostuu edel-
leen (Latomaa 2007, 321-326). Koulussa ja luokissa voidaan toteuttaa erilaisia
oppilaiden kieliin ja kulttuureihin liittyvid kdytanteitd ja sisdllyttaa niita kaikkia
mukaan koulun arkeen. Kdytdnnossa tdma tarkoittaa kielten ja kulttuurien na-
kyvaksi ja kuuluvaksi tekemistd laajalla tasolla, eikd vain esimerkiksi teemapdi-
vien muodossa. (Pollari & Koppinen 2011, 64-66.) Pollari ja Koppinen (2011, 64-
66) mainitsevat esimerkiksi monikieliset esitykset, kieliin ja kulttuureihin liitty-
vien asioiden esillepanon luokissa, kuvasanakirjat oppilaiden kielellisend tuke-
na ja kielivalinnat tallaisiksi kdytdnteiksi. Yhteistyossd koulun ja kodin valilla
voidaan myos kayttdd kulttuuritulkkeja, jotka toimivat tukena ja esimerkiksi
tulemisen kautta (Slioor 2010, 55-57). Kulttuurimentoreiden on lisdksi todettu
olevan tarkeitd tukia maahanmuuttajaoppilaille. He toimivat kielisiltoina opet-
tajien kanssa ryhmissd, valittavat oman didinkielen tarkeyttd oppilaille ja kodil-
le, tarjoavat mahdollisuuden kayttdd omaa kieltd ja lisdksi he nayttaytyvat tar-
keind kommunikoinnissa kodin kanssa. (Stolt 2007, 146-148.)

Opetuksen tasolla oman didinkielen tukijana ja opettajana toimii didinkie-
len opetus. Khezri (2016) nostaa esiin, kuinka oman didinkielen opettajat ovat
kahden tai useamman kulttuurin tuntijoita, jotka voivat pddomansa ansiosta
tukea ja ymmartdad maahanmuuttajaoppilaita ja heiddn perheitddn. Oman kieli-
nen opettaja saattaa myos helpottaa vanhempien yhteydenottamista kouluun.
(Khezri 2016). Aidinkielen opettajien voidaan siis sanoa olevan térkeitd kodin ja
koulunvilisen yhteistyon sekd kielen ja kulttuurin tukemisen ndkokulmista.

Aidinkielen opetuksen tarkoituksena on tukea &idinkielen opiskelua ja
kielen hallintaa, kulttuuri-identiteettid sekd kulttuuritaustan tuntemusta (Kuittik
& Badawieh 2007, 104-106; PeVaOPS 2015, 7). Omakielinen tuki ja didinkielen
opetus tukevat oppilaan opiskelua, mutta lisdksi ne edistdvit kotoutumista.
(PeVaOPS 2015, 7). Aidinkielen opetus on tiydentdvad opetusta ja sen tarkoi-

tuksena on tukea oppilaan monikielisyyttd ja oman kielen seké yleisesti kielten
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arvostamista, jossa yhteistyo suomen kielen ja kirjallisuuden ja suomi toisena
kielend ja kirjallisuuden opettajien kanssa ndyttdytyy tarkednd. Yhteisen kieli-
kasvatuksen tarkoituksena on tuoda esiin oppilaan kieli- ja kulttuuritaustan
merkitystd yksilon-, yhteison- ja yhteiskunnan tasoilla sekd kannustaa kaytta-
maan kielia koulussa. (Pops 2014, 537-538.) Aidinkielen opettajat toteuttavat
myos samanaikaisopetusta luokanvalvojien kanssa (Piippo 2017). Aidinkielen
opetukseen osallistuminen ja sen jdrjestiminen ovat Suomessa kuitenkin va-
paaehtoista, miké tarkoittaa sitd, ettd koti ja oppilas padttavat, haluavatko osal-
listua opetukseen (Opetushallitus 2016, 6; Youssef 2007, 370).

Aidinkielen opetusta voidaan jarjestdd oppilaan koululla, mutta kunnista
ja kielistd riippuen voi didinkielen opetus tapahtua myos toisessa koulussa.
Opetusta jdrjestetddan usein koulupdivan jdlkeen iltapdivisin, varsinaisen koulu-
pdivan jdlkeen, mikd voi haastaa opetukseen osallistumista ja korostaa van-
hempien ja perheen vastuuta opetukseen osallistumisessa. (Suni & Latomaa
2012 ks. my6s Janhonen- Abruquah, Paavola & Layne 2016, 247; Youssef 2007,
369-370.) Piippo (2017) nostaa esiin, kuinka &didinkielen opettajat voivat kokea
tyonsd myos haastavaksi sen osalta, ettd vastuu oman &didinkielen opetuksesta
siirretddn tdysin heille, eivétka koti ja perhe valttdimattd ymmaérrad rooliaan kie-
len vilittdmisessd lapsilleen. Toisaalta Piippo (2017) toteaa, ettd vanhempien
odotukset didinkielen opetukselta ovat erilaisia ja osa vaatii siltd paljon, kun
taas toisille riittdd satunnainen kontakti oman kielisten kanssa. Aidinkielen ope-
tuksen asema verrattuna muihin oppiaineisiin saattaa vaikuttaa siihen, miten
opetukseen suhtaudutaan niin koulun, oppilaiden, kodin kuin itse opettajan
osalta ja miten opetusta arvostetaan (Piippo 2017; Latomaa 2007, 338). Latomaa
(2007, 336-337) korostaa koulun didinkielen opettajien yhteistyon tarkeyttd
suomen kielen opettajien kanssa, mutta kdytannossd yhteistyon toteuttaminen
ndyttdytyy kuitenkin haastavana oman &didinkielen opettajan liikkuvan tyon
vuoksi. Youssefin (2007, 373-375) mukaan didinkielen opettajien tyonkuva on
laaja ja kielen opettajan lisdksi he toimivat esimerkiksi kulttuuritulkkeina, kult-
tuurien ja kielen vaélittdjind ja heiddn roolinsa korostuu maahanmuuttajaper-
heen ja koulun vélisessd yhteistydssd. Omien didinkielien opetukseen, opetta-

jien kouluttamiseen ja opetuksen asemaan liittyy paljon haasteita ja niiden tar-
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kempi tarkasteleminen ja kehittdminen olisi tarpeen (Harju-Luukkainen ym.
2015, 65; Latomaa 2007, 338-339; Youssef 2007, 376-378).

Aidinkielen yllapitimisestd ja toimivasta kaksikielisyydestd vastaavatkin
pddpainoisesti koti ja vanhemmat, silld lapset ja nuoret kdyvat Suomessa koulua
enemmistokielelld. Kielen opettajina vanhemmat ovat parhaita ja heiddn arvos-
tuksensa omaa kieltd ja kulttuuria kohtaan tukee my6s lapsen identiteettid.
(Teiss 2007, 20.) Kdytdannossd tdma tarkoittaa oman kielen aktiivista kdyttamistd
arjessa lapsen kanssa. Lukeminen, keskustelu sekd kouluun ja kouluty6hon liit-
tyvan keskustelun kdyminen lapsen kanssa kotona omalla kielelld ovat tarkeita
ja oman kielen kadyttd vanhempien kanssa kehittdd lapsen maailmankuvaa
(Opetushallitus 2016, 5-6; Ribelus 2007, 142-143.) Valmistavan opetuksen ope-
tussuunnitelmassa (PeVaOPS 2015, 10) kodin ja koulun vilisen yhteistyon tér-
keys ja merkitys oppilaan oppimisen ja kasvun kannalta korostuu (PeVaOPS
2015, 10). Latomaa (2007, 328-329) tuo kuitenkin esiin, ettd joskus valmistava
opetus saatetaan ndhdd stigmatisoivana, jolloin perheessa lapsen didinkieleksi
voidaan haluta asettaa suomi. Lisdksi varhaiskasvatuksen puolella on todettu,
ettd vanhemmat saattavat haluta hdivyttdd kielitaustaansa ja kayttdd suomea
lastensa kanssa (Latomaa 2007, 322-323).

Oman kielen hallinnan ja tukemisen ndkokulmista kodin ja vanhempien
suhtautuminen didinkieleensd ja didinkielen kdyttdiminen ovat ensisijainen tu-
kimuoto lapsen didinkielentaidon ylldpitdmiselle ja identiteetin kehittymiselle.
(Teiss 2007, 20.) Pollari & Koppinen (2011, 48) toteavat, ettd koulun ja opettajan
tulisi tukea perheitd oman kulttuuriperinteensa yllapidossa, silld yhteenkuulu-
vuuden tunne ja perheen arvomaailma suojaavat lasta. Papathedorou (2007,
764.) nostaa esiin didinkielen merkityksen identiteetin sekd ylisukupolvisen
kommunikaation kannalta. Kieltd voidaan tukea lapsildhttisten ja mielenkiin-
toisten aktiviteettien avulla. Harju-Luukkainen, Kuukka, Paavola ja Tarnanen
(2015, 64) toteavat yhteistyon kodin ja koulun vélilld olevan merkittava tekija
oppilaan hyvinvoinnin ja oppimistulosten kannalta. Tiiviit ja moniarvoisuutta
tukevat ja huomioivat yhteisét tukevat parhaiten myos kielten siirtymista su-
kupolvelta toiselle ja didinkielen ylldpitoa maahanmuuttajataustaisen oppilaan

kohdalla. (Cummins 2001 ks. Harju-Luukkainen ym. 2015, 64.)
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Vaikka didinkielen opetus vastaa didinkielen opettamisesta, saattaa vastuu
oman didinkielen opetuksesta ja hallinnasta kuitenkin usein siirtyd perheelle,
kun pddpaino didinkielen ylldpitamisessd on kodilla (Papathedorou 2007, 751-
765). Myos Tainio (2019) nostaa esiin, ettd lapsien oman kielen tukeminen j&a
usein kodin vastuulle. Aidinkielen opetuksen kehittdminen ja perheen roolin
tarkentaminen ja korostaminen didinkielen tukijana nayttaytyvat tulevaisuuden
kannalta tdrkeind. Lisdksi monikielisyyden hyotyjd ja kielivarantojen yhteis-
kunnallista merkitysta tulisi korostaa enemman. (Yli-Jokipii, Aksinovits, Salin &

Hautakoski 2020.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tehtdvand on selvittdd peruskoulun valmistavan opetuksen opet-
tajien kokemuksia oppilaiden omien kielten tukemisesta ja tukemiseen liittyvid
kdytanteitd. Aidinkieli ja sen eri yhteydet nayttiytyvit teoreettisen viitekehyk-
sen pohjalta laaja-alaisena kokonaisuutena ja osana monikielisyyttd ja tarkaste-
len myos tédssd tutkimuksessa didinkieltd ja sen tukemista ndistd nakokulmista.
Tutkimuksen aihe ndyttaytyy tarkedns, silld didinkielen ja sen opetuksen merki-
tystd ihmiselle ja oppimiselle on tutkittu runsaasti (Cummins 1981, Maikeld
2007; Korpilahti 2007; Youssef 2007; Kalliokoski 2009; Yli-Jokipii 2020), mutta
valmistavaan opetukseen liittyen aihetta on tarkasteltu vain vdhan. Valmista-
van opetuksen oppilaat opiskelevat uutta kieltd ja heiddn kielitaitonsa on kehit-
tymaéssa. Siksi olisikin tdrkedd tutkia oman kielen roolia ja didinkielen tukemista
opetuksessa. (PeVaOPS 2015.) Ndistd ndkokulmista sekd alati monikielistyvan
maailman ja maahanmuuton lisddntymisen valossa omien kielten roolia ihmi-
sen eldmadssd ja oppimisen kannalta, niiden opetusta, tukemista ja tukemiseen
liittyvia kéytanteitd tulisi selvittaa lisaa (Martin 2016).

Kéytdnteiden tutkimiseen keskittyminen on tdrkedd, silld ndin voidaan
selvittdd, mitd omien kielten tukeminen kdytannossa tarkoittaa. Lisdksi voidaan
yleiselld tasolla saada konkreettista tietoa siitd, miten valmistavaa ja monikielis-
td opetusta voidaan rakentaa omien kielten ndkokulmista, miten hyvia kaytan-
teitd voidaan tunnistaa sekd miten monikielistd oppilasta voidaan tukea kielelli-
sesti.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaisena valmistavan opetuksen opettaja kokee oppilaan omien kielten

tukemisen?



31

2. Minkélaisia kdytdnteitda valmistavassa opetuksessa on oppilaan omien

kielten tukemiseksi?

4.2 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Selvitdn tutkimuksessani perusopetuksen valmistavan opetuksen opettajien
kokemuksia oppilaiden oman kielen tukemisesta sekd tukemisen kdytdnteitd.
Tutkimus on ldhestymistavaltaan laadullinen tutkimus, jossa on fenomenologis
-hermeneuttisen ldhestymistavan piirteitd (Liinamaa 2014; Patton 2002; Varto
1992). Laadullisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita ihmisen eldmismaail-
masta ja kokemustodellisuudesta. Tutkimuksen kohteena on useimmiten jokin
ilmio, joka linkittyy ihmisten viliseen vuorovaikutukseen, yksil6ihin ja yhtei-
soihin, ja jota pyritddn ymmartaméaan. (Tuomi & Sarajdarvi 2018, 26; Varto 1992,
23-24.) Tassd tutkimuksessa tutkin ilmiond oppilaiden omien kielten tukemista
sekd siihen liittyvid kadytdnteitd valmistavan opetuksen opettajien kokemana
fenomenologis -hermeneuttisen tieteenfilosofian kautta.

Fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa pureutuu tieteenfilosofian
ndkokulmasta ihmis- ja tiedonkésitykseen, jossa tarkastellaan ihmisen sisdistd
mielen maailmaa ja pyritddan tehdad koettua nakyvéksi (Laine 2007, 28-29; Tuo-
mi & Sarajdarvi 2018, 29-32). Se yrittdd ymmartdd sitd, millainen ihminen on,
miten ihmisestd voidaan saada tietoa ja millaista tdimd tieto on luonteeltaan
(Laine 2007, 28-29). Yleiselld tasolla fenomenologisen ldhestymistavan pyrki-
myksend on ymmartdd elettyd elamédéd ja ihmisen suhdetta oman eldménsé to-
dellisuuteen: ihminen on osa maailmaa, jossa hdn rakentaa todellisuuttaan.
(Laine 2007, 28-29; Patton 2002, 104-105.) Liahestymistavan perustana on kysy-
mys siitd, miten ihminen jdsentdd kokemuksiaan ja muuttaa ne tietoisuudeksi
(Patton 2002, 104-105).

Fenomenologian pohjalta tutkimukseni kohteena on siis se todellisuus,
jonka opettajat rakentavat oppilaiden didinkielen tukemisen ilmidstd, jota he
tulkitsevat juuri silld hetkelld ja josta syntyy heiddn koettu maailmansa. Koettu
maailma on fenomenologisen ldhestymistavan tarkastelun kohde ja perusta.

(Liinamaa 2014, 30-32.) Kokemus syntyy jonkin asian ollessa ihmiselle merki-



32

tyksellinen ja sen tarkastelussa ihminen hahmotetaan intentionaalisena. Talla
viitataan ihmisen ja kokemuksen kohteen viliseen suhteeseen. Tatd suhdetta
kutsutaan merkityssuhteeksi. (Laine 2007, 30-31; Liinamaa 2014, 31; Varto 1992,
55-56.) Tutkijan tehtdvand on puolestaan toimia ndiden merkitysten valittdjand
(Varto 1992, 56).

Tassd tutkimuksessa merkityssuhteet nayttaytyvit opettajien kokemuksis-
sa tutkimastani ilmiostd. Merkitykset rakentuvat yhteisollisesti, mutta kuitenkin
yksilollisesti, silld kokemusten ja niiden merkitysten maailma on moninainen, ja
asiat ndyttaytyvat ihmisille aina erilaisina, suhteessa ympéaroivdan maailmaan.
(Laine 2007, 20-31; Varto 1992, 55-57.) Tutkijana minun on tiedostettava koke-
muksen subjektiivisuus, sen rakentuminen seké lisdksi oma suhteeni tutkitta-
vaan ilmioon, tutkittaviin sekd aineistoon. My6s minulla on tutkijana ennakko-
kasityksid ja kokemuksia ndistd kaikista ja tdimd vaatii jatkuvaa oman ajatteluni
reflektointia tutkimusta tehdesséani. (Liinamaa 2014, 31-32.)

Tutkimuksessani tulkitsen opettajien kokemusten merkityssuhteita ja yri-
tan ymmartdd niitd. Tassd ndkyy tutkimukseni hermeneuttinen ldhestymistapa,
jonka keskivssd ovat merkityssuhteiden tulkitseminen ja ymmaértdaminen. Ym-
madrtdmisen perustana toimii jatkuva oman ymmartamisen ja merkitysten luku-
tavan reflektointi yrityksessd ymmartad tutkimuskohteen mielta. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2018, 31-32; Varto, 58-69.) Tulkinta ja ymmartdminen tapahtuvat aina
suhteessa siihen, miten itse tutkija kokee ja ymmartdd tutkimaansa asiaa ja mi-
ten asia on ymmarretty ennen (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 31; Varto 1992, 58). Tut-
kijan oma ymmarrys ja esiymmarrys tutkimastaan asiasta vaikuttavat siis aina
taustalla. Samalla tulee tiedostaa, ettd tutkija ei pddse tdysin kdsiksi merkityk-
siin, silld ne syntyvit tutkimuksen kohteen yksilollisessd eldmismaailmassa.
(Varto 1992, 58-59; Denzin 2002, 353-35; Tuomi & Sarajarvi 2018, 31-32.) Liina-
maa (2014, 32-33) toteaa, ettd toista ihmistd ja tdman kokemuksia voidaan ym-
maértdd yhteisollisen perinteen ja koetun maailman tradition kautta, vaikka ko-
kemusmaailma on ihmiselle yksilollinen. Tamd ymmarrys rakentuu vuorovai-
kutuksen ja dialogisuuden pohjalta (Liinamaa 2014, 32-33).

Tutkimuksessani selvitdin kokemuksia, tarkastelen niiden merkityssuhteita

sekd tulkitsen ja pyrin ymmartamadn ja késitteellistamadn niitd. Tarkoituksena-
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ni on pddstd mahdollisimman ldhelle opettajien kokemuksia ja ymmartad niitd
samalla tiedostaen, ettd kokemukset, jotka rakentuvat merkityssuhteista, ovat
aina yksilollisid ja myos mind tutkijana tulkitsen ja ymmaérrdan niitdi omasta

asemastani. (Tuomi & Sarajdrvi 2018 31-32; Varto 1992, 55-66.)

4.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseeni osallistui kuusi peruskoulun valmistavan opetuksen ryhmaén
opettajaa kahdesta suomalaisesta kaupungista. Tutkimukseen osallistujat vali-
koituivat sen mukaan, ettd he opettivat haastatteluhetkelld peruskoulun valmis-
tavan opetuksen ryhmaa.

Osallistujat olivat idltdan 40-60-vuotiata ja viisi heistd tyoskenteli alakou-
lussa ja yksi yldkoulussa valmistavan opetuksen parissa. Viidellad heisté oli luo-
kanopettajan koulutus ja yhdelld suomen kielen opettajan koulutus. Luokan-
opettajan koulutuksen lisdksi osalla opettajista oli erilaisia aineen opettajan pa-
tevyyksid esimerkiksi matematiikasta, kasitoistd ja ruotsin kielestd sekd lisd-
opintoja suomi toisena ja vieraana kielend perusopintojen ja erityispedagogii-
kan muodossa. Yhdelld heistd oli lisdksi aikaisempaa kokemusta maahanmuut-
tajien kanssa tehdystd tyostd ennen opettajan tyota.

Opetuskokemusta valmistavasta opetuksesta osallistujilla oli 6-12 vuotta.
Kaikki opettajat tekivit yhteisty6td muiden opettajien kanssa. Yhteisty6 tapah-
tui yleisimmin yleisopetuksen luokkien opettajien ja omien didinkielien opetta-
jien kanssa. Kaksi opettajista toteutti lisdksi yhteisopettajuutta, esimerkiksi
suomen kielen opettajan kanssa, jolloin toinen opettaja oli aktiivisesti mukana
opetustydssa.

Kaikkien opettajien opetusryhmit olivat kielellisesti heterogeenisia, eli
ryhmissd oli useampia didinkielid sekd monikielisid oppilaita. Ryhmissd saattoi
my09s olla useampi saman kielinen oppilas. Kaikki opettajat toteuttivat ryhma-
muotoista opetusta. Yleisopetukseen integroinnin osalta tavat olivat erilaisia,
mutta kaikki opettajat toteuttivat sitd jollain tavoin. Integrointia toteutettiin
muun muassa taito- ja taideaineissa sekd englannin kielessd. Osalla kouluista oli

maddritelty tapa toteuttaa integrointia. Integrointia yleisopetukseen toteutettiin
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ndissd kouluissa tietoisesti jo varhaisessa vaiheessa ja kokonaisvaltaisesti tai
vasta myohemmadssd vaiheessa suomen kielitaidon ollessa tarpeeksi kehittynyt.
Kaytdn tutkimuksessani opettajista pseudonyymejd eli peitenimid. Talld var-

mistan heiddn anonymiteettinsd (TENK 2019, 11-13).

44 Aineisto ja aineiston keruu

Tutkimukseni aineisto koostuu kuudesta yksilohaastatteluna toteutetusta tee-
mahaastattelusta. Aineistonkeruumenetelménd haastattelu on yksi laadullisen
tutkimuksen yleisimpid (Tuomi & Sarajarvi 2002, 73).

Aineiston keruu tapahtui loppuvuodesta 2019 kahdessa eri kaupungissa.
Etsiessdni mahdollisia haastateltavia, otin suoraan yhteyttd valmistavan ope-
tuksen opettajiin. Olin alkusyksystd 2019 tiedustellut alustavasti tutkimukseen
osallistumisesta kahdelta opettajalta ja koululta, erdastd kaupungista. Kun kau-
pungin tutkimuslupa oli haettu ja saatu IKI-hankkeen toimesta, otin uudestaan
yhteyttd ndihin kahteen kouluun ja opettajiin ja varmistin osallistumisen. T&-
mén jalkeen otin yhteyttd muihin opettajiin ja tiedustelin heiddn halukkuuttaan
osallistua haastatteluun. Kontaktointi tapahtui puhelimitse tai sdhkopostilla.
Haastattelujen tekemistd varten tuli minulla olla kaupungin tutkimuslupa ja
suostumukset tutkimukseeni sekd hankkeeseen osallistumisesta haastateltavilta
opettajilta sekd heiddn koulujensa rehtoreilta. Kaupungin tutkimusluvat sain
IKI-hankkeen toimesta.

Ottaessani yhteyttd opettajiin haastattelun tiimoilta, otin my6s yhteyttd
koulujen rehtoreihin. Kerroin olleeni alustavasti yhteydessda mahdolliseen haas-
tateltavaan opettajaan. Ottaessani yhteyttd opettajiin ja rehtoreihin, selvitin
pddpiirteittdin tutkimukseni kulun ja taustat. Lahetin tutkimustiedotteen, opet-
tajan tutkimussuostumuslomakkeen (ks. liitteet 1 & 2) sekd tietosuojailmoituk-
sen (ks. https://www.ikihanke.fi) jota tdydensin oman tutkimukseni tiedoilla,
kaikille haastateltaville sekd rehtoreille hyvissd ajoin ennen haastattelua. Rehto-
rin suostumuslomake noudatteli samaa kaavaa kuin opettajankin. Halusin talld

varmistaa, ettd haastateltavat ja koulun johto voivat tutustua tutkimukseni kul-
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kuun rauhassa etukadteen ja mahdollistaa kysymysten tai epdselvyyksien selvit-
tamisen ennen varsinaista haastattelua.

Haastattelujen toteutus tapahtui niin, ettd sovin haastatteluajat opettajien
kanssa ja teimme ne opettajien kouluilla. Haastattelut olivat kestoltaan 32-60
minuutin pituisia. Haastattelut tehtyéani litteroin ne, eli muutin ne kirjalliseen
muotoon. Litteraattien yhteispituudeksi tuli 86 sivua. Haastattelun yhteydessd,
ennen haastattelua, kdvin opettajan kanssa ldapi haastattelun kulun ja tietosuo-
jaan liittyvat asiat. Varmistin, ettd haastateltava oli tutustunut etukéteen ldhet-
tamiini tiedostoihin ja kysyin, jos jokin asia oli jadnyt epdselvaksi. Selvitin tut-
kimukseni ja hankkeen taustat lyhyesti paapiirteittdin. Painotin myo6s osallis-
tumisen vapaaehtoisuutta ja tunnistamattomuuteen liittyvid seikkoja. Taméan
jdlkeen haastateltava ja mind allekirjoitimme suostumuksen haastatteluun.

Nauhoitin haastattelut. Koska aineistoni rekisterinpitdjand toimii IKI-
hanke ja Jyvidskyldn yliopisto, siirsin aineiston kaikki haastattelut tehtyani
hankkeen haltuun. Sovimme hankkeen projektitukijan kanssa ajan, jolloin toi-
mitin aineiston hdnelle. Hén siirsi ddnitteet hankkeelle, joka sdilyttdd aineistoa
salasanasuojatusti yliopiston varmuuskopioiduilla ja suojatuilla alustoilla
hankkeen keston ajan (ks. https:/ /www.ikihanke.fi.). Minulle mahdollistettiin
pddsy aineistoon litterointia ja analyysin tekemistd varten.

Valitsin haastattelutavakseni puolistrukturoidun teemahaastattelun. Haas-
tattelussa haastateltava reflektoi ja jasentdd kokemuksiaan (Patton 2002, 104-
105). Haastattelussa voidaan suoraan kysya tutkittavasta asiasta niiltd ihmisiltd,
joilla on tietoa ja kokemusta asiasta (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 64). Koska selvitdan
tutkimuksessani opettajien kokemuksia ja kdytdnteitd, valitsin aineiston ke-
ruumenetelméikseni haastattelun, koska niin sain tietoa tutkimastani aiheesta
suoraan henkiloilts, joilla oli aiheesta kokemusta ja tietoa. Kokemuksia tutkitta-
essa tulisi haastattelun rakentua mahdollisimman vapaalle pohjalle, eivatka
haastattelukysymykset saisi olla liian ohjailevia, jotta tutkimuksen kohteesta
saadaan aitoa tietoa. Fenomenologian ndkokulmasta haastattelun tulisi olla
avoin ja keskustelunomainen. (Laine 2007, 37.) Puolistrukturoitu teemahaastat-
telu on tutkijan ennalta madrittelemien teemojen ympidrille rakentuva haastatte-

lu ja vaikka haastattelukysymykset pohjaavat tiettyihin teemoihin, on haastatte-
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lu kuitenkin muodoltaan vapaa ja antaa tilaa joustavuudelle. Tama tarkoittaa
esimerkiksi sitd, ettd haastattelukysymyksistd voidaan myos poiketa ja haastat-
telu muokkautuu haastattelun aikana, vaikka sitd ohjaavatkin tietyt teemat.
(Hyvérinen, Nikander & Ruusuvuori 2017, 20-24; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 65-
66.) Puolistrukturoitu teemahaastattelu soveltui tahan tutkimukseen, koska ha-
luan saada tietoa tietystd aiheesta ja selvittdd opettajien yksilollisid kokemuksia
ja kdytanteitd, pitden haastattelutilanteen avoimena ja joustavana (Hirsjarvi &
Hurme 2009, 47-48; Tuomi & Sarajarvi 2002, 77).

Olin rakentanut haastattelurunkoni (ks. liite 3) puolistrukturoidun teema-
haastattelun mukaisesti kuuden teeman ympidrille, joihin olin kuhunkin kehitel-
lyt alakysymyksid (Hirsjarvi & Hurme 2009, 47-48). Haastattelurungon teemat
syntyivdt tutkimukseni aiheen teoriataustan kartoittamisen sekd hankkeen
kayttdimdn haastattelurungon pohjalta. Alakysymykset toimivat runkona haas-
tattelulle, mutta niistd poikettiin myo6s haastattelujen aikana. Kaikkien haasta-
teltavien kanssa kavin kuitenkin kaikki teemat ldpi. Haastattelurunko oli haas-
tattelussa esilld. Haastattelu on hyvéa rakentaa yleisistd kysymyksistd tarkenta-
viin meneviksi (Hyvérinen, Nikander & Ruusuvuori 2017, 79). Haasteellista oli
jattdad kysymykset tarpeeksi avoimiksi, jotta niissd ei ndkyisi oma pohdintani tai
omat ennakko-oletukseni aiheesta. Tdstd syystd luetutin haastattelurungon use-
ammalla henkil6lld ja pyysin siitd palautetta, jotta kysymyksenasettelu ei olisi
lilan johdatteleva. Haastattelussa pyrin siihen, ettd annoin haastateltaville tar-
peeksi tilaa kertoa kokemuksistaan ja ajatuksistaan.

Haastatteluissa kysyin haastateltavalta tarkentavia kysymyksid, jos jokin
haastateltavan mainitsema asia nédyttdytyi tdrkednd oman tutkimukseni aiheen
kannalta. Sain ndin lisdtietoa siitd. Tamd on tyypillistd puolistrukturoidulle
teemahaastattelulle, jossa haastattelija ohjaa haastattelua ennalta kysymyksilld,
mutta antaa haastateltavalle tilaa vastata ja kysymyksistd voidaan myos tarvit-
taessa poiketa tai haastattelija voi kysyad lisédtietoa jostakin asiasta. Teemahaas-
tattelu perustuu haastateltavien tulkintoihin tutkimuksen kohteena olevista
asioista ja heiddn antamistaan merkityksistd niille. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 76-
78.) Vaikka teemahaastattelu rakentuu joustavasti teemojen ympdrille, tulisi

kaikki kysymykset kdyda ldapi, mutta kysymysten jdrjestykselle, vastausten pi-
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tuudelle sekéd tarkentaville kysymyksille voidaan antaa tilaa tilanteen mukaan
(Eskola & Suoranta 2008, 86). Joustavuus on yleisesti haastattelutilanteen posi-
tiivinen puoli, kun haastattelukysymyksid voidaan kysyd uudestaan, tarkentaa
vastauksia ja selventdd vadrinkdsityksid. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 75.)

Kun tarkastellaan haastattelua vuorovaikutustilanteena, on se Ruusuvuo-
ren ja Tiittulan (2009, 22-56) mukaan muodoltaan saman tyyppinen kuin taval-
linen keskustelu, tarkoittaen myos sitd, ettd keskustelutilanne eldd, vaikka sille
on luotu raamit. Toisaalta haastattelutilanne voidaan kuitenkin ndhda hierarki-
sena, jossa haastattelija haluaa tietoa haastateltavalta. (Hyvéarinen, Nikander &
Ruusuvuori 2017, 16-20; Ruusuvuori & Tiittula 2009.) Haastattelu eroaakin ta-
vallisesta keskustelusta siind maéérin, ettd sitd ohjaa tutkimuksen tavoite ja haas-
tattelulla on tietty paamaddrd, koska haastattelija pyrkii saamaan keskustelusta
tietoa (Ruusuvuori & Tiittula 2009, 23-24). Teemahaastattelun voidaan myos
sanoa rajaavan sitd, mistd haastateltava puhuu, joten haastattelutilanteesta olisi
teemoista huolimatta pyrittdvd tekemddn keskustelunomainen (Hyvéarinen, Ni-
kander & Ruusuvuori 2017, 22-23).

Haastattelutilanteet rakentuivatkin kokonaisuudessaan luontevasti. Ne
etenivédt pddasiassa niin, ettd kysyin haastateltavalta kysymyksen ja hdn vastasi
sithen. Painotin kuitenkin haastattelun alkaessa, ettd kysymyksissd ei tarvitse
pitdytyd ja puhe saa olla vapaata. Aiheeni oli sellainen, josta haastateltavat eivit
valttdmaéttd aina kokeneet voivansa sanoa paljon, mutta rohkaisin siihen, ettd
tarkoituksenani oli selvittdd juuri valmistavan opetuksen opettajien kokemuk-
sia, jolloin kaikki haastateltujen kertoma on minun tutkimukseni kannalta tér-
kedd. Haastateltavat reflektoivatkin vapaasti ajatuksiaan eri teemoista, eikd mi-
nulle muodostunut haastattelijana lopulta sitd tilannetta, ettd vastaukset olisivat

olleet liian suppeita.

4.5 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi tapahtui aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin muodossa, jon-
ka toteutin luokittelun perustein. Haastattelut tehtyani, litteroin ne, eli muutin

ne kirjalliseen muotoon analyysin tekemistd varten (Hirsjarvi & Hurme 2009,



38

138-140). Aineiston analyysi on monivaiheinen prosessi ja haastatteluaineiston
analyysin voidaan sanoa alkavan jo haastattelutilanteessa, kun haastattelija al-
kaa hahmottelemaan ilmiotd ja rakentamaan kuvaa tutkimastaan aiheesta kuu-
lemansa perusteella (Hirsjarvi & Hurme 2008, 136-137).

Sisdllonanalyysi on yleinen laadullisen tutkimuksen analyysitapa ja se
toimii jonkin ilmién kuvaamisena ja késitteellistaimisend (Kyngds, Elo, Polkki,
Kadridinen & Kanste 2011, 138-140; Tuomi & Sarajarvi 2009, 91). Aineistoldh-
toinen sisdllonanalyysi rakentuu induktiivisesti, eli siind edetdédn aineisto edel-
14, jolloin aiempi teoria ei johdattele analyysia tai sitd, millaisia asioita aineistos-
ta nostetaan esiin (Kyngds ym. 2011, 138-140; Tuomi & Sarajarvi 2018, 80-81;
Vilivaara, Pakkari, Aro & Torppa 2018, 8-11). Se soveltui taman tutkimuksen
analyysitavaksi, silld tutkimuksen aiheesta oli vain véahén aikaisempaa tietoa.

Tutkimushaastattelu rakentuu dialogisesti ja ndin ollen minun oli haastat-
telijana oltava haastattelussa ja analyysin teossa tietoinen omasta asemastani ja
pyrkid tarkastelemaan aineistoa mahdollisimman objektiivisesti. Tutkija tekee
kuitenkin viistdmattd valintoja kasitellessddn aineistoa, mutta fenomenologisen
tutkimuksen vaiheittainen eteneminen tukee sitd, ettei tutkija tekisi tulkintoja
lilan nopeasti. (Hirsjdrvi & Hurme 2008, 146; Laine 2007, 40.)

Litteroinnin osalta en kiinnittdnyt huomiota pieniin puheen yksikoihin,
koska olen omassa tutkimuksessani kiinnostunut siitd, mistd haastateltavat pu-
huvat. Litteroin puheen sanasta sanaan ja kirjoitin myos tdytesanat auki. Mer-
kitsin litteraatteihin tauot pilkuilla, mutta en esimerkiksi huokauksia tai nau-
rahduksia. Litteroidessani anonymisoin dédnitteet. Talld tarkoitetaan henkil6tie-
tojen tunnistamattomaksi tekemistd, mikd on tdrkedd tutkimuksen eettisyyden
kannalta, jotta haastateltavat ja haastatteluissa mainitut henkil6t ja paikat eivét
ole tunnistettavissa henkilotietojensa perusteella (Eskola & Suoranta 1998, 43-
44; TENK 2019, 11-13). Konkreettisesti tima tapahtui niin, ettd keksin haastatel-
taville peitenimet. Merkitsin lisdksi muut tunnistettavat asiat, kuten kaupun-
kien, koulujen ja oppilaiden nimet sekd kielet ja kansalaisuudet tyylilld "koulus-
sa x' ja ‘oppilas x’. Analyysin ensimmadisessd vaiheessa tutkija pureutuu sy-

vemmin aineistoonsa ja alkaa hahmottamaan aineistosta oman tutkimuksensa
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kannalta olennaisia osia. Kdytannossd tdama tarkoittaa haastattelujen kuuntele-
mista ja litteraattien lukemista. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 143.)

Litteroinnin jdlkeen toteutin sisédllonanalyysin ja luokittelun, jolla tarkoite-
taan tutkittavan ilmion jasentdmistd vertailemalla aineiston osia toisiinsa ja yh-
distelemailld kasitteitd, jotta saadaan vastaus tutkimustehtdvaan. Kaytannossa
luokat kuvaavat tutkimuskysymyksiini pohjaten sitd, mitd haastateltavat pu-
heessaan tutkimastani asiasta kertovat. (Hirsjdrvi & Hurme 2009, 147; Laine ks.
Tuomi & Sarajdrvi 2018, 78-79, 94.) Luokittelu rakentui Miles ja Hubermanin
(ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 91-95) kolmen vaiheen mukaisesti, joita ovat
redusointi, klusterointi ja abstrahointi. Aloitin analyysin lukemalla aineiston
lapi useaan kertaan ja erittelemdlld analyysiyksikon, joka oli ajatuskokonaisuus.
Vaikka aineistoldhtoinen sisédllonanalyysi etenee aineisto edelld, johdattaa tut-
kimustehtdvani luokittelua. (Tuomi & Sarajdarvi 2018, 91-92.) Tahdn pohjautuen,
lukiessani aineistoa ldpi, tein jo pientd erottelua sen mukaan, minkailaisista ko-
kemuksista ja kdytdnteistd opettajat kertoivat. Tamén jdlkeen merkitsin aineis-
tosta oman analyysini ja tutkimukseni kannalta oleelliset kohdat. Tdamén toteu-
tui niin, ettd merkitsin litteraatteihin paksulla ne kohdat, joissa opettajat puhui-
vat kokemuksistaan &didinkieleen liittyen ja alleviivasin didinkieleen ja sen tu-
kemisen kdytdnteisiin liittyvan puheen.

Jokaisen merkityn kohdan tiivistin pelkistetyksi ilmaukseksi, eli tiivistin
opettajan sanoman lyhyemp&dan muotoon. Esimerkiksi ilmaus “Ja he on niinku
tosi eri taustoista, et mul ei niinku itseasias ndin isoa eikd ndin monikielist ryhmddi oo
ollu viel ikind” tiivistyi pelkistetyksi ilmaukseksi ryhmidi on monimuotoinen. Ilmai-
su "et se ei niinku, et se pitds olla jotenki jirjestetty silleen niinku helposti, et sit jos se
on jossain niinku, niinku ihan toisel puolel kaupunkii tai muuta ni ei he tuu lihteneeks
sinne” tiivistyi pelkistetyksi ilmaukseksi “oman didinkielen opetuksen jirjestimisen
muutos, jotta oppilaat kivisivit tunneilla”. Tatd vaihetta kutsutaan redusoinniksi
(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 91-95).

Redusointia seurasi klusterointivaihe (Tuomi & Sarajdarvi 2018, 91-95).
Téassa kohden ryhmittelin pelkistetyt ilmaukset luokkiin tai ryhmiin, sen mu-
kaan, kuin ne olivat yhtenevdisid sisdlloltdaan. Muodostin myos uusia ryhmid

sen mukaan, jos jokin ilmaisu ei sopinut johonkin jo olemassa olevaan ryhmaéan.
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Merkitsin yhtendiset pelkistetyt ilmaukset aina varikoodein ja yhdistelin niitd
ryhmiksi vdrin mukaan. Tamén kokoamisen tuloksena syntyivit alaluokat, joita
oli yhteensd 17. Ne kuvaavat tiivistetysti pelkistettyjd ilmauksia. Alaluokista
muodostin yldluokat, joita muodostui yhteensd seitsemdn. Yldluokat syntyivét
niin, ettd kokosin yhtenevdiset alaluokat ryhmiksi ja nimesin niille yhteisen yla-
luokan, joka kuvasi alaluokkien yhteista sisdltod. Tédta vaihetta kutsutaan abst-
rahoinniksi (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 91-95). Yldluokista muodostin vield kaksi
pddluokkaa: oppilaan oman kielen ja sen tukemisen merkitys sekd oman kielen tuke-
minen kdytinndssd. Pddluokat syntyivdt samoin kuin aiemmat ryhmittelyt, eli
kokosin kaikki yhtenevdiset yldluokat ja ndiden pohjalta syntyi kaksi paaluok-
kaa. Padluokat kuvastavat ndin yldluokkien ryhmittelyd ja niissd tiivistyy ai-
neiston analyysin tulokset (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 91-95). Taulukossa 1 on

kuvattu luokkien muodostus.

Taulukko 1 Tutkimuksen aineiston luokittelu

Piiluokat Yliluokat Alaluokat

Ryhmain ja oppilaiden monimuotoisuus
Monimuotoisuus

muotoisuus

Koulun kielellinen ja kulttuurinen moni-

Aidinkielen hahmottaminen ja merkitys
Oman kielen ja didin-

kielen hahmottaminen | Oppilaan omaan kieleen suhtautuminen
Oppilaan oman kie-

len ja sen tukemisen

teminen

merkitys Oppilaan kielen oppimisen prosessien tun-

Oman kielen kaytto luokassa
Kielet opetuksessa

Englannin kaytto

Kielen opetuksen tavoitteet

Kielellinen tuki opetuksessa
Kielellinen yhteistyd

Koti ja oma kieli

Opettajien kdytanteet
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Opetuksen toteuttami-

sen kdytdnteet Koulun kdytdnteet omaan kieleen liittyen

Oman kielen tuke- Valmistavan opetuksen yleiset kidytianteet
minen kdytannossa

Kéytanteiden kehittiminen

Opetuksen kehitys ja

haasteet Haasteet omaan kieleen ja opetukseen liit-
tyen
Oppilaiden kdytédnteet

Saman kielinen tuki ja

resurssi Opettajan yhteisty6 saman kielisten kanssa

Oman didinkielen opetus

4.6 Eettiset ratkaisut

Eettisyyden huomiointi on tarkeda tutkimuksen jokaisessa vaiheessa ja eettisten
seikkojen pohtiminen ulottuukin tutkimuksen tutkimusaiheen valinnasta ja
tutkimuksen tarkoituksen tarkastelusta tulosten raportointiin (Hirsjarvi &
Hurme 2009, 19-21; Tuomi & Sarajarvi 2018, 114-115). Varto (1992, 34-35) tote-
aa liséksi, ettd ratkaisujen tekeminen on eettinen toimi ja tutkimusta tehdessa
tutkija joutuu jatkuvasti rajaamaan ja tekemddn ratkaisuja, jolloin eettisyys on
lasnd koko tutkimuksen teossa.

Tdtda tutkimusta ovat ohjanneet tutkimuseettisen neuvottelukunnan
(TENK 2012; 2019) ohjeet. Eettisen tutkimuksen perustana on ihmisen itsemaéa-
radmisoikeuden ja ihmisarvon kunnioitus, eikd tutkimuksesta ja sen toteuttami-
sesta saa koitua vahinkoa siihen osallistuvalle tai muille (Qu & Dumay 2011,
252; TENK 2019, 7). Tutkimuksen eettisyydessd tulee huomioida luottamuksel-
lisuus, joka ndyttdytyy tdrkednd erityisesti haastattelutilanteen, litteroinnin ja
raportoinnin kohdalla. Lisdksi suostumus, seuraukset ja yksityisyys ovat ihmis-
tieteissd tarkeimpid eettisyyden periaatteita. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 19-20.)

Tutkimukseen osallistuvilta kouluilta ja opettajilta kysyttiin tutkimukseen

osallistumiseen kirjallinen suostumus ja heitd tiedotettiin tutkimuksen kulusta.
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Tutkimukseen osallistuvan riittdva tiedottaminen on tdrkedd ja tdimd nakyi sii-
nd, ettd suostumuslomake, tutkimustiedote ja tietosuojailmoitus ldhetettiin kou-
luille ja haastateltaville etukiteen ja heilld oli mahdollisuus kysya tarkennuksia
niihin ennen haastatteluun osallistumista (Hirsjarvi & Hurme 2009, 20; Tuomi &
Sarajarvi 2018, 64; TENK 2019, 8-9). Lisdksi heille selvitettiin IKI-hankkeen tar-
koitus ja se, ettd aineisto jad IKI-hankkeen haltuun. Lisdksi painotin, ettd tutki-
mukseen osallistuminen oli vapaaehtoista ja osallistuminen voitiin keskeyttdd
milloin vain. Vapaaehtoisuus on yksi tutkimuksen toteuttamisen eettisyyden
periaatteita (TENK 2019, 8).

Aineistoa ei missddn tutkimuksen vaiheessa jaettu ulkopuolisille ja sitd ka-
sittelin vain mind ja IKI-hankkeen projektityontekijd, joka siirsi sen kaikkien
haastattelujen pddtteeksi yliopiston suojatuille alustoille. Aineiston sdilytys on
kuvattu  tarkemmin  IKI-  hankkeen  tietosuojailmoituksessa  (ks.
https:/ /www jyu.fi/edupsy/fi/tutkimus/hankkeet-
projects/iki/ tietosuojailmoitus-1).

Henkilotietojen suojaaminen on tutkimuksenteon eettisyyden kannalta
tarkedd ja tutkimukseen osallistujien ja tutkimuksessa mainittujen yksityisyyttd
tulee suojella (TENK 2019, 11-13). Tama toteutui tutkimuksessani henkil6tieto-
jen anonymisoinnilla. Kaytin tutkimuksessa opettajista peitenimid ja ano-
nymisoin oppilaisiin, kouluihin, kansallisuuksiin ja kieliin liittyvat kohdat heti
litteraatteja tehdesséani. Koska tutkimuksen kohteena olivat opetuksen kaytan-
teet, tuli minun mainita haastateltaville ja koulujen johdolle, ettd tdyttd ano-
nymiteettid ei voida tutkimukseni tai hankkeen julkaisujen yhteydessa taata, jos
jokin opettajan mainitsema kédytanne on harvinainen tai tunnistettavissa, mutta
pyrkimyksend oli tdyden anonymiteetin takaaminen. Eettisiin periaatteisiin
kuuluu liséksi tietosuojan luominen ja sen vilittdiminen tutkimukseen osallistu-
ville (Finlex 1050/2018). Tutkimuksessa kaytettiin IKI-hankkeen tietosuojapoh-
jaa, jota tdydensin oman tutkimuksen tiedoilla.

Haastattelun osalta eettisyys huomioidaan luottamuksellisen vuorovaiku-
tustilanteen luomisessa, jossa haastattelija on avoin haastateltavalle haastattelun
tarkoituksesta, sekd pitdd tiedon luottamuksellisena ja turvaa haastateltavan

anonymiteetin (Ruusuvuori & Tiittula 2009, 41). Haastattelijan kuuluu my®os
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olla neutraali, miké tarkoittaa sitd, ettd haastattelija pyrkii olemaan reagoimatta
vahvasti haastateltavan vastauksiin ja vilttdd turhaa kommentointia. Tama ta-
voite on tdarked, mutta my0s haastava. (Ruusuvuori & Tiittula 2009, 44-45.)

Litterointivaiheessa tulee huomioida luottamuksellisuus seki se, ettd litte-
raattien tulisi olla yhtenevdisid haastateltavien puheen kanssa (Kvale 1996, 111
ks. myo6s Hirsjdarvi & Hurme 2009, 20). Analyysin osalta eettisyyden kannalta on
tarked tiedostaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa ja kokemuksia selvitettdessd,
rakentuvat kokemukset ja merkityssuhteiden tulkinta sekd ymmarrys aina yksi-
l6llisesti. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 151-152; Varto 1992, 55-66). Tutkijan ha-
vainnot ovat aina jollain tapaa sidoksissa ympéaroivdaan maailmaan ja erilaisiin
tekijoihin (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 119). Tutkijan tulee kuitenkin aina pyrkid
aineiston kohtaamiseen sellaisena, kuin se on ja aineistoa analysoidessa tulee
kiinnittdd huomiota siihen, ettd tutkija suhtautua aineistoon avoimesti ja on tul-
kitsematta haastateltavien sanoja vddrin (Tuomi & Sarajarvi 2018, 118-119).
Analyysia tehdessdni tarkastelin aineistoa kokonaisvaltaisesti ja mahdollisim-
man tarkasti.

Tutkimuksen raportoinnissa on huomioitu tutkimukseni vaiheiden ja tut-
kimuksen kokonaisuuden tarkka kuvaaminen (Varto 1992, 111). Tutkimustulos-
ten raportoinnin osalta tulee huomioida luottamuksellisuus ja raportin julkai-
sun mahdolliset seuraukset. Tulokset tulee esittdd tarkasti ja totuudenmukaises-
ti ja ne on raportoitu tutkimuksessani analyysistd syntyneiden teemojen pohjal-
ta sellaisina, kuin ne analyysin pohjalta syntyivét, enkd ole muokannut tai ra-
jannut niitd. (Kvale 1996, 111; ks. my6s Hirsjarvi & Hurme 2009, 20; TENK 2012,
6-7.) Lahteiden kdyton osalta varmistin, ettd alkuperdisiin ldhteisiin on viitattu
oikein, mikd on tdrkedd sen kannalta, ettd tutkija huomioi aikaisemman tutki-
muksen sekd tutkijoiden tekemdn tyon ja kunnioittaa niitd. (TENK 2012, 6-7.)
Olen luvussa 4 kuvannut tutkimuksen toteuttamisen ja seuraavaksi siirryn tar-

kastelemaan tutkimukseni tuloksia.
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5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Esittelen seuraavaksi tutkimukseni ja analyysini tulokset. Tulokset jakautuvat
kahteen teemaan, joita ovat oppilaan oman kielen ja sen tukemisen merkitys ja oman

kielen tukeminen kiytinndssi. Tarkastelen nditd seuraavassa kahdessa luvussa.

5.1 Oppilaan oman kielen ja sen tukemisen merkitys

Opettajien kokemukset oppilaiden omien kielten tukemisesta muodostuivat
neljan eri teeman ympidrille, jotka olivat monimuotoisuus, oman kielen ja didin-
kielen hahmottaminen, kielet opetuksessa ja kielellinen yhteistyo.
Monimuotoisuus. Opettajat puhuivat monimuotoisuudesta, joka vaikutti
sekd opetuksessa ettd koulun toiminnassa. Monimuotoisuus ndyttaytyi siten
yhtddlta koulun tasolla, jossa koulun kielellinen, kansallinen ja kulttuurinen
moninaisuus vaikutti monimuotoisuuteen sekd miten kielet olivat kussakin
kouluyhteistssd nédkyvid ja kuuluvia. Nama puolestaan heijastuivat koulun ar-

keen, koulutyohon seké kaytéanteisiin, kuten seuraavat esimerkit osoittavat.

”

(...) ja ehkd meidn koko koulu on niin semmonen monikulttuurinen ettd se on kaikissa
luokissa aika normaalia ettd me ollaan eri paikoista ja puhutaan monia eri kielid ettd.”
(Viivi)

“Niin. Mut meil on hirveen hieno tilanne tietenki téllases koulus mis meil on valtavasti
kielid, ni meil on myds. Md en tiedd ehit sd vilkasta opettajahuoneen puolel, meil on
useempaa kulttuuritaustaa myos aikuisia tdssé ja kielitaustaa.” (Elina)

Esimerkit kertovat, kuinka monimuotoisuus ndkyy koulun monikulttuurisuu-
dessa ja etenkin siind, ettd koulussa puhutaan monia kielid. Toisaalta monimuo-
toisuudella tarkoitetaan samalla valmistavan opetuksen monimuotoisuutta.
Ryhmit voivat erota toisistaan hyvinkin paljon vuodesta riippuen ja samassa
ryhmaésséd voi olla useita eri kielid. Toisaalta ryhmaéssd saattoi myos olla paljon
samaan kieliryhmddn kuuluvia oppilaita. Myos englannin kieli saattoi monen
kohdalla olla vahva kieli, mutta usein opettajan voi olla haastavaa tunnistaa,

mikd oppilaan vahvin kieli on.

“Ja sit he muuttaa Suomeen ja ndil lapsil on jo oma kieli, x-kieli ja x-kieli. Tdd on neljds
kieli miké heil on. Enhdn mind pysty tédstd arvioimaan et minkélaista, kuinka niinkun ri-
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kasta tai kehittyvastd mikékin ndistd kielistd on. (...) Nyt meil on timmonen kieli ja ha-
jonta, ja sit kolme ndist mun oppilaista tal hetkel jotka on téddl on kdyny x-kouluja, x- kie-
lisid kouluja.” (Elina)

7

’(...) aina vuosittain hyvin erilaisia ndd ryhmit mutta, ettd hyvin erilaiset ovat niinkun
taustat.” (Jenni)

”T)éné vuonna on aika paljon sellasia joilla on niinku englanti sitte toisena kielend.” (Roo-
sa

Kuten edelliset esimerkit osoittavat, on kielten moninaisuus lasnid valmistavan
opetuksen ryhmissd. Erds opettajista kuvasikin oppilaita maailmankansalaisiksi
ja monikielisiksi. Monimuotoisuudesta kertoivat myos opettajien pohdinnat
kielellisestd ja kulttuurisesta identiteetistd. Késitteet liitettiin toisaalta yhteen ja
toisiinsa vaikuttaviksi, mutta toisaalta ne ndyttdytyivdt opettajien puheissa

myos monitasoisina, kuten seuraavat esimerkit osoittavat.

“Et ihan. Siis onhan ne niinku tavallaan kulkee, maaratyl tavalla, mut kyl se niinku se
kielellinen on ihan eri ku se varsinainen kulttuurinen. Tottakai se kulttuuri tarvitsee siti
kielta. (...)Ei, ei ehkd mitddn niinkun, et varsinki se kielellinen identiteetti on monikieli-
nen.” (Elina)

” (...) mun mielest tosi mielenkiintonen ku ma ite puhun,tai ymmaérrén ja puhun jonkin
verran kielid ni mun mielest kieli on tosi vahvasti sidoksis kulttuuriin. (...) Han (erds op-

ilas) puhuu ennemmin x-kieltd, vaikka se ongelma on just se et ku omasta, omasta per-

eessd sit niinku ei puhuta sitd x-kieltd. Et se on just esimerkiks tdlleen niinku hankala
valil siis silleen n&é tilanteet on semmoset et vahemmat puhuu sit vaan englantia ja niit
alkuperiiskielid, ja x-kielii niit sen maan kielid. Mut sit niinku ei puhu ollenkaan sita kiel-
td joka niinku hénelle on se tarkein kieli tyyliin ettd. Et timmosii konfliktejakin se aiheut-
taa mutta tota, kyl se mun mielest kieli ja kulttuuri on tosi vahvasti sidoksis toisiinsa.”
(Roosa)

Opettajien kasitykset kulttuurisesta ja kielellisestd identiteetistd olivat moninai-
sia, mutta toisaalta myos saman tyyppisid. Niiden koettiin liittyvan toisiinsa,
mutta toisaalta olevan myos erillddn toisistaan. Erds opettajista totesi identitee-
teistd puhuttaessa, ettd valmistavassa opetuksessa rakennetaan oppilaiden taus-
tojen pddlle jotakin, ikddn kuin lisdnd sille, mitd jo on. Toisaalta opettajat koros-
tivat, ettd kieliin ja kulttuureihin ei tulisi suhtautua liian yleistavasti ja yksilolli-
nen kohtaaminen ja oppilaan persoona koettiin tdrkeind, kuten seuraavista esi-

merkeistd valittyy.

" (...) kuitenki niinkun meilldkin on t&4lld se yhteinen juttu se suomen opiskelu ja joten-
kin ne kielet ja kulttuurit luontevasti kulkee siind mukana mutta ei tehd niistd tavallaan
semmosta numeroa ettd koko ajan kaikessa.” (Viivi)

”Ma oon vahén niinku sillai suhtaudunki niihin et jokainen ihminen on niinku persoona
ja jotenki tdsséki et se persoonan vaikutus on niinku niin paljon suurempi ku mitd sen
kulttuurin ettd jotenki. Ettd sellaset vaikka, vaikka ma kylld siis hyvin tunnistan vaikka
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semmosia piirteitd joita mé tieddn et x-kansalaisissa on aina, niil on aina tita juttua mutta
tota jotenki ne, ne erot siind persoonien vélilld on niin paljon isompia ku se. Et sit jotenki
semmoset, semmonen ettd oisin opiskellu sitd jotaki kulttuurisensitivisyyttd ja timmosid
ni, niin en en, md vdhin niinku aina ajattelen et md meen semmonen niinku kéytanto
edelld (...).” (Milla)

Esimerkit osoittavat, ettd monimuotoisuus heijastuu siihen, miten opettajat koh-
taavat oppilaansa. Yksilollinen kohtaaminen koettiin tdrkeéksi ja yleistamiseen
kielen ja kulttuurin perusteella suhtauduttiin kyseenalaistavasti. Kielet ja kult-
tuurit kulkivat luonnollisesti mukana opetuksessa. Monimuotoisuus néakyi
my9s siind, miten opettajat hahmottivat ja ymmarsivét didinkielen. Seuraavaksi
tarkastelen tarkemmin opettajien kasityksid ja ajatuksia didinkielesta.

Oman kielen ja didinkielen hahmottaminen. Opettajat kokivat didinkielen
merkitykselliseksi. Sitd kuvattiin syddmen kieleksi, tunnekieleksi tai kieleksi,
jolla ndhdddn unia. Valmistavan opetuksen oppilaat saattoivat olla jo valmiiksi
kaksikielisid tai monikielisid. Kaikilla oppilailla ei myoskddn ollut luku-tai kir-
joitustaitoa omassa didinkielessddn. Opettajien puheessa didinkieli ei ollut sel-

vasti mddriteltdvissd, kuten alla olevasta sitaateista vilittyy.

“No, silldhdn (didinkielelld) on valtava merkitys. Monilla lapsilla niinku t4s valmistavas-
sa opetuksessa on monta didinkieltd tai et sit mé en niinku oikein saa selvdd et miké suh-
de niilld didinkielilld on. Voi olla et heilld on joku &didinkieli f'oka siind vanhassa kotimaas-
sa on ollu sorrettu tavallaan ja sit se niinku se, se toinen kieli mitd he osaa on ollu se niin-
ku se enemmiston kieli ja. Emma tiedd kumpi on heidén, heilld vahvempi ja mé en tiedd
kumpi on heilld niinku didinkielen asemassa.” (Tiina)

“No, mm, no tietylld tavalla ma ajattelen et vililld niinku ettd yha edelleen ajatellaan ettd
jotenki pitéis olla yks didinkieli ja tietenki mé ajattelen et se on vdhdn vanhentunu ajatus
ettd. Ettd tieddn tapauksia, ettd joissa puhutaan melkein yhtd vahvasti, tai tai puhutaan
Khta vahvasti. Ihmisen on myos itse vaikea sanoa, mikd se mun &didinkieli on ettd jos on

aksi kieltd vaikka perheessd mitd puhutaan ihan tasapuolisesti ni (...) Ettd, mut sillon
mé nakisin, ettd ihmiselld voi olla myos, ei vélttamattd yks didinkieli vaan voi olla ihan
niinku kaks (...) kakskin didinkielts, ettd. Mut onhan se semmonen erityisest niinku tun-
teita vilittavad kieli. Ja semmonen tunnekieli. Et jos jollaki tavalla pitdd, pitdd asioita il-
maista niin onhan se hirvittdvan tarked kieli.” (Jenni)

“Nyt sitte, monesti niinku se ettd, sit voi olla ettd niitten ne kielelliset identiteetit on jo
niin moninaisia ettd ne ei, ei voida ajatella ettd ne tulis semmosesta taustoista ettd ne tulee
niinku ne on opiskellu sielld kotimaassansa ja ne hallitsee sen oman kielens ja sitte tadlla
se niinku ratkeis silld et me kddnnetddn sille kielelle, ettd. Se ei valttaméttd se polku ole
niin, ne ei valttdimittd osaakaan sitd omaa kieltdnsd niin hyvin et se, sitten niinku ois hyo-
tyd, joku kddnnetddn. (...) Md en nyt koe et niistd ois mitddn niinku sil ei oo oikeestaan,
en, en a]i?t‘;ele et silld omalla, sil kielitaustalla ois ndin pienessé nyt ees hirveesti merkitys-
ta.” (Milla

Aidinkieli hahmottui my6s monimuotoisena opettajien puheessa. Oppilaiden
kielitaito saattoi olla vahva useammassa eri kielessd, jolloin didinkieli ei tarkoit-

tanut ja linkittynyt yhteen kieleen. Lisdksi oppilaiden kielellisten identiteettien
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koettiin ajoittain olevan niin monimuotoisia, ettei taustan perusteella voinut
tehdd suoria pddtelmid kielitaidon tasosta. Kielitaustalla ei valttamattda myos-
kdan ollut merkitystd nuorempien oppilaiden kohdalla ikdnsa vuoksi. Aidinkie-
len monimuotoisuus ndkyi my6s kohtaamisissa oppilaiden perheiden kanssa.
Opettajat tukivat perheitd kielellisesti, mutta my6s heiddn kohdallaan didinkieli
ei aina vaikuttanut olevan selvisti méairiteltdvissid, kuten seuraavasta esimerkis-

td on péddteltavissa.
" Ja sitte samaten niinku sitte ku mé jaoin sen x- kielisen lapun niinku sitte yhdelle didille
ja sit niinku mé& nédin et hdnen kasvonsa meni vihin silleen ettd mmm. Sit mé niinku et
Joo, se ei ehkd osaakaan lukee sitd x-kieltd ettd se varmaan niinku tdméd huono suomi on

sille kuitenki vahvempi ku toi. Niinku, et hdn ei varmaan osaa lukee sitd x-kieltd et vaik-
ka se on hédnen kielensd mitd han puhuu.” (Milla)

Esimerkki nayttdd, ettd didinkieli ei valttamattd ole yksiselitteisesti méaéaritelta-
vissd myoskddn perheiden kohdalla, eikd hyva suullinen osaaminen kielessd
tarkoita automaattisesti kielen hyvaa kirjallista osaamista.

Opettajat suhtautuivat arvostaen oppilaidensa kieliin ja myos se koettiin
tarkedksi, ettd opettaja tiesi jotakin oppilaidensa kielistd, kuten seuraavat esi-

merkit kuvaavat.

”Niin, konkreettisia asioita et se niinku lapsil on hienoo et mé voisin kirjottaa niiden kir-
jaimil.(...) Et ne on hyvin pienid asioita. Et meistd aikuisista tuntuu et mitd sil on valid
mut kyl se vaan, kyl sil vaan on vilid. (...) Se on just sit valiad et ai sd ootki kiinnostunu
musta ja mun kielestd ja siitd mitd meil, meidn kotona sanotaan. Tai meidan kotona teh-
d&&n.” (Elina)
Esimerkit kertovat siitd, kuinka opettajat suhtautuvat oppilaidensa kieliin ja
kuinka merkityksellistd on, ettd opettaja viestii olevansa kiinnostunut oppilaas-
taan ja tdmédn taustasta, mikd kdytannossd ndkyi oppilaan kielen opiskeluna.
Oppilaiden reaktioita ja tunteita reflektoitiin myds oman kielen kayton sallimi-
sen osalta. Seuraavat esimerkit kuvaavat, kuinka opettajat pohtivat sitd, minka-

laisia ajatuksia oppilaissa voi herdtd, kun omaa kieltd saa kdyttdd ja opettaja

sithen rohkaisee sekd minkaélaisissa tilanteissa omaa kieltd saa ja tulisi kayttaa.

"No varmaan, ehkid voihan se olla et jollaki oppilaalla tulee niinku vaikka tavallaan
semmonen siind tilanteessa semmonen lupa, ettd "aa, ettd ma voin tdlld omalla didinkie-
lelld tanne kirjottaa” ja ehkd siind tulee jotenki semmonen hyvaksyva tilanne ettd, hdn on
jollakin tapaa kenties ylped siitd omasta didinkielestdan. Ettd hin saa sitéd kirjoittaa tdnne
nédija.” (Jenni)
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“Tai just tommosis niinku tilanteissa et muutenki vihan jannittdd et pitdd esiintyd. Totta
kai se on sit se kieli joka tuntuu helpoimmalta ettd. Et en mi sii vaadi sitd suomen kielta
mitenkddn.” (Roosa)

Esimerkit osoittavat, ettd oman didinkielen kdyton salliminen voi viestid oppi-
laalle, ettd hinet ja hdnen kielensd hyvéksytddn ja hdan voi olla ylped kielestdan.
Tietyissd tilanteissa on myos tdrkedd, ettd oppilas voi ilmaista itseddn itselleen
luonnollisella kielella.

Oppilaiden omien kielten arvostamisen lisdksi, koettiin didinkielen opetus
merkitykselliseksi ja oppilaita sekd perheitd kannustettiin osallistumaan tun-
neille. Suurin osa opettajien oppilaista kédvi tunneilla, mutta eivat kaikki. Opet-
tajat painottivat kuitenkin sitd, ettd osallistuminen on vapaaehtoista eikd siihen
haluta pakottaa ketddn. Kaytannollisistd syistd opetukseen osallistuminen saa-
tettiin kokea haastavaksi. Opetus tapahtui usein iltapdivisin koulupdivéan jal-
keen ja paikassa, johon tdytyi erikseen kulkea. Osa kouluista tosin jarjesti didin-
kielen opetusta omassa koulussaan. Seuraava esimerkki kuvaa sitd, miten erés
opettaja reflektoi didinkielen opetukseen osallistumista ja didinkielen ja sen

opiskelun merkitysta.

“Tai siis totta kai ajattelen et se oman &didinkielen vahva osaaminen, selitin tille harjotteli-
jamiehelleki et oman &didinkielen vahva osaaminen niinku se, se on niinku ettd kuinka,

uinka laajaa sun ajattelu on ku si ajattelet silld kielelld et se on, se on sinun ajatteluusi
niinku et, kuinka, kuinka laajalti pystyt ajattelemaan ja se on sun syddmen kieli ja ettd se
pitdd olla niinku hyva ja mitd parempi sun on oma didinkieli sitd paremmin s& opit vie-
raita kielid ja muita. Ymmarrat tdtd maailmaa ja kaikkee et kylld m4 sitd niinku sitten aina
niissd, jos tdstd puhutaan tdstd oman didinkielen opiskelusta niinku jossaki alotuspalave-
rissa niin jos se niinku on ettd ei halua sitéd opiskella siis.” (Milla)

Esimerkki kertoo siitd, kuinka oman didinkielen opiskelu ja hallinta ovat opetta-
jien mielestd tarkeitd ja ulottuvat eri tasoille. Niiden merkitys nikyy muiden
kielten opiskelussa ja oman ajattelun laajuudessa sekd maailman ymmarrykses-
sd. Oman didinkielen tuntien todettiin osan mielestd olevan liséksi rentoutus-
hetkid ja taukoja suomen kielen opiskelun rinnalla. Opettajat pitivét tunteja op-

pilaan ndkokulmasta tdarkednd, mika vilittyy seuraavista esimerkeista.

“omalla didinkielellddn ettd se on kuitenki aina aika uuvuttavaa ehké koko ajan olla silld
vieraalla kielelld varsinki siind alkuvaiheessa ni sitten (...) et tosi hyvd vaan jos vaan
niinku kéyvit (didinkielen tunneilla).” (Viivi)

» (-..) Mut et se et se saa vaik kaks tuntia kuunnella sil sen omaa &didinkielts, sehdn on ku
lepoa, sehdn on ku sinfonia korville ku se kaiken padivdd kuuntelee kaikkee muuta.” (Eli-
na)
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Esimerkit viittaavat sithen, ettd uuden kielen intensiivinen opiskelu né&htiin
my0s oppilaita uuvuttavana asiana, jolloin oman &didinkielen tunnit tarjosivat
tarkean rentoutushetken tutun kielen parissa. Aidinkielen opetukseen liitettiin
kuitenkin myos erindisid kysymyksid ja haasteita. Opettajat pohtivat didinkielen

opetuksen antia ja sitd, mitd merkitsee, jos oppilas ei kdy didinkielen tunneilla.

“Taall4 sit oppii tdtd suomeen ni sit alkaa jotku ihan perussanat ja numerot unohtumaan
silld omalla kielelld ettd. Et ku se on kuitenkin niinku niin olennainen osa sitd omaa iden-
titeettid ni siksi niinku, va, vaikka on tdrkee oppii uutta kieltd mutta se on kuitenki aina
se kuitenki se oma kieli ettd, siks mun mielestd on ddrimmadisen tdrkeetd et oppii sitd lisdd
ja yllapitad sitd, sen kdyttamistd ja tuo sen esille ettd” (Viivi)

” (...) Mutta totta kai lapsilla yritetddn sitten ettd se, mut en ma tiedd sit kuinka paljon
tossakin on, kun ajattelee et siin on sekaryhméa monessa kielessd et siin on niinku eskaris-
ta lukiolaiseen ja kaks tuntia viikossa ja opettaja opettaa kaikkia niin. Kylld varmaan
niinku alf'on siind niinku sitd edistysta tulee ja sd tutustut niihin toisiin jotka puhuu sitd
samaa kieltd ja niinku vdhan. M4 ehdottomasti ajattelen et se on hyva. Mutta ettd jos sun
kielitaito on nolla ni et s& varmaan siind niinku sitd omaa &didinkieltds opi.” (Milla)

Edelld olevat esimerkit havainnollistavat, ettd opettajat pitavéat didinkielen ope-
tukseen osallistumista tdrkedna ja kokivat ajoittain harmilliseksi sen, jos oppilas
ei kdynyt tunneilla tai jos oppilas alkoi unohtamaan omaa kieltddn. Tunneilla
kohdattiin oman kielisid ja pystyttiin kdyttdmaan omaa kieltd. Toisaalta didin-
kielen opetuksen antia pohdittiin myos, eikd se aina ndyttaytynyt yksiselitteisen
positiivisena, jos esimerkiksi oppilaan taitotaso oli alun alkaen matala. Osa
opettajista toi kuitenkin myos esiin, kuinka didinkielen opiskelu ja hallinta tu-
kevat muuta oppimista ja kuinka tutkimukset kertovat didinkielen ylldpitdami-

sen hyodyista.

“Ettd tutkimustuloksia, ettd on hyvé pitdd ylld sitd omaa didinkieltd.” (Jenni)

”

(...) ja mitd parempi sun on oma didinkieli sitd paremmin s& opit vieraita kielid ja mui-
ta.” (Milla)
Aidinkielen opiskelun hyodyt ylettyivit opettajien mielestd siis myo6s laajem-
malle oppimisen kannalta. Aidinkielen ylldpito ja hallinta tuki opettajien mie-
lestd muuta oppimista ja oli ndin ollen tdrkedd. Vaikka opettajat kokivat didin-
kielen opetukseen osallistumisen tdrkednd, kertoivat he, ettd kdytdnnon syistd
didinkielen opetus ei kuitenkaan aina nadyttdaytynyt perheille prioriteeteista tar-
keimpédna tai oppilaat eivét itse ymmartdneet oman kielen opiskelun tarkoitus-

ta, kuten seuraava esimerkki osoittaa.
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”Kaikki huoltajat ei ymmarra tétd, et siin on joku pointti. Kaikki oppilaat ei ymmarré téts,
ne on what, eiks meidn pitdny oppii suomee. Ja sit siin taas selitetddn tétd ettd, et se on to-
si tdrkeetd et sd tieddt miké se asia on didinkielelld ja suomeks.” (Tiina)

Esimerkistd valittyy, ettd oman kielen opiskelun tarkoitus ei aina ole oppilaalle
tai perheelle selvd, mutta ettd opettaja kokee molempien kielien osaamisen tér-
kedksi. Opettajat kuitenkin kertoivat selvittineensd perheille didinkielen opis-
kelun tdarkeyttd, jolloin perheet olivat usein asian ymmartdneet. Suomen kielen
opiskelu saatettiin kuitenkin perheen lisdksi myos opettajan ndkokulmasta
ndhdd alussa tarkeimpénd tarkoituksena opiskelulle. Oppilaan kokonaisvaltai-
nen hyvinvointi ja oppilaan tunteminen menivit kahden opettajan mielestd &i-
dinkielen opiskelun edelle ja didinkielen opetus saattoi ndyttaytya tarkednd vas-
ta myohemmadssd vaiheessa opiskelua. Kaksi opettajaa koki, ettd didinkielen
opiskelu tulee kuvaan vasta kun eldimd Suomessa ja opiskelu on alkanut rul-

laamaan, kuten seuraava esimerkki osoittaa.

“"Mut sanotaan et sit ku niil on se tasaantunu, ehkd semmoset kuherruskuukaudet kolme-
nelja-viis kuukautta ni tds vdhan rauhotuttu tdhédn et nyt on jddty vdhan paikalle niin sit
mé rupeen puhuu sit jos ne ei itse oo niinku tavallaan ldhteny siihen, ni sit mé rupeen
puhuu siit syddmen kielest4 ja” (Elina)

Esimerkki kertoo siitd, ettd opettajat tunsivat valmistavan opetuksen prosesseja
ja oppilaiden yksilolliset kehityskaaret, jolloin didinkielen opetukseen osallis-
tuminen ei nédyttdytynyt aina tdrkednd, etenkddn koulutaipaleen alkuvaiheessa.
Oppilaan ja kielen oppimisen prosessien tunteminen vaikuttivat siihen, miten
opettaja koki didinkielen ja sen opetukseen osallistumisen. Yksilollisen kehitys-
kaaren tunteminen ja tukeminen ndyttdytyivdat myos Elinan suhtautumisessa
sithen, millaisena oppilaiden omien kielten merkitys ja rooli ndyttaytyvat suo-

men kielen kdytossé ja millaiseksi oppilaiden suomen kieli kehittyy.

" Ja sitte kylld mé sitd oman didinkielen niinku, miten mé nyt sanoisin. Niilld on tapa il-
maista itseddn sen oman kielensd kautta ja ne yrittda tietenki. Yritetddnhan meki puhuu
englantii niinku suomeks. Niin ni tavallaan et tavallaan siit tulee semmosta uutta suomen
kieltd kuitenki méaéaréatyl taval se mitd ne tulee kdyttdimédn. Ni mé en kato sitd niinku se
ois parempaa tai huonompaa tai et méa yrittdisin kauheesti ohjata sitd et minka tyyppist
siit tulee.” (Elina)

Esimerkki kuvaa, kuinka oma kieli vaikuttaa suomen kielen kayttoon ja siihen,
millaiseksi oppilaan suomen kieli muovautuu ja kuinka tama on luonnollinen

osa kielen kehitysta.
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Kielet opetuksessa. Kaikki opettajat kokivat, ettd oppilaan oma kieli ja kult-
tuuri olivat merkityksellisid. Valmistavan opetuksen p&ddpaino oli kuitenkin
suomen kielen opiskelussa ja toisena tavoitteena oli kotoutuminen, kuten seu-

raavasta esimerkistd ilmenee.

“No, opetussuunnitelmassa se tavote on ettd, et ne saa semmosen niinku funktionaalisen
kaksikielisyyden eli, eli se oma kieli sdilyy ja suomesta tulee niille ajattelun ja opiskelun
valine.” (Tiina)
Esimerkki osoittaa, kuinka opetuksen tdrkein tavoite on suomen opiskelu, mut-
ta lisdksi tamén opettajan puheessa korostui funktionaalisen kaksikielisyyden

merkitys. Opettajat ymmarsivat oman kielen merkityksen, mutta se ei ndyttay-

tynyt erityisesti tietoisesti opetuksessa toteutettavana asiana.

“Jotenki ehkd ideaali ois se ettd kdyttdis sitd suomen kieltd, et se ois niinku tasa niinkun
vertanen tietylld tavalla kaikille ettd mut ei se ihan kdytannossa.(...) “Mutta tietenki jos
miettii tommosta niinku oppilaitten omia &didinkielid, et kylldhan niitd sivuutetaan ja ne
tulee silld tavalla niinku tdilla. Mutta ettd tietenki valmistavan opettajan tehtdvd on
enemmdn opettaa sitd suomen kieltd ja valmistaa siithen niinku yleisopetuksen luok-
kaan.(...) Niin ni ei se, ei ehkd oo niin semmonen asia mitd, mitd niinkun ihan silleen jér-
jestelmallisesti niinkun vaikka tekis tai muuta.” (Jenni)

“Niitd ma kyl pidén, siis just tdllast iha perussanoista. Mut ettd md en silleen, en ma oi-
keen tiedd et miten md ehkd (epéselvad) mé sitd omaa didinkieltd sitte mut et jotenki kos-
ka nyt kuitenki siis, meil on vast sen verran uus siis Suomessa ja sit méa aattelen et se on
kuitenki tdrkeetd oppii sitd suomee ja sit se on mun mielest sellast sanan kaantamista 14-
hinni ettd.” (Roosa

Opettajat kokivat suomen kielen opiskelun opetuksen tdrkeimmaéksi tarkoi-
tukseksi. Opettajat toivat kuitenkin my®0s esiin sen, ettd omia kielid sivuutetaan
kenties opetuksessa, eikd valmistavan opetuksen opettajalla valttamdtta ole tie-
toa siitd, miten didinkielid voisi tukea. Kaikki opettajat kertoivat kuitenkin kay-
tanteistd, joissa oppilaiden omia kielid ja taustoja tuotiin opetuksessa esiin. Osa
opettajista pohti, ettei omien kielten tukeminen ole opetussuunnitelmassa ko-
vastikaan esilld. Osa pohti sitd, ettd tukemista voisi kehittdd itse enemman ja
tuoda kenties oppilaiden kielid enemmdn mukaan opetukseen, kuten seuraa-
vaksi kerrotaan.

“ettd toki meni niinku joka vuosi aina niiden ympdrilld pdivittdin pyoritddn mutta etts,

oisko se hyva et tddl ois niinku just tyyliin jotain ndkyvimpid juttuja. On meil esimerkiks

noi mitka tuolla takana on tehty ni siind on just ettd on itsensé esittely suomeksi ja omalla
kielelld mutta” (Viivi)
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Esimerkki osoittaa, ettd opettajat suhtautuivat oppilaiden kielten esiin tuomi-
seen positiivisesti ja pohtivat sitd, miten niitd voisi konkreettisesti tuoda ope-
tukseen ja luokkatilaan. Luokissa oppilaat saivat kédyttda omia kielidédn ja opet-
tajat korostivat tatd. Oman kielen kaytossa koettiin oppilaiden samankielisyys
hyodyllisend, mutta toisaalta my6s erikielisyys néhtiin positiivisena asiana

suomen kielen opiskelun kannalta.

“Mut nyt on oikeestaa, tdd tilanne on siind mielessd ideaali et on paljon eri kielid koska
sitte se suomen kieli on se yhteinen miti sitte, koska sit se vaikuttaa sithen oppimiseen ku
he kayttdd sitte vapaa-ajallaki” (Viivi)
Eri kielisyys nahtiin positiivisena asiana suomen kielen opiskelun kannalta, jol-
loin yhteisen kielen puuttuessa tartuttiin kommunikoidessa helpommin suo-

men kieleen. Oppilaiden ollessa eri kielisid, olivat he opettajien mukaan myos

itse kiinnostuneita toistensa kielistd, kuten seuraavissa esimerkeissd kuvataan.

” (...) mun mielestd sit toiset on aika uteliaita siit toisten kielestd (...) silleen kuitenki
niinku on kiinnostuneista niistd toisten kielist4 (...) méd en oo sitd mitenkddn késkeny etta

itdd sitten sanoa perdssd mut (...) he aina niinku sanoo, (...) ettd ehkd semmosta lasten
uontaista uteliaisuutta sitd toisen kieltd ja kulttuurii kohtaan.” (Viivi)

“Ja toisaalta myds oppivat toistensa kielid. Ettd et siind ei mun mielest hirveest opettajaa
tarvii et sit yhtakkid osataanki jollain tdysin tuntemattomilla kielelld niinku. Itselle alun
perin. Ni osataanki sanoa erindisid sanoja.” (Jenni)

Esimerkit kertovat siitd, kuinka oppilaat haluavat oppia toistensa kielid ja tuo-
vat niitd my0s itsendisesti mukaan opetukseen. He oppivat toistensa kielid ja
laajentavat ndin omaa kielitaitoaan.

Vaikka samankielisyys ja erikielisyys ndyttaytyivat opetuksessa erindisissd
valoissa ja niiden merkitystd punnittiin, oli ymmarretyksi tuleminen opettajien
mielestd tarkeintd. Se, ettd oppilas sai oman ajatuksensa jollain tapaa valitettyd,
koettiin tdrkedksi, eikd silloin ollut merkitystd, millad kielelld asiansa kommuni-

koi, miki ilmenee seuraavasta esimerkista.

”Ni varsinki alkuvaiheessa, sitte ku ma kuitenkin ajattelen ettd tirkeintd on tulla ymmar-
retyksi ja niinku saada se. Tarkeintd on niinku selvitd siitd tilanteesta ja saada se asia.”
(Milla)

Esimerkki osoittaa, ettd yhteisen kielen puuttuessa, on kuitenkin tarkeintd, ettd

oppilas saa asiansa kerrottua jollakin tavalla. Toisaalta tdmé&k&dn ei aina onnis-

tu, mikd ilmenee seuraavasta esimerkista.
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”Ja sit se on vaan, no se on niinku eldmaa (ettd asiaa ei saa kerrottua toiselle) ja sit mé toi-
von et se osaa sanoo sen (asian) sit joskus mydhemmin. (...) Niin et me voidaan se mika
hédnenki mielestd on tdrked. Joskus ndkee naamasta ettd ois tosi tdrkee (asia kerrottavana)
mut. Ei vaan pysty etenemdan.” (Tiina)

Esimerkki kertoo siitd, kuinka joissakin tilanteissa oppilas ei vilttdmattd saa
asiaansa kerrottua, vaikka haluaisi ja sitd yritettdisiin, koska yhteistd kieltd ei
ollut. Tamd koettiin kuitenkin luonnollisena osana opetusta. Ymmarretyksi tu-
lemisessa, kielten kédytossd ja kommunikoinnissa nousi esiin myos englannin
kielen kaytto. Moni oppilaista ymmarsi ja osasi englantia tai oli kdynyt esimer-
kiksi aiemmin koulua englannin kielelld. Englannin kieli toimi usein kaikkien
yhteisend kommunikointikielend ja jonkinlaisena vélikielend, jota opettajat seka

oppilaat kayttivat.

~No sanotaan et ensin me alkusyksystd ni, huomasin ku puhutaan tést varhennetust kie-
len opetuksesta, englannin kielestd ekalle luokille ni. Tervetuloa vaan kielirikasteiseen
valmistavaan luokkaan jossa puhun heittdmalld molempia kielid ihan koko ajan” (Elina)

Esimerkki osoittaa, kuinka luonnollinen osa englannin kieli saattaa valmista-
vassa opetuksessa olla ja kuinka se toimii suomen kielen kdyton rinnalla. Eng-
lannin kaytto riippui kuitenkin ryhmaésti ja siitd, kuinka laajasti sitd ryhmassa
osattiin. Opettajat eivdt myoskddan halunneet aina kadyttdd englantia, eikd se

toiminut aina vélikielendk&ddn, kuten alla olevasta esimerkistad valittyy.

” Et se on monella aika vahva. (...) Mutta usein huomaa ettd ku tulee jotain uusia késittei-
td niin ne ei ookaan englanniksikaan selvé. (...) Selvid. Ja sit tdytyy vaan niinku peruuttaa
tavallaanja (...) ja tehd se silld tavalla et ne ymmartdd sen suomeks.” (Tiina)

Englannin kielen taito on monella valmistavan opetuksen oppilaalla vahva,
mutta toisaalta englannin kdyttoon ei aina voida nojautua, kuten edellinen esi-
merkki osoittaa. Englannin kielen lisdksi opettajat kokivat myds oman kielitai-
tonsa hyodylliseksi. He halusivat kehittédd sitd ja erds opettaja pohti myos, mitd

kielid olisi hyva osata.

“No, no méd nyt kédytdn englantia, ja x-kieltd, tai tai jotain niit kielii mitd m& osaan niinku
et esim joskus kdytdn, (...) niinku mé& oon yrittany opetella vihan vendjdd, arabiaa jonkin
verran ni sit mé niinku saatan google translatest kattoo niinku vaikka jotain nayttada”
(Roosa)

”(...) elaménkokemuksen ja tiedon perusteella, niin mé pystyn auttamaan tietyissa tilan-
teissa mut en osaa yhtddn aasialaista kieltd, en yhtddn afrikkalaista kieltd. (...) Niin, kai-
kista niistd ois jotain hyotyd mut ei me nyt tietenkddn voida ajatella et joku osaa niit kaik-
kii. (...) Ja tota. Et ndilld mennddn mitd meil on. (...) Ja toisaalta sen vendjan opiskelu ois
ollu tosi jarkevéa. (...) Tai nyky&ddn ois varmaan tosi jarkevéd osata kiinaa.” (Tiina)
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Esimerkit osoittavat, ettd opettajien omasta kielitaidosta on opetuksessa ja
kommunikoinnissa hyotyd, koska oppilaiden omiin kieliin voidaan ndin myos
vastata. Kielitaitoa olisi hyvd myos laajentaa, mutta toisaalta kaikkia kielid on
mahdotonta osata. Opettajan oman kielitaidon lisdksi erds opettaja koki oman
sosiaalisen padomansa ja monikielisen ldhipiirinsd hyodylliseksi tyossddan, ku-

ten seuraava esimerkki kertoo.

7 (...) mul on my6ski mé oon sen kautta et mul on vaikka ollu harjottelijoita ni mul on
jddny ihan ystdviksi sellasia niinku niistd ihmisistd niinku nytkin yksi x-niminen nainen
laitto mulle tekstiviestin. Niinku niin tota, ihan ettd on niinku tavallaan jo siind niinku
omassa eldmanpiirissa sellasia niinku monikielisid ihmisid ja” (Milla)
Monikielinen ldhipiiri saatettiin kokea tdrkedksi resurssiksi ja padomaksi val-
mistavan opettajan tyossd ja oppilaiden kohtaamisessa. Erilaisten kielellisten
resurssien osalta opettajien puheessa nousi vahvasti esiin kielellinen yhteistyo
eri henkiltiden ja tahojen kanssa. Tarkastelen tdtd yhteistyotd ja opettajien ko-
kemuksia siitd tarkemmin seuraavassa kappaleessa.

Kielellinen yhteistyé. Oman kielinen tuki koettiin tarkednd. Kaikki opettajat
olivat tehneet yhteistyttd oppilaiden kanssa samaa kieltd kdyttdavien tahojen tai
henkildiden kanssa. Oman kielinen yhteistyt saattoi kdytannossd olla erilaista
yhteistyotd didinkielien opettajien, ohjaajien, tulkkien, avustajien ja harjoitteli-
joiden kanssa. Se saattoi lisdksi olla oppilaiden toisilleen antamaa oman kielistd
tukea. Lisdksi perhe nadyttaytyi yhtend keskeisend kielellisend tukena. Oppilai-
den ndkokulmasta oman kielinen tuki koettiin ymmarretyksi tulemisen tukena,
mutta lisdksi opettajat kokivat, ettd oman kielinen tuki toimi kielellisend ja kult-
tuurisena tukena. Tuki koettiin tdrkednd suomen kielen opiskelun kannalta

mutta my0s laajemmalla tasolla. Saman kieliselld saattoi olla jotakin kielellista

ja kulttuurista padomaa, jota opettajat arvostivat.

“Ja siind tulee my6s se kulttuurin tuntemus ettd, ettd tulee my6s ehkd semmosia tiettyjd
pointteja miti ei ite tuu huomioiduksi ettd (...) Ettd ne (saman kieliset avustajat) on kylla
semmosia kullan arvosia sitte. (...) ettd jotenki tietdd misséd kuljetaan ja tuota niin, pystyy
sitten aukasemaan vaikka matematiikassa semmosia asioita,mihin mind en ehka itse pys-
tys. Koska puuttuu, puuttuu se yhteinen kieli.” (Jenni)

Esimerkki kertoo, kuinka sama kieli saattoi myds mahdollistaa tiedon valityk-
sen oppilaasta ja kuinka ndilld henkil6illd on jotakin pddomaa, joka opettajalta

puuttuu juuri yhteisen kielen puuttuessa oppilaan kanssa. Opettajat arvostavat
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tata kielellista tukea. Oma kieli saattoi my6s mahdollistaa tiedon vilityksen
opettajalle oppilaasta ja timdn oppimisesta, kuten Milla seuraavassa esimerkis-

sd kuvailee.

”(...) sil oli siis vaikeuksia monessa mutta matemaattisia niinku ongelmia ni hén (kotikie-
len opettaja) sit siind sitd koko ajan puhu sit sille omalla kielelld mutta sano kyll4 siis ja
nehén on sillai niinku korvaamaton apu ettd, ettd ne sanoo et joo, ei tdd osaa, ei tdd osaa
laskee niinku kymmeneen omalla kielellddnk&&dn tai niinku. Ettd selvésti tdd ei niinku
ymmaérrd nditd kasitteitd omalla kielellddn ja. Pystyy niinku sitten, saa niinku siihen itte
jos miettii et onks tdssd nyt jotain oppimisen vaikeutta vai miksi tdd ei nyt jotain osaa ni,
niist on siis paljon semmostaki tukee.” (Milla)

Millan esimerkista valittyy, kuinka oma ja yhteinen kieli voi mahdollistaa myos
lisdtiedon saamisen oppilaan oppimisesta ja mahdollisista haasteista siind. Yh-
teisty6 didinkielen opettajan kanssa oli Millan opetuksessa mahdollistanut op-
pimisen haasteiden tarkentamisen matematiikassa erdan oppilaan kohdalla.
Oman kielinen tuki koettiin myos tdarkednd tunnekielen kannalta, mika valittyy

seuraavasta esimerkista.

“Ni meil on varsinki tdhdn timmoseen niinku tunteen kieleen, me tarvitaan niitd (moni-
kulttuurisuusohjaajia) oikeesti.” (Elina)

Monikulttuurisuusohjaajan kielellinen pddoma ja yhteisen kielen merkitys tun-
teiden kielen kannalta oppilaiden kanssa kommunikoidessa korostuu edelld
olevan esimerkin kautta. Samankielisyyden osalta my6s samankielinen oppilas
ndyttaytyi opettajien puheessa tarkednd. Oppilaat tulkkasivat, kddnsivit ja tu-
kivat toinen toisiaan kielellisesti ja tamad ndyttdytyi myos opettajan kannalta

helpottavana tekijand opettamiselle, kuten seuraavasta esimerkistd vilittyy.

“Kylhd se ku se ensimmaéinen pitkédd osaa ni kylhdn se jeesaa ihan dlyttomasti siind se et
on se oma kieli vilissd (kun toiset kddntdd)” (Elina)

Esimerkki osoittaa, kuinka arvokasta ja hyodyllistd opetuksen ja oppimisen
kannalta on, kun oppilaat taitavat toistensa kieltd ja pystyvat ndin tukemaan
toisiaan. Se, miten hyvin osattiin kdantdd, riippui kuitenkin myo6s oppilaiden
idstd ja kielitaidosta. Saman kielisyys edisti kahden opettajan mielestd lisdksi
sosiaalisia suhteita ja saman kielisen oppilaan kohtaaminen koettiin merkityk-
selliseksi, kuten seuraavat esimerkit kertovat.

“No on se tosi tarkedd koska kylhdn se sit auttaa myos sithen suomen OEpimiseen ja sit-

ten my6s, no he, onhan se my®s sitte niinku iha sen kaverisuhteiden kannalta tarkeaa
koska siel voi sit puhuu” (Viivi)
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“Ja sit ne puhu sitd kieltd koko, koko ajan. Ja sehdn (ettd oppilas kohtasi oman kielisen

oppilaan) oli ihan mahtavaa. Must se oli tosi kiva. (...) Et kerranki niil oli joku, joku joka

;alg;cto siind mitd ne ei tajunnu mitd me pelattiin tai leikittiin siin (...) Se oli tosi kiva.” (Tii-
Oma kieli koettiin siis myos tdrkedksi kaverisuhteiden ja sosiaalisen kanssa-
kdymisen kannalta, koska oppilaat pystyivat ndin puhumaan toisilleen. Oman
kielinen kaveri pystyi myo6s tukemaan toista kielellisesti pelaamisen ja leikin
yhteydessd. Tiinan esimerkistd selvidd, kuinka hdnen ryhmédnsd oppilas oli
kohdannut saman kielisen oppilaan toisesta valmistavan opetuksen ryhmastd
opettajien jdrjestaiman vierailun yhteydessd ja han koki tdmén rikastuttavaksi
kokemukseksi oppilaalle. Samankielisyys ndhtiin hyodyllisend ja tdarkednd, mut-
ta toisaalta siihen liitettiin my6s haasteita. Haasteet liittyivat usein siihen, ettd

oppilaat kdyttivdat omia kieliddn opetuksessa runsaasti, mitd opettajat eivat ko-

keneet aina hyvénd asiana. Tama vilittyy seuraavista esimerkeista.

”“Et sit on joissain tilanteis tottakai sit jos tulee jotain et pitdd selittdd joku asia ja toinen
mmaértdd ni sit sen voi ndin (selittdd toiselle omalla kielelld) mut se et ne istuu vierek-
din ja koko ajan niinku niitten aivot on x-kielelld ja sit (...) must oo mit&dén jarkee.” (Roo-

sa)

“No siindhdn on se haaste et sitte jos (...) Kuus oppilasta on semmosia jotka pyst%l pu-
humaan keskendén yhteista kieltd ja sitte ku ollaan vihén vilkkaitakin vield ni valilla se
on semmosia tunteja et tuntuu et siitd tulee se valtakieli.” (Jenni)

Vaikka samankielisyys koettiin usein hyodylliseksi, vélittyy esimerkeistd, ettd
opettajat kokivat runsaan oman kielen kdyton luokassa paikoin haastavaksi.
Tdamd ilmeni useimmiten silloin, kun ryhmaéssd oli useampi samaa kieltd kayt-
tavd, jolloin oppilaat pystyivdat kommunikoimaan keskenddn yhteiselld kielelld.
Toisaalta yksi opettajista ei kokenut, ettd oppilaiden oman kielen kdyttaminen

opetuksessa ja luokassa oli hdnelle haaste, kuten seuraava esimerkki kertoo.

(é\{[a e)n oo kokenu sitd koskaan haasteeksi. Et kauheeta ne puhuu vain omaa kieltdén.”
ma
Oppilaiden oman kielen kdyttoon luokkatilanteissa saatettiin siis suhtautua eri
tavoin, mika vilittyy edellisistd esimerkeistd. Vaikka kaikki opettajat totesivat,
ettd oppilaat saavat omia kieliddn kayttad, liitettiin niiden kadyttoon myos haas-
teita.

Opettajien kokemuksissa didinkielen tunnit nihtiin didinkielen tukijoina ja

didinkielen opetuksen paikkana. Suurimmaksi osaksi opettajien oppilaat osal-
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listuivat oman kielen opetukseen vapaa-ajallaan, mutta osa oppilaista ei kdynyt
didinkielen tunneilla lainkaan. Opettajat kannustivat osallistumaan &didinkielen
tunneille ja ndin ollen kokivat didinkielen opetuksen merkityksellisend. Haas-
teellisena ndyttdaytyivat didinkielen opetuksen jdrjestamisen kadytdnteet ja lisdksi
esiin nousivat vanhempien ja perheiden ndkemykset didinkielen opetuksesta,

kuten esimerkit osoittavat.

“Minéd rohkasen. Mind, ensimmadiseen puoleen vuoteen jos ne sanoo minun lapsi osaa x-
kieltd, minun lapsi ei mene x-kielen tunnille. M4 ymmarran sen et ne ei halua sitd niinku
ku ne lihtee tulemaan tuolta, ni on semmonen monesti semmonen tilanne et, ne haluu
nyt kokonaan jdttdd sen vanhan maailman, mist ne on ldhteny.” (Elina)

”No, siitd informoidaan huoltajia sillon ku ne tulee mutta aika usein huoltajat ei oo ha-
lukkaita. Joko nei, joko ne ei ehdi opastaa lapsia, koska se oman didinkielen opetus on
jossain muualla kun meiddn koulussa ja se on kouluajan jdlkeen, niin Sepéselvéa) ehdi
opastaa sitd lasta sinne tai sitte ne ajattelee ettd se on turvatonta ettd se lapsi menee sin-
ne.” (Tiina)

“Mutta se, must se x-paikassa on ehkd jdrjestetty vihan lilan monimutkasesti ja sit se on
myoski hirveen vaikee esimerkiks 16ytédd niit oman didinkielen kurssei (...) ” (Roosa)

Aidinkielen opetukseen osallistumisessa haasteiksi nousivat yhtailts opetuksen
kdytannon jarjestelyt koulun tasolla, mutta my6s kaupunkien tasolla seka per-
heiden ndkemykset opetuksen tarpeellisuudesta. Opettajien kokemukset viit-
taavat siihen, ettd on kenties todenndkoisempdd, ettd oppilas osallistuu opetuk-
seen, jos sitd jdrjestetddn omalla koululla. Opetusta jdrjestetddn usein koulun
ulkopuolella ja mythéisina ajankohtina, jolloin opetukseen osallistuminen koet-
tiin vanhempien mielestd liian haasteellisena. Lisdksi Elina pohti sitd, kuinka
perheet saattoivat kokea, ettd didinkielen opetusta ei koettu tarpeelliseksi, kos-
ka oppilas osasi kieltd jo. Uudessa eldméntilanteessa perheet saattoivat haluta
keskittyd uuteen kieleen. Eroja koulujen vililld oli siind, kuinka paljon oman
kielen opetusta jdrjestetdadn kouluissa ja lisdksi siind, miten yhteistyotd oman
kielisten henkildiden ja tahojen kanssa toteutetaan.

Opettajat toteuttivat yhteistyotd didinkielen opettajien kanssa eri tavoin ja
heidat koettiin tdrkeind tukina valmistavassa opetuksessa. Opettajat pohtivat
muun muassa sitd, ettd yhteistyotd didinkielen opettajien kanssa voisi olla
enemmadn, mutta resurssi- tai kdytannonsyistd sekd yhteisen suunnitteluajan

puuttuessa, ei yhteisopettajuuden toteuttaminen ollut kuitenkaan realistista.
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“Ne pitéds saada vahvemmin ne oman didinkielen opettajat meidn tihin perusopetukseen
mukaan. (...) Mé olisin tosi tyytyvédinen, mul, monii kertoi mietitty. Jos meil ois vaikka
(...) se on niinku lukujérjestysteknisesti niin dlyttomén vaikeesti suunniteltavissa oleva
asia.” (Elina)
Esimerkki kuvaa, kuinka yhteistyotd didinkielen opettajien kanssa pidetdan téar-
kednd ja sitd haluttaisiin toteuttaa, mutta kuinka sité olisi kdytannon syista joh-
tuen haastavaa toteuttaa. Yhteistyon osalta nousi esiin myos yleisopetuksen
opettajien kanssa tehtdva yhteisty6. Opettajat tekivit paljon yhteistyotad yleis-
opetuksen opettajien kanssa, silld suurin osa oppilaista osallistui jollekin yleis-
opetuksen tunnille. Erds opettajista toi kuitenkin my®0s esiin toiveen runsaam-
masta yhteisopettajuuden toteuttamisesta aineen opettajien kanssa, jolloin oppi-
laiden omia kielid voitaisiin hyodyntdd kadntamistyOssd ja oppia ndin suomea,

kuten seuraavasta esimerkistid ilmenee.

“Ja sit mun mielest ois tosi kiva jos ois semmosta niinku ettd, ettd jotenkii niinku mun
luokan kans vois mennad just jonneki, jonnekki oppitunnille ja sit niinku katottais niinku
sit. Se aineopettaja opettais vaikka jonku asian ja sit sen jdlkeen me voitais oppilaiden
kans viel sanallistaa se uudestaan sit luokassa.” (Roosa)

Opettajat tekivit paljon yhteistyotd yleisopetuksen opettajien kanssa, mutta
toisaalta Roosan esimerkki valottaa my0s sitd, kuinka yhteisty6td voitaisiin kay-
tannossd kehittdad kielen oppimisen kannalta parempaan suuntaan.

Oman kielisen yhteistyon osalta kodin merkitys korostuu siind, miten
oman kielen opetukseen osallistutaan, mutta myos siind, miten koti osallistuu
koulutychon ja miten esimerkiksi identiteetistd puhutaan kotona. Tama valittyy

seuraavasta esimerkista.

”Ja miten hdn niinku muovaa. Koti vaikuttaa sithen (identiteettiin) I]a tad tad koulukult-
tuuri vaikuttaa sithen mut ettd sit ku ne kasvaa ni se et miten ne kielet esimerkiks niinku
hédnen siind omassa eldméssd, mikd paino niilld on. Sit se, sit se niinku tulee tavallaan
heistd itsestddan.” (Tiina)
Tiinan esimerkista vilittyy, kuinka kieliin ja identiteettiin vaikuttavat sekd kou-
lu ettd koti, mutta lopulta yksilo muovautuu itse sellaiseksi, kun lopulta on.
Kodin rooli ndkyi lisdksi siind, miten opettajat liittivdat perheitd mukaan koulu-
tyohon ja oppimiseen. Kodin pddoma didinkielen osaamisessa ja tukemisessa

tunnistettiin. Useampi opettaja toteutti esimerkiksi kotona vanhempien kanssa

yhdessd tehtdvid kdantamistehtavia.
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”

(...) Ja, varsinki isompien oppilaiden kohdalla. Et sit sanotaan kolmasluokkalaiset ei
ehki tiedi sil omalla didinkielellddn mitd se tarkottaa oikeesti mut ehki se, ehki se huol-
taja on siel sit parempi selittdimé&édn sen sille lapselle sen kasitteen omalla didinkielel-
14.” (Tiina)

Esimerkki osoittaa, kuinka opettajat linkittdvat kotia ja oppilaiden omia kielid

mukaan opetukseen ja suomen kielen oppimiseen. Oman kielen rooli suomen

kielen oppimiselle koettiin siis tdrkednd. Tiinan esimerkki osoittaa, ettd kodin
merkitys korostuu kielen ymmartamisen kannalta erityisesti, jos oppilas ei itse
opetuksen aikana osaa kddntdd omalle kielelleen, jolloin kddntdmisty6 voidaan
tehdd yhdessd perheen kanssa. Toisaalta vanhempien ja kodin roolia kielen op-
pimisen tukijoina ei korostettu mitenkddn erityisen suuresti. Osa opettajista toi

esiin, ettd vastuu kielen oppimisesta ja didinkielen ylldpidosta jakautuu sekd

koululle ettd perheelle.

“Ja se on mun mielest se tarkee. M4 en pysty sitd kotona, ei ku siis koulussa kauheasti tu-
kemaan mut t&d& ohjeistus on aina niinku se milld mi yritén (...) saada ne vanhemmat sii-
hen tyohon mukaan. (...) Ja mé sanon niille aina ettd opiskelkaa yhdessd suomea. Ja ta-
vallaan opiskelkaa yhdessa sillon ku ne opiskelee vaik niit késitteitd et ne selittdd omalla
dgidinkielelld.” (Tiina)

“Johonki niinku vield timmosen toiseen kouluun ja ilta-aikaan ettd se on niinku sit pitdd
antaa sitd vastuuta (...) myos sit sille kodille, etta talla tehdddn koulussa mitd pystytddan
ja voidaan mutta, sitte tietenki koti tekee myos omia“(Viivi)

Esimerkit osoittavat, kuinka opettajat haluavat liittdd kotia mukaan suomen
kielen opiskeluun ja linkittdvat ndin oppilaiden omia didinkielid mukaan ope-
tukseen. Kodin ja perheen didinkielen osaaminen nihtiin resurssina kielen op-
pimiselle ja oman &didinkielen vahvistamiselle, koska opettaja ei valttamatta itse
pysty oppilaan omaa kieltd tukemaan. Aidinkielen tukeminen liitettiin siis opet-
tajien puheissa idinkielen tunneille osallistumiseen, kotiin ja perheeseen. Ai-
dinkielen opetukseen osallistumiseen liittyen Viivin esimerkki valottaa sitd, etta
vastuu oman didinkielen ylldpidosta ja opiskelusta on myos kodilla.

Opettajien kokemuksissa didinkielen tukemiseen liittyen nousivat esiin
oppilaiden monimuotoisuus seké kielelliselld ettd laajemmalla tasolla ja se, mi-
ten opettajat hahmottavat didinkielen. Lisdksi opettajat pohtivat opetuksen ar-
kea ja kielen opettamista sekd kielellistd yhteistyotd, joka tarkoitti erilaisten
oman kielisten henkildiden tai tahojen kielellistd tukea opetuksessa. Opettajien

kokemukset didinkielestd ja sen tukemisesta linkittyivdat myo6s opetuksen kay-
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tanteisiin ja seuraavassa luvussa tarkastelen tarkemmin opetuksen kaytanteitd

didinkielen tukemiseen liittyen.

5.2 Oppilaan oman kielen tukeminen kiytinnossa

Oppilaan oman kielen tukemisen kdytdnteet muodostuivat kolmen yldluokan
ympdrille, joita ovat opetuksen toteuttamisen kdytinteet, opetuksen kehitys ja haasteet
sekd oman kielinen resurssi ja tuki. Ne muodostavat kuvan siitd, millaista tuki
kdytannossd on, milld eri tasoilla se tapahtuu ja millaisena se nayttaytyy.
Opetuksen toteuttamisen kiytinteet. Opetuksen toteuttamisessa ja oppilaiden
omien kielten kohtaamisessa ndyttdaytyi kolme eri tasoa: valmistavan opetuksen
yleisten kdytdnteiden taso, opettajien kdytdnteiden taso sekd koulun kaytantei-
den taso. Opettajien toteuttamien kdytdnteiden kohdalla erityisesti kdantami-
nen toiselle kielelle ja kielten vertailu nadyttaytyivit keinoina tuoda oppilaiden
omia kielid kuuluviksi ja ndkyviksi opetuksessa. Kaytanteet linkittyivat useasti
suomen kielen opiskeluun ja toimivat ndin tukena uuden kielen oppimiselle.
Kaantaminen yhdistettiin myos kotitehtdviin, jolloin perhettd ja kotia tuotiin
mukaan koulutychon. Vanhemmat pystyivit kddntdaméaan kotona sanoja omalle
kielelleen lastensa kanssa ja tamd ndhtiin myos linkkind oman kielen yllapita-
miseen. Lisdksi erddssd luokassa tehtiin kuvasanakirjoja, joissa oli myds oman
kielinen kdannos mukana. Téalld pyrittiin myds saamaan perhettd mukaan, kun
kirjoja voitiin tarkastella kotona yhdessa. Erds opettaja kutsui kdantamista lisa-
selvityksend kielelle. Seuraavat esimerkit valottavat valmistavan opetuksen

luokissa kdytettyjd kaytanteita.

“et jos me vaikka opiskellaan, no vaikka vaatteita tai jotain tommosta opintokokonaisuut-
ta ni sitte me usein silld lailla kdyddan lapi niitd ettd mitd se tarkottaa vaikka x-kielelld tai
y-kielelld et he saa niinku sitte kertoa ja sitd samoin t&4 jarjestdja kuka on vuorossa ni han
esimerkiks sitte aina esittelee myos tdmén, et tdndédn on torstai x.pdiva ni sit hdn lopuksi
sanoo sen silld omalla kielellddn ettd tavallaan et huomioidaan kaikkia vaikka ja vaikka ei
sitte tietenk&dn aina ymmarretd.” (Viivi)

" (...) kaikille jollaki tapaa perille ni sit ihan kaikki keinot on sallittua, ensiks suomeksi ja
sit englanniks ja (...) Tai sitten jotain toista oppilasta jos tieddn ettd on samasta kieliryh-
maéstd joku joka el ymmarré ni sitte (hyodyntdd toisen oppilaan kielitaitoa).” (Jenni)

“Et ei varsinaist laksyy mutta kddntdkaa vaikka ditin kaa ettd opeta ditille ndad koska siis
mullahan on ty6 opettaa myds se perhe puhumaan ja kdyttémadan sitd suomea tavallaan
siind samalla.” (Elina)
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Esimerkeistd vilittyy, minkalaisia kdytanteitd opetuksessa esiintyy, joissa oppi-
laiden kielet kuuluvat ja nakyvat. Kdantaminen oli yleisté ja siihen liitettiin
my0s kotia mukaan. Lisdksi oppilaat saivat Viivin opetuksessa kertoa omalla
kielellddan koulupdivdn ohjelmasta. Opettajat hyodynsivat myos oppilaidensa
kielitaitoa ja pyysivét esimerkiksi saman kieliryhman oppilaita kddntamaan
toisilleen. Kielten vertailu oli my6s yleistd ja sanoja tarkasteltiin oppilaiden kie-
lissd niiden yhtéldisyyksien ja eroavaisuuksien mukaan. Vertailua tehtiin muun
muassa kielen rakenteista ja niihin saatettiin keksid muistisaantojd, kuten seu-

raavaksi kuvataan.

”Sit mé yritdn niinku tuoda justiin niis rakenteis esiin sitd niinku erikieleist, et sun kieles
tdd sanotaan ndin ja ymmarrdt sd niinku et tavallaan just hyodyntdd sitd omaaki osaamis-
ta. Ja eri osaamista siind niinku jotenki ettd miten niinku ne kielet tietyl taval poikkee toi-
sistaan rakenteellisesti ja miten ne sit niinku jotenki on yhtenevdéisida.” (Roosa)

”(...) tulla muistisaanto siitd et ainiin meilld sanotaan pallo sininen ja nd&d sanooki toisin-
pdin. Ni siit muodostuu niinku sitte et sit on punanen auto ja vihree. (...) Tidksd timmo-
sii m& kaytan tosi, niinku viikottain vahintdan.” (Elina)
Oppilaiden omia kielid vertailtiin usein niiden rakenteiden eroavaisuuksien ja
yhtildisyyksien osalta. Lisdksi Elina toteutti vertailun pohjalta muistisdantsjen
keksimistd suomen kielen oppimiseksi. Vertailun ja kielten kdantamisen lisdaksi
opettajilla oli erilaisia yleisid tapoja tuoda oppilaiden omia kielid ja taustoja

mukaan opetukseen, joita on kuvattu alla.

“Nii ja sit me ollaan, tietysti me kuunnellaan aina, nyt meil oli just tota viimekski ni esi-

merkiks niinku semmonen, ne sai jokainen niinku tota, soittaa niinku oman niinku lem-

Eimusiikkia niinku just omalla didinkielelld ni sit muutki kuuli sitd niinku milt se niitten
ieli kuulostaa.” (Roosa)

“Tuemme oppilaan didinkielid myos kdymalld sellaisissa kirjastoissa, joista voi lainata
kirjoja oppilaan omilla kielilli. Nama kirjat lainataan oppilaan omalla kortilla, jotta ne
voidaan viedd myos kotiin. Tét4 ei tapahdu kaikkina vuosina, silld jos sekd joku oppilas
ettd hdnen perheensd ovat lukutaidottomia, on vihan ikdvdd mennd lainailemaan kirjoja,
joita ei kukaan osaa lukea. Silloin ohjaamme muut perheet itse kidymééin kirjastossa” (Tii-
na)
Oppilaiden kielid ja taustoja tuotiin esiin muun muassa etsimédlld kuvia oman
maan kansallispuvusta ja esittelemalld niitd, tekemalld esitelmid omasta kielestd
sekd kdymadlld kirjastossa ja lainaamalla kirjoja oppilaan omalla kielelld. Erds
opettajista kertoi lisdksi verkostoitumisesta ja vierailun jarjestimisestd toisen
valmistavan luokan kanssa. Vierailun aikana saman kieliset oppilaat pystyivat

kommunikoimaan keskenididn omalla kielelldan.
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“Meil oli yhen toisen koulun valmistavan opetuksen ryhmit ja kaks opettajaa kyldssa
yhen pdivédn. Ni niiden mielest se oli tosi kivaa. Ja sitte, sit md huomasin se oli kivaa,
semmonenki oppilas jolla ei oo tds meidn ryhmassa eikd meidn koulussa ketdédn oppilais-
ta joka osaa samaa kieltd ku han, niinku hanen &didinkielts. Ni sit ku ne toiset tuli kyldan
ni siel oliki semmonen lapsi joka osas sitd samaa kieltd ku. hidn.Ja sit ne puhu sita kieltd
koko, koko ajan. Ja sehdn oli ihan mahtavaa. Must se oli tosi kiva.” (Tiina)

Esimerkki kuvaa, kuinka vastavuoroinen vierailu toisen valmistavan opetuksen
ryhmén kanssa oli mahdollistanut kahdelle oppilaalle oman kielen kdyton ja
kielellisen tuen leikkiessd ja pelatessa.

Opettajien kdytdnteissd nakyi lisdksi oman kielitaidon hyodyntdaminen,

mikd vilittyy seuraavasta esimerkista.

”(...) Etkylld mé kédytdn englantia, sitten pystyn puhumaan myos niinku x-kieltd et valil-
14 on ollu x-taustasia oppilaita ni, ni sitte on my6s x-kielelld auttanu.” (Jenni)

Esimerkki valottaa sitd, kuinka opettajat kdyttdviat omia kielitaitoresurssejaan,
mutta lisdksi englannin kielen kdytto ndyttdytyy opetuksessa yleisend. Tama
selvisi my0s usean opettajan puheesta. Englanti toimi usein vélikielend, jota

suurin osa oppilaista ymmarsi ja osasi.

“Mutta sitten niinku, no tietenki aika moni osaa englantia ja haluaa niinku kayttdd ja
varmistella asioita ni kyl mé niinku ainaki alkuvaiheessaa siind sitte autan my®os. (...)
mutta kuitenkin m4 esimerkiks silleen tehtédvissd sit huomioin ettd pystyy jokainen sit
kayttamddn sitd omaaki kieltd” (..) “Et mé& niinku kéytin aluks vdhdn molempia kun tota
sit kuitenki niinkun, oli, kuitenkin lapset hirmu innokkaasti halus oppii sitd kieltd enkd
mé sitd x-kieltd tai y-kieltd pysty yhtddn auttamaan. Ja sit taas he huomas et he pystyy
puhumaan, ni. Mua nauratti oikein, ku jengi sano et mite si pystytki lennost niinku lau-
seen keskelt vaihtaa toiseen kieleen.” (Elina

Oppilaan omalla kielelld opettaja ei useinkaan voinut auttaa, joten englannin
kielen kdyttdminen oli opetuksessa yleistd. Oppilaat kdyttavat myos mielellddn
itse englantia. Englannin kielelld saatettiin lisdksi selvittda tilanteita, jotka vaa-

tivat yhteisen kielen kdyttod ja ymmartamista.

”Ja esimerkiks jos sattuu olemaan poissa sellasia oppilaita jotka ei sitd englantia ymmarra
ni sillon tdimmonenki tapaus on esimerkiks helpompi et vaihetaan siihen englantiin. Ja
késitelldan timmonen vaikee asia.” (Tiina)

Esimerkistd kdy ilmi, ettd tietyt tilanteet vaativat yhteistd kieltd, jolloin opettajat
saattavat kokea tarpeelliseksi vaihtaa englannin kielen kdyttoon, jotta esimer-
kiksi konfliktitilanteet saadaan selvitettyd mahdollisimman pian.

Opettajien kadyttamissd kdytdnteissd myos erilaiset sovellukset nadyttayty-

vat merkityksellisind. Useimmiten kédytossd olivat erilaiset kddntdmiseen liitty-
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vidt sovellukset. Erds opettajista kertoi lisdksi, ettd heilld oli tapana keskustella
kevdisin identiteetistd, kielistd ja kulttuureista. Oppilaat saattoivat kokea itsensa
vahvasti jonkin maan kansalaiseksi, mutta identiteettiin liittyvéat aiheet heratti-
vit myos kysymyksia.
:[’ S ..) ja tota, ja me keskustellaan tdst asiasta usein sillai kevitpuolella koska joskus heille
ulee eteen tad kysymys tai ehkd rupee itse miettimddn ettd totaa, pitddks mun olla sitd,
tai oonks md sité tai oonks m4 tétéd ja me keskustellaan ettd ihminen saa itse valita sen mi-
td han on.” (Tiina)
Identiteetistd ja kielistd saatettiin siis myos kdyda keskustelua ryhmaéssé ja na-
méd teemat saattoivat herdttdd kysymyksid oppilaissa. Useampi opettaja kertoi
lisdksi opiskelevansa oppilaidensa kieltd. Tyokokemuksensa kautta opettajat
olivat kerryttdneet kielitaitoaan ja osasivat esimerkiksi sanontoja oppilaidensa
kielilld. Lisdksi he pyysivit oppilaitaan opettamaan heille kielidédn. Kun opettaja

kaytti oppilaidensa kielid, olivat reaktiot tdhdn yleisesti aina innostuneita.

“Ni sit md saatan sanoo niille ettd, se on tietysti kauheen hauskaa sitte ku opettaja tietdd
mikd on tota x-kielelld banaani tai jotakin ni.” “Et jotenki haluan niinku sitd semmosta

heille sitd ettd, arvostavasti puhua siitd heidédn kielestdan {a opiskelen fos he haluaa opet-
taa mua ja. Niin. Siis onhan se niille sitte tosi niinku, kylld mé ajattelen et se on niinku
heille se timmonen, no kunnianosoitus on nyt vdhdn vahva sana mutta ettd kunnia silld
lailla ettd toi on, tai ainaki se niinku lammittdd mielti et toi on kiinnostunu mun kielesti
ja niinku se on tarkeetd et mitd ma osaanja (...)” (Milla)

“Mut yhtilailla joskus mé kédytén sitd et me niinku kdydadn ne vaikka ne samat sanat ja
lapset on opettanu mulle x-kieltd. Et méd osaan aika paljon jo sitd esimerkiks niiltd kahelta
vuodelta mis mul oli pelkkid x-kielisid. (...) Ja se laps arvostaa mua ihan hirveesti.” (Eli-
na)

Kun opettaja kéytti ja opiskeli oppilaidensa kielid, olivat oppilaiden reaktiot
yleensd positiivisia ja opettajat pitivit tarkednd, ettd tdllaisia kdytdnteitd toteu-
tettiin. Opettajat reflektoivat lisdksi omia kielten oppimisen kokemuksiaan ja

samaistuivat ndin oppilaidensa tilanteisiin.

” Et kylhéan, jos miettii niinku omaaki kielten oppimista ni kylldhén se oma &didinkieli on
ollu siind aika oleellisena osana ettd on vaikka sanastoa oppinuja (...)” (Elina)

Oman didinkielen merkitys oppimiselle koettiin tdrkednd, koska se oli ollut tar-
kedd itsellekin uusia kielid opiskellessa.

Kéytdnteitd ja inspiraatiota opetukseen haettiin valmistavan opetuksen
verkostoista ja ryhmistd, mutta opetuksen suunnittelu ja inspiraation hakemi-

nen koettiin myds melko itsendiseksi tyoksi.
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“Niin, no joskus on jotain koulutuksia ja semmosia et toki md varmaan aina kerran vuo-
dessa johonki osallistun mutta ehké se sitte, jotenkin, no ehkd ne syntyy mun mielesta
vdhdn tdssd aina kun nikee millanen ryhma on ni sitte et mihin tarttua. (...) joskus on ol-
lu jotain mielenkiintosia lukemiseen liittyvid ja sen opettamiseen mutta ehké se on vihin
semmosta itsendistd tiedon etsintdd.” (Viivi)

“Sitte on my6s timmonen valmistavien opettajien tuota x-ryhmd mikd on timmonen
epédvirallinen ryhmd, mutta se on ollu hyva ryhma kanssa. Et sieltd on tuota saanu asioita
selvitettyd aika nopealla systeemilld tai jos tarvii jotain vertaistukee, et miten ootte tim-
mosessd tillanteessa toiminu ni sieltd on kans sitte.” (Jenni)

Opetuksen tason kadytdnteiden lisdksi koulun tasolla tapahtuvat kaytdnteet
ndyttaytyivat merkityksellisind sille, miten oppilaiden omat kielet olivat muka-
na kouluty6ssd. Erddssa monikielisessd koulussa toteutettiin varhaista integ-
rointia, jolloin koulun oppilaat olivat tottuneet uusiin oppilaisiin. Oman kieli-
nen tuki oli normalisoitunut koulun kayténteisiin ja oppilaat toimivat tulkkeina
ja tukena uusille oman kielisille, valmistavan opetuksen oppilaille, kuten seu-

raavasta esimerkisti selvida.

” (...) ja kuuluukin ettd sinne tulee, ni heti ku mennéin esittelee, teille tuli uus oppilas, se
on valmistavan luokan. Ne heti kuittaa sen (...) niinku mind en etsi et puhuuko teistd joku
x-kieltd vaan ne itse sanoo et aha sd puhut siis x-kieltd, tuu tdnne. Et se on niinku niinku
(...) Et meidn aikuisten ei tarvi endd niinku tavallaan ottaa ne on tottunu tekeméén sen it-
se ja ndin. (...) ja sit se ndyttdd et tds on paikka ni hén voi ndd ekat tunnit jeesaa sua omal-
la kielelld.” (Elina)

Koulun tasolla saattoi siis ndyttdytyd automatisoitunut, oppilaiden itse toteut-
tama tapa tukea uutta oman kielistd oppilasta. Koulun tason kaytanteissa nakyi
lisiksi didinkielen opetuksen jérjestiminen. Aidinkielen opetusta jdrjestetian
kouluista ja kunnista riippuen eri tavoin. Opettajat kannustivat oppilaitaan

osallistumaan opetukseen, mika vélittyy seuraavasta esimerkista.

“No tota, méd en esimerkiks meidn opetussuunnitelmassa 16ytiny hirveesti didinkielen
tukemisesta. Muutaku se et me kannustetaan sitd perhettd osallistumaan jos sitd didin-
kieltd opetetaan t4&l kaupungissa nii osallistumaan sinne.” (Tiina)

Esimerkki viittaa siihen, ettd didinkielen opetus on p&dasiallinen kdytdnne tu-
kea oppilaan omaa didinkieltd ja sithen opettajat kannustavat.

Opetuksen ja koulun kédytanteiden lisdksi opettajien kdytanteissd nakyivat
valmistavan opetuksen yleiset kdytdnteet. Niiden osalta painotettiin sitd, ettd

opetuksen tarkoituksena on suomen kielen opiskelu.

“No, suomen kieli on se meidn opetusasia. Ei mikdan muu.” (Elina)
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Suomen kielen opiskelu on valmistavan opetuksen pddtarkoitus, mutta kielen
kdayton suhteen oltiin joustavia. Vaikka opetus tapahtui suomeksi ja opettajat
haluavat suomea kdyttdd, tuetaan oppilaiden yksilollistd kehitystd ja tdiméd na-
kyy siind, ettd oppilaat saivat kdyttdd omia kielidédn tai itselleen luonnollisinta
kieltd. Opettajat kayttdvit itse ja antoivat oppilaidensa kayttdd kielid joustavas-

ti, kuten alla olevat esimerkit kuvaavat.

”Sit ne saa kdyttad sitd kieltd mikd heille on niinku jotenki sitte, et tavallaan sit et ei kui-
tenkaa pakoteta sithen semmoseen niinku suomen kieleen. Et just m4, nditki oppilait jot-
ka puhuu englantia koko ajan, ni sanon niinku et yritd nyt puhua sitd suomee, puhukaa
olkaa hyvi. Mut et en mé niit pakota sithen koska jos heist oikeesti tuntuu se silleen niin-
ku vaikeelta vield ni.” (Roosa)

”Ni varsinki alkuvaiheessa sitte ku, ma kuitenkin ajattelen ettd tdrkeintd on tulla ymmar-
retyksi ja niinku saada se. Tarkeintd on niinku selvitd siitd tilanteesta ja saada se asia.”
(Milla)

”Sit on tietysti jos tdst englannist nyt puhutaan niin tota jotkut lapset, sanotaan téssa vuo-

sien varrella, el ollenkaan rupee puhumaan suomea I]a sillon se. Vaan esimerkiks vaikka
ne ymmartdis mitd md sanon niin ne aina vastaa englanniks niin sillon ma oon ajatellu et
se on heiddn selviytymisstrategiansa.” (Tiina)

Vaikka valmistavan opetuksen painopisteend on suomen kielen opiskelu, ku-
vaavat esimerkit sitd, kuinka kielen kadyton suhteen ollaan joustavia ja ymmar-
retyksi tuleminen on usein kaikista tdrkein tavoite, jolloin opetuksessa ei aina
pidattaydytd suomen kielessa.

Joustaminen ndyttdytyi myos siind, jos tiedettiin, ettei oppilas ollut jda-
maéssd Suomeen pitkéksi aikaa, jolloin tdimédn annetiin kdyttdd omaa kieltddn tai

englantia, mikd vilittyy seuraavasta esimerkista.

“No sillon jos me, jos me puhutaan sen kaa se asiaa selviksi et oke et sd et oo tddlla kun
tdiméan vhden vuoden, mid ymmaérrian sua Iia usein sillon siin on niinku vanhemmat muka-
na tés keskustelussa. Et sillon si harjottelet sitd mitd si harjottelet, si harjottelet ymmdr-
tdmddn suomea, usein ne osaa vaikka tuottaa suomen kieltd vihin kirjallisesti.” (Tiina)

Esimerkki osoittaa, ettd opettajat suhtautuivat kielen opiskeluun ja kdyttoon
tilanne- ja oppilaskohtaisesti. Suomen kielen opiskelu ja kdytto saattoi esimer-
kiksi ndyttdytyd tarpeettomana, jos oppilas ei ollut jadméassda Suomeen pidem-
méksi ajaksi, jolloin tdamén annettiin kdyttdd myos muita kielid kuin suomea.
Opetuksen kidytanteiden kuvailun yhteydessd esiin nousivat myos erilaiset

haasteet ja opetuksen kehittdminen. N4itd tarkastelen seuraavaksi tarkemmin.
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Opetuksen kehitys ja haasteet. Yleinen opetukseen liittyva haaste oli ryhmien
monimuotisuus kielten osalta, joka puolestaan heijastui kommunikointiin. Jos

yhteistd kieltd ei ollut, kommunikointi saattoi olla hyvinkin haasteellista.

”Ettd, niitten kohalla sit aina taas niinku miettii et mika se, mikéa se tapa sitte opettaa on.
Ettd, ettd jos joku, jotkut sanat tulee toisella kielelld ja sitte jotkut sanat toisella kielelld ja
sitte on paljon sanoja, millé ei oo oikeen mit&d&n kieltd.” (Jenni)

Kielten heterogeenisyys ndyttaytyi paikoittain haasteellisena opettamisen kan-
nalta, erityisesti niissd tilanteissa, kun mitddn yhteista kieltd ei ollut tai jos oppi-
laan sanavarasto oli alueittain vahva eri kielilld. Opettajat kokivat omasta kieli-
taidostaan olevan hyotyd, mutta toisaalta totesivat, ettd kaikkia kielid oli mah-
dotonta osata. Haasteellisena ndyttdytyi lisdksi se, ettd valmistava opetus koet-
tiin opetuksen toteuttamisen osalta melko vapaamuotoiseksi, miké vilittyy Mil-

lan esimerkista.

”Ku kylla tassd niinku, vaikka nyt niin monta vuotta ollu vield ni aika, ku joutuu kuitenki
sen oman tyonsd viahadn niinku luomaan t?/h'ésta ettd ei oo mitddn niinku oppikirjaa min-
kd, mill4 alotettais tai alotetaas tdstd.” (Mi la;

Valmistavan opetuksen toteuttaminen ndyttdytyi opettajien puheessa paikoin
melko vapaamuotoisena. Useammassa koulussa toimi vain yksi valmistavan
opetuksen ryhmad, jolloin opettajat saattoivat kokea haasteellisena sen, ettd ide-
oita ja materiaaleja ei voinut jakaa, eikd varsinaista vertaistukea ollut ty6tiimin
muodossa. Varsinaisesti tdtd ei liitetty didinkielen tukemiseen, mutta opetuksen

toteuttamiseen ja kdytdnteisiin kylldkin, miké vélittyy alla Viivin esimerkista.

“et se ois just itelleki kiva et ois sit niinku just valmistavan luokan opettajien kanssa ku
ennenhén meilld oli vidhén aikaa se et oli kaks opettajaa ni sit saiki sitd vertaistukea. (...)
ja pysty niinku, ja ihan materiaaleja vaihtamaan ja sit ideoita puolin ja toisin et ois niinku
hyva et just valilld ainaki pystys vaikka toisten koulujen vastaavien opettajien kanssa ta-
paamaan, ni se ois ihan f ..) niinku hyvad mut toki aika resurssit ja kaikki muutki sit”
(Viivi)
Opetuksen kdytdnteiden ja toteutuksen osalta valmistavan opetuksen suunnit-
telu tapahtui padasiallisesti valmistavan opettajan toimesta. Opettajat totesivat,
ettd ideoiden ja materiaalien vaihtamiseksi olisi toivottavaa, ja ettd opettajilla
voisi olla yhteiso, jossa jakaa kadytdnteitd tai jarjestdd tapaamisia muiden opetta-

jien kanssa. Toisaalta erds opettajista, Milla, totesi oman koulun valmistavan
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opetuksen opettajien yhteison jakavan tietoutta, mutta koki, etteivat koulutuk-

set olleet tarpeeksi kohdistettuja.

“Et meilld niinku, tuntuu monesti et kun on joku kouluttaja ni se on aaaa, vau ettd tom-
mosta hienoo ja niinku. Et se on jo niinku hyvin vuorovaikutteista ja vastavuorosesti an-
netaan toisillemme (muille koulun valmistavan opetuksen opettajille) et jos on jotain kou-
lutuksia.” (Milla)

Millan esimerkistd selvidd, ettd valmistavan opetuksen opettajien yhteiso yleen-
sd jakaa tietoutta, mutta koulutuksista ei saanut niin paljon irti. Yhteison puut-
tuminen toisissa kouluissa viittaa siihen, ettd myoskddn kaytanteitd ei talloin
pystytd jakamaan samalla tavalla, kuin jos koulussa on useampi valmistavan
opetuksen ryhmad ja opettajien yhteiso. Yhteison ja tuen tarve ndyttaytyi lisaksi
siind, ettd opettajat saattoivat kokea riittdméattomyytta yksilollisen tuen antami-

sessa, mikd vilittyy seuraavasta esimerkista.

”(...) ku tddhan on semmosta jatkuvaa eriyttdmistd ja sellasta, mut niinku. Et miten aina

suuntaa sen oman tuen ja kenelle ja sit monesti on kuitenki tilanne et on jopa yksin tdalld

luokassa, meil on avustaja tietyn méidran mut et niinkun télla hetkelld ei oo oikeestaan

mitddn resurssiopettajan tai laaja-alaisen erityisopettajan tunteja.” (Viivi)

Viivin esimerkki valottaa sitd, kuinka valmistavalta opettajalta vaaditaan jatku-
vaa eriyttdmistd ja aina tukea ei pysty yksilollisesti antamaan, mikd nakyy sitten
opetuksen toteuttamisessa ja kdytanteissa.

Myos oppilaiden omien kielten kadyttoon opetuksen aikana liittyi haasteita.
Haasteet liittyivdt useimmiten siihen, ettd oppilaan oman kielen kaytt6 oli run-
sasta opetuksen aikana, jolloin opettaja joutui rajoittamaan sitd. Kaikki opettajat
kuitenkin painottivat, ettd omaa kieltd sai kdyttdd. Opetuksen tarkoituksena oli

kuitenkin opiskella suomen kieltd, jolloin oman kielen kdyttimisen tilanteet

saattoivat ndyttdytyd haasteellisina, kuten seuraavat esimerkit osoittavat.

”Ja sit mé& oon istuttanu esimerkiks ne x-kieliset ei istu vierekkiin koska muuten se koko
ajan siis puhuu sitd omaa didinkieltd. Niin ne ei ajattele ollenkaan niinku sitd suomee.”
(Roosa)

”Siitd heidn keskenddn puhumasta kielestd. Ja siind kohtaan sitten kylld rajotanki sitd ettd
hei ettd, niinku sanoinki ettd, ettd nyt jatetddn tamd kieli ja puhutte sitd vélitunnilla.”
(Jenni)

Opettajat saattoivat kokea omien kielten kdyton haasteelliseksi tilanteissa, joissa
oppilaat puhuivat vain omia kieliddn eikd suomea, jolloin opettajat rajoittivat

niiden kayttod. Ndissd tilanteissa saatettiin esimerkiksi vaihtaa oppilaiden is-
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tumajdrjestystd tai kehottaa puhumaan omaa kieltd vélitunnilla. Oman kielen
kayttod rajattiin siis, mutta sitd ei kielletty. Toisaalta Elina koki, ettd omaa kieltd

sai kdyttdd, mikd valittyy seuraavasta esimerkista.

“Tai esimerkiks ettd kielletddn lasta puhumaan omaa kieltd ja mil ei sais kysydk&an asioi-
ta omassa luokassa. (...) Silleen et what.” (Elina)

Edelliset esimerkit valottavat, kuinka omien kielten runsasta kdyttod voi opetta-
ja joutua rajoittamaan, mutta toisaalta niitd saa myo6s vapaasti kdyttdd. Tatd pe-
rusteltiin useimmiten silld, ettd opetuksen tarkoituksena on opiskella suomen
kieltd mutta myos silld, ettd opettaja ei tdlloin ymmarrd oppilaidensa puhetta.
Erds opettajista kertoi myos jonkin kielen nousevan joka vuosi valtakieleksi.
Haasteet oman kielen kaytossa liittyivat yhtdaltd niiden runsaaseen kayttoon,
mutta toisaalta opettajien puheesta ilmeni my®0s, ettd aina oppilaiden didinkielet

eivit ole selvid edes opettajille, kuten esimerkki kuvaa.

"Ettd, esimerkiks jos on semmosii tilanteita ettd ois nyt niinku pakko selvittdd télle lapsel-
le jotain jollaki kielelld mitd mé en osaa ja me ruvetaan kaivamaan sité tuolta kaiken maa-
ilman gOO?lesta sun muusta ja ja sit kédyki ilmi et ku me kddnnetdédn se niinku joten jol-
lekki muulle kielelle ni se laps el ymmarrakkasd mitd se tarkottaa.” (Tiina)

Oman kielista kdaannosta oli esimerkiksi saatettu hakea yhdessé, ja opettaja oli-
kin tajunnut, ettd kieli ei ollutkaan oppilaan vahvin tai oppilas ei sitd ymmarta-
nyt. Tamd kertoo siitd, ettd haasteet omiin kieliin liittyvét toisaalta niiden kayt-
toon, mutta myos siihen, ettd tilanteet, joissa opettaja haluaa oppilaiden kielid
tuoda esiin ja hyodyntdd, eivat ndyttdydy aina yksiselitteisind. Omien kielten
lisdksi englannin kieli saattoi muuttua kayttokieleksi, kuten esimerkit osoitta-

vat.

”Just ndé jotka niinku halus puhuu vaan koko ajan sitd englantiin ni eihén sit, niinku ei
ne jotenkaa, ei ne vaa sit ehkéa ihan. Ehkd just sen (suomen kielen taitotason) saavuttaa joo
mut et ainakaa yhtdd sen niinku enempéaa kyl.” (Roosa)

Englannin kieli saattoi muuttua kayttokieleksi, jolloin opettaja rajoitti sen kayt-
tod. Roosan kommentista selvidd, ettd englannin runsas kdyttd saattoi haastaa
myos suomen kielen taitotason saavuttamista.

Oman kielen ja englannin kielen kdyton haasteiden liséksi erilaiset kon-
fliktitilanteet koulun arjessa saattoivat ndyttdytyd haasteellisina yhteisen kielen

puuttuessa. Nama tilanteet liitettiin usein tunnekieleen, jolloin oma kieli ja sen
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kayton tarve ndyttaytyivat tarkeind. Tilanteita ei valttamattd pystytty heti sel-

vittdmadn, kun yhteistd kieltd ei ollut, kuten esimerkki kuvaa.

“Et meil on ollu jotain kiusaamistilanteita ja sellasia ni sit on oikeesti niinku eihén se, sit

on vaa pakko tilata ne tulkit ja, ja sit niis taas kestédd jonki aikaa ja sit vahédn niinku et niit-

ten tadllasten juttujen niinku selvittdiminen jotka liittyy sen senseen tunnekielen kayttoon

ni.” (Roosa)
Esimerkki osoittaa, kuinka konfliktitilanteissa tunnekielen, yhteisen kielen ja
oman kielen kdyton tarpeen merkitykset korostuvat ja kielen ymmartdminen ja
kdyttaminen nayttdytyvat tdarkeind. Konfliktitilanteiden selvittimiseen saate-
taan tarvita kielituki, jolloin tilanteiden purkaminen ja selvittdiminen tapahtui
vasta mychemmin eikd valttamattd paikan paalla.

Omiin kieliin liitettiin siis erilaisia haasteita ja samalla opettajat toivat
myos erilaisia valmistavan opetuksen kehityskaaria esiin. Opetuksen kehitty-
misen ja toivottavien kdytdnteiden osalta pohdittiin muun muassa resurssiky-

symyksid- didinkielen opetuksen jdrjestamistd sekd yhteistyotd, kuten seuraa-

vista esimerkit kuvaavat.

"Ettd, et voisin aatella ja uskon ettd ehkd se suunta onki se ettd tuota niin kouluavustajis-
sa on myos niitd ketkd puhuu omana &didinkielenddn jotain toista (...)Toista kieltd. Ettd
uskosin ettd se on ihan hyva suunta. Tietenki ideaali ois my0s se ettd, ettd niitd oman éi-
dinkielen tunteja ois ehka sielld omassa koulussa, mutta en tiedd, kuinka utopistinen se
taas on.” (]enni;

“Joku semmonen et mul ois esimerkiks osan aikaa jostain, leikitdan et mul on, mé oisin

luokanopettaja, ymparistdopin jakso. Mul ois osan siit ymparistdopin jaksosta samanai-

kaisopettajana kotikielen opettaja, joku niistd isoimmista ryhmistd.” (Elina)
Valmistavan opetuksen kehittdmiseen oppilaiden omien kielten ndkokulmasta
opettajat toivat esiin yhteistyon lisédmisen oman kielisten henkildiden kanssa
sekd didinkielen opetuksen jdrjestimisen omalla koululla. Resurssikysymykset
tulivat kuitenkin usein vastaan niitd kehityskaaria pohtiessa. Aidinkielen ope-
tuksen jdrjestdmistd pohtiessa nousi muun muassa esiin se, ettd opetusta ei jar-

jestetty omassa koulussa ja osa opettajista koki, ettd tiedottaminen didinkielten

opetuksesta ei ollut tarpeeksi selvia.

“Niin, no sit si, se ois mun mielest hyvé et jos se, saatais jdrjestyd x-paikan tasol 1]otenki
siis silléd taval et ne ois ensinki niinku nihtévilld niinku siis vanhemmille se et tavallaan et
ne ois jotenki, et missd ne kurssit pidetddn ja, et ne ois ehkd. No mé en tiedd, se voi olla
vaikee jdrjestdd, mut ne ois jotenki siis silld taval niinku helpommin vaikka et ne ei ois
hirveen myohéén illal tai et ne ois kuitenki niinku kattos, et mistd, mistd tulee minkaki
ryhmién oppilaita ja yrittédd sijoittaa sellasiin paikkoihin niitd.” (Roosa)
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Oman didinkielen opetuksen kdytdnnon jdrjestelyt saatettiin kokea haastavina
ja Roosa pohti muun muassa tiedottamisen selventamistd. Lisdksi hdn toi esiin
itsendisen opiskelun mahdollisuuden ja erilaisten alustojen ja sovellusten hyo-
dyntdmisen, jolloin oppilaat saattaisivat osallistua tunneille.

Oman kielinen tuki ja resurssi. Oman kielinen tuki nadyttaytyi tdarkedna kay-
tanteissd. Oman kielen tukijoina toimivat didinkielen opettajat, monikieliset
ohjaajat ja -tulkit sekd oman kieliset avustajat ja kieliharjoittelijat. Lisdksi oman
kieliset oppilaat toimivat tukena omalle kielelle ja oppimiselle ja my6s koti ja
vanhemmat liitettiin omaan kieleen ja sen ylldpitdimiseen. Oman kieliset tukijat
toimivat lisdksi tiedonvalittdjind ja heidét koettiin tdrkeind tunnekielen kannal-
ta. Avustajat ja didinkielen opettajat tulkkasivat myos perheille ja toimivat ndin
my0s tukena kodin puoleen. Jokainen opettajista toi esiin niin sanotun oman
kielisen resurssin ja niiden koettiin olevan korvaamattomia tukia opetuksessa,

kuten esimerkit kuvaavat.

“Heil (oman &didinkielen opettajat) on kuitenki pedagogisii vahvuuksii sit taas niinkun
sen kulttuurisen identiteetin kautta niihin oppilaisiin ja niiden oppilaiden niinku oppimi-
seen. ”(Elina)

“No no ois se mun mielestd hieno asia ett4 tai siis ainakin niinku kokeilla koska mul ei oo
siitd kauheesti kokemusta et okei meil on, 66 tddlld koulus kylld esimerkiks x- kieltd pu-
huva avustaja ja sitte on yksi opettaja joka puhuu y-kieltd ni oon mé heién kanssaan teh-
ny joissain tilanteissa tehny yhteistyotd, esimerkiksi jos kodissa ei ymmaérretd suomea ei-
kd englantia eikd mitdén semmosta kieltd mitd mé osaisin. Ni sitte esimerkiks jos on joku
tiedote jostain semmosesta mika pitdd, saada se ymmarrys kotiin ni site he. On niinku
auttaneet.” (Viivi)

”

(...) monikulttuuritulkkeja. Uskon ettd se on ainaki semmonen hyva niinku sarka ettd,
ettd jotenki niinku 16ytyy sitd, niille oppilaille niitd, semmosta oman kielistd tukea ja nyt
on ollu kouluavustajana ollu tosiaan nainen, joka puhuu x-kieltd.” (Jenni)

Esimerkeistd vilittyy, kuinka yhteistyd didinkielen opettajien, oman kielisten
avustajien ja monikulttuurisuustulkkien kanssa on yleistd ja heiddn kielellinen
pddomansa ja osaamisensa oppilaiden omissa kielissd ndyttaytyy tdarkedand op-
pilaiden mutta my6s valmistavan opetuksen opettajan kannalta. Aidinkielen tai
kotikielen opettajat saattoivat toimia myos sijaisina, kuten seuraava esimerkki
kuvaa.

“Meidn oma kotikielen opettaja, yks niisté tai itseasias toinenki, x-kielen opettaja, y-kielen

opettaja. He on itte tehny joskus valmistavaa opetusta kanssa. Ma kadytan heitd mun niin-
ku sijaisena.” (Elina)



71

Elina toi esiin, ettd hdnen sijaisenaan toimi usein didinkielen opettaja ja han ko-
ki tdimédn sen kannalta hyodylliseksi, ettd oman kielinen sijainen pystyi kohtaa-
maan oppilaat eri tavoin ja lisdksi valittamadn erilaista tietoa oppilaista juuri
oman kielen vuoksi. Oman kielisessd yhteisty0ssad tarkednd ndyttaytyivat myos

tunnekieleen liitetyt tilanteet, joissa tunteita ja ajatuksia haluttiin ilmaista.

”Se (monikielinen ohjaaja) oli siin tunnilla mukana ku m4 selvitin sitd asiaa suomeks ja, ja

tota sit sen f’élkeen se keskusteli siit samasta asiasta silld niiden lasten omalla dgidinkielella

ja keskusteli siit4 ja se oli ihana katsoa miten, miten eldviistd se keskustelu oli toisin kun
sillon ku min& keskustelen asiasta koska me ei. Meil ei ollu sitd yhteistd kieltd.(...) Ne sai
puhua omalla didinkielell4én, ne sai tuoda sen oman asiansa esille siind oman tavallaan
ndkokulmansa ja semmosen. Ja, ja tota, se oli hieno tyyppi se omakielinen, eiku se moni-
kielinen ohjaaja ja jos tulee samanlaisii tilanteita, méd pyydéan uudelleenki.” (Tiina)

“Ni meil on varsinki tdhdn timmoseen niinku tunteen kieleen, me tarvitaan niitd (ohjaa-
jia) oikeesti. Pitdd antaa kehittyd omalla kielelld niiden tunteiden ilmasun jotta me voi-
daan kddntad toiselle kielelle.” (Elina)

Tunteet, niiden kehittyminen ja tilanteet, joissa tunteita ja omia ajatuksia tuo-
daan esiin, liitettiin opettajien puheessa usein omaan kieleen ja sen kdyton tar-
peeseen. Ndissd tilanteissa merkityksellisind ndyttaytyivat monikieliset ohjaajat
ja oppilaiden omia kielid taitavat henkil6t, jotka tukivat kommunikaatiota ja
tunteiden ilmaisua. Esimerkiksi konfliktitilanteen ratkaisussa monikielinen oh-
jaaja oli mahdollistanut sen, ettd oppilaat olivat voineet ilmaista omia tunteitaan
ohjaajalle omalla kielellddn ja tilanne oli pystytty selvittimaddan kayttamalla
omaa kieltd ja ohjaajan tukea.

Kielellisen tuen osalta my6s oppilaat ja heiddn toimintansa nayttaytyivat
tarkeind. Oppilaat kdyttivat muun muassa itsendisesti erilaisia kddntamisen so-
velluksia, olivat uteliaita toistensa kielistd ja kadyttivdt omia kieliddn itseohjau-
tuvasti sekd hakivat myos tukea itse. Oppilaat tukivat toinen toisiaan kielellises-

ti, kuten esimerkit kuvaavat.

“Vahvastikin ja sitten toinen on se et ne yhtélailla tos valmistavas luokas koska sinne tu-
lee tasasesti ja heidt itsekin on otettu vastaan ja sielld isoski luokas heidit. Ni sitte jos ne
havaitsee esimerkiksi et nyt ndist mun x-kielisist, siel on yks vahan heikko joukossa. Ni,
ne pyrkii ne muut dkkid aina kddntdamaan sen x-kielelle.” (Elina)

7 (...) vdlilla just jos on samasta kieliryhmaéstd tulevia ni pystyy aina silld lailla vahan aut-
tamaan.” (Vilvi)

”

(...) nédin ja toisaalta sitte oppilaat ehka tottuu siihen ja voi olla silleen et he hakevat
my0s. Hakeutuvat myos sen ihmisen luokse joka p%/styy auttamaan ettd ja vali, valil sit-
ten tdméd ihminen niinkun tulee kertomaan ett4 tuolla toisella oppilaalla on nyt sulle asiaa
tai han kysyy jotain tiettyd asiaa tai (...).” (Jenni)
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Esimerkit osoittavat, kuinka oppilaat tukevat oman kielistd oppilasta, erityisesti
tilanteissa, joissa toinen oppilas ei ymmarrd jotakin sanottua, jolloin hantd tue-
taan kdantamalld asia omalle kielelle. Téllaisia kdytdnteitd toteutettiin usein it-

seohjautuvasti, kuten esimerkista valittyy.

” (...) ihan itseaohjautuvastiki, vaikka valitunnillaki saattaa ettd hyppynaru on x-kielelld
se ja se. Ettd he niinku kuitenki haluaa niinku tavallaan ehk&, no ei nyt opettaa toisille,
mutta pitéd sitd silld lailla lasna tadlld sitd omaa kieltd myos.” (Viivi)

Esimerkissd opettaja kertoo oppilaiden oman kielisen tuen itseohjautuvuudesta

ja. halusta pitdd omia kielid ldsnd. Oppilaat olivat lisdksi itse kiinnostuneita tois-

tensa kielistd, kuten seuraava esimerkki valottaa.

”Ja sitte vililld oon huomannu et oppilaat saattaa ite kyselld et jos joku on vaikka tota,
jonka kotikieli on vaikka x-kieli tai joku muu vastaava mis on erilaiset kirjaimet saattaa.
(...) Et voitko kirjottaa mun nimen niilld. Kirjaimilla, et tekevit ihan luontaisesti sit-
te.” (Jenni)

Esimerkki osoittaa, kuinka oppilaat ovat myos itse kiinnostuneita ja uteliaita
toistensa kielistd ja haluavat oppia niitd. He tuovat siis myds itse omia ja tois-
tensa kielid mukaan opetukseen. Laajemmalla tasolla didinkielen opetus koet-
tiin oman kielen tukijaksi. Opettajat eivét nostaneet didinkielen opetusta suora-
naisesti esiin oman kielen tukijana, mutta oman kielen paddasiallinen opetus-

paikka ja tuki oli dgidinkielen opetus.
”Siis oman &didinkielen opettajat suurin osa (tukevat didinkieltd).” (Elina)

Esimerkki kuvaa, kuinka opettajat kokivat, ettd didinkielen opetuksen ja tuke-
misen paikka on padsddntoisesti didinkielen opetus ja -opettaja. Aidinkielen
opetuksen liséksi perheen ja kodin merkitys oman kielen tukijoina nousi esiin.
Koti ja vanhemmat otettiin esimerkiksi mukaan kdantamistyohon ja kotitehtd-
vien tekoon, jolloin oppilaan oma kieli liitettiin opetukseen. Toisaalta kodin ja
perheiden tilanteet saattoivat olla erilaisia ja aina kotia ei voitu liittdd mukaan

koulutychon ja oman kielisen tuen antamiseen, kuten Tiinan esimerkki osoittaa.

“Koska yksk&an ei parjdd ilman sitd (kodin tukea). Et ne, et ne perheet. Jos on kotona lu-
kutaidottomia aikuisia niin niin ne lapset oppii niinku sata kertaa hitaammin kaiken. (...)
Koska md en voi, méd en pysty pyytdméaan niitd vanhempia tekeméén sitd. Tosin ne on sit
niinku ehkd muutenki niiden perheiden tilanne on muutenki vaikeampi ettd mé en voi
edes olettaa ettd ne yhdessa tekee jotain kotitehtavid.” (Tiina)
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Kodin merkitys lapsen ja oppilaan tukemisessa koettiin tdarkedksi. Kielen kan-
nalta kotia halutaan liittdd mukaan k&adntdamistyohon, mutta aina perheiden
tilanteet eivédt kuitenkaan mahdollista tdtd ja tdlloin oman kielen linkki oppimi-
sessa saattaa jadda pois. Perheiden tilanteet ja esimerkiksi vanhempien luku- ja
kirjoitustaidottomuus saattoivat haastaa oman kielen hyodyntdmistd ja tuke-
mista opetuksessa.

Kodin tuen osalta nousi esiin my0s se, ettd didinkielen opetukseen osallis-
tuminen vaatii kodilta paljon ja usein kdytannon haasteet esimerkiksi opetuk-
sen ajankohtaan ja paikkaan liittyen vaikuttivat siihen, ettd oppilas ei osallistu-
nut didinkielen opetukseen. Esiin nousi kuitenkin myos se, ettd perhe ei aina
halunnut lapsensa osallistuvan oman &didinkielen opetukseen, kuten Viivin esi-

merkki valottaa.

“No se on ehki just haaste ettd jos joku perhe ei niinku halua et lapsi vaikka kiy sielld

oman didinkielen tunneilla ja sit hdnell4 ei oo sitd, vaikka just luku- ja kirjotustaitoa silld

omalla kielelld ni sit se on tavallaan, vdhin on itelli semmonen tunne et mitdhin sille

3glalle dgidinkielelle kdy mutta et eihén siiné silleen ketddn voi pakotta meneméaan” (Vii-
Oman didinkielen tunneille osallistumista saattoivat siis haastaa kdytannon
syyt, mutta kuten Viivin esimerkki osoittaa, eivdt perheet myoskddn aina ha-
lunneet lapsensa osallistuvan opetukseen, jolloin oman kielen ylldpito ja hallin-
ta saattoi vaikeutua.

Tutkimuksen tuloksista voidaan yleisesti todeta, ettd valmistavaa opetusta
kuvastaa monimuotoisuus, joka heijastuu opetuksen arkeen ja kadytdnteisiin.
Itsessddn didinkielen ja oman kielen médrittely nayttaytyi valmistavan opetuk-
sen kontekstissa haastavana. Aidinkieli ei ole yksiselitteisesti maériteltavissa,
silld valmistavan opetuksen oppilaat ovat usein monikielisid. Aina opettajakaan
ei tiedd, mikd oppilaan vahvin kieli on. Omien kielten tukeminen maéaraytyi
opettajien puheen mukaan. Tama tarkoitti sitd, ettd omien kielten tukemiselle ei
ole yhtd maédritelméd, jolloin kielten tukeminen muodostui sen pohjalta, miten
opettajat sen kokivat ja miten he sitd toteuttivat. Oppilaiden omat kielet ja nii-
den merkitys koettiin tdrkeiksi, mutta padpaino opetuksessa oli kuitenkin suo-

men kielen opiskelussa. Kaytdnteiden osalta kielten kddntdminen ja vertailu

nousivat esiin. Lisdksi saman kielinen tuki ndyttaytyi tarkednd. Opettajat kohta-
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sivat lisdksi haasteita omiin kieliin liittyen ja esiin nousivat my®0s erilaiset toi-
veet tyon osalta tulevaisuudessa. Seuraavassa luvussa tarkastelen nditd tutki-

muksen tuloksia tarkemmin.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaditokset

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajien kokemuksia oppilai-
den omien kielten tukemisesta valmistavassa opetuksessa sekd kdytanteitd tu-
kemiseen liittyen. Tulosten perusteella opettajien kokemukset oppilaiden omien
kielten tukemisesta kertovat didinkielen moninaisuudesta. Oppilaiden didinkie-
li ndyttaytyy moniulotteisena, se ei ole aina yksiselitteisesti kasitettavissa ja op-
pilaiden monikielisyys on yleistd. Opettajat tiedostavat didinkielen merkityksen
ja tukemisen, mutta se ei ole valmistavan opetuksen paddtavoite. Opettajat nos-
tavat kuitenkin oppilaiden omia kielid esiin opetuksessa. Kielten vertailu ja
kdantaminen sekd oman kielinen tuki ja yhteisty¢ nadyttaytyivdat oman kielen
tukemisen kadytanteissd tarkeind. Tutkimustulokset vahvistavat myos sitd, etta
valmistavan opetuksen pddasiallinen painopiste on suomen kielen opiskelussa
ja kotoutumisessa ja ndin todetaan myos opetussuunnitelmassa (PeVaOPS 2015,
5-13).

Tutkimuksessa haastateltujen opettajien mukaan oppilaiden kaksikielisyys
ja monikielisyys olivat yleisid. Oppilaan didinkielen moniulotteisuudesta kertoo
mydos se, ettd aina oma kieli tai kielet eivit ole niitd, mitd niiden olettaisi olevan
esimerkiksi oppilaan taustan perusteella. Kuten Halonen (2010) toteaa, voi ih-
minen madritelld didinkielensd siksi, mistd on kotoisin, mihin kieleen samais-
tuu, mitd kieltd hdn osaa parhaiten tai mitd han kayttdd eniten. Myos Latomaa
(2007, 38) nostaa esiin, ettd monikielisen oppilaan didinkieltd voi olla haastavaa
madritelld ja se saattaakin vaihdella tilanteista riippuen. Taman tutkimuksen tu-
losten perusteella aina opettaja ei myoskddn tiennyt, mikd oppilaan vahvin kieli
on. Lisdksi opettajat puhuivat tilanteista, joissa oppilaalla ei esimerkiksi saatta-
nut olla kirjoitus- tai lukutaitoa omassa &didinkielessdan. Englannin kieli saattoi
myds usein olla oppilaan vahvin kieli ja useilla my6s aikaisempi koulunkédyn-
nin kieli.

Haastatellut opettajat puhuivat kuitenkin syddmen ja tunteiden kielestd,

joita omat kielet edustavat. Taméan perusteella voitaisiin sanoa ihmiselld olevan
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jonkin kielen tai kielid, jotka hdn tuntee omakseen. Tulokset vertautuvat myos
Maikeldn (2007, 14-15) ajatuksiin siitd, ettd didinkieli edustaa usein tunteiden ja
sydamen kieltd. Opettajat tiedostivat omalta osaltaan d@idinkielen merkityksen ja
kannustivat oppilaitaan ja ndiden perheitd osallistumaan didinkielen tunneille.
Osa toi myos esiin sen, ettd oman kielen opiskelu tukee muiden kielten opiske-
lua, kuten tutkimuksissa on todettu (ks. Cummins 1981; Thomas & Collier 2003
ks. Mdkeld 2007, 13-15). Suurin osa opettajien oppilaista osallistui didinkielen
opetukseen, mutta eivit kaikki. Opetukseen osallistumiseen liittyi haasteita,
jotka liittyivdt usein kdytdnnon jarjestelyihin. Opetusta saatettiin jdrjestdd kou-
lun ulkopuolella varsinaisen koulupdivéan jalkeen, mikd ndyttaytyi haasteellise-
na sekd opettajien ettd perheiden ndkokulmista. Kdytannon syyt olivat yksi te-
kija, mutta lisdksi opettajat kokivat, ettd oman kielen opiskelun merkitystd ja
tarkoitusta ei aina ymmarretty. Youssef (2007, 369-371) toteaakin kaytdnnon
syiden, kuten opetuksen ajankohdan haastavan opetukseen osallistumista ja
vaikuttavan esimerkiksi oppilaan motivaatioon ja keskittymiseen.

Osa opettajista kertoi myos, ettd oman didinkielen opiskelu otettiin esiin
vasta valmistavan opetuksen myohemmaéssad vaiheessa. Se ndyttdytyi ajankoh-
taisena vasta, kun kotoutumisen ja suomen kielen opiskelun vauhtiin oli jo
pddsty tai kun siirryttiin yleisopetukseen. Opettajat perustelivat tdtd silld, ettd
alkuvaiheessa suomen kielen opiskelu on vanhemmille tdrkeintd, eikd oman
kielen opiskelu nayttdydy prioriteettina. Lisdksi didinkielen opiskelu ei valtta-
maéttd ndyttdydy tarkeimpédnd asiana oppilaan kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin
kannalta. Tutkimuksissa (Piippo 2016) on nostettu esiin, kuinka toisaalta per-
heen ja kodin vastuu didinkielen ylldpitdimisessd on suuri, mutta samalla didin-
kielen opettajat kokevat, ettd ajoittain vastuu siirtyy paljolti opettajille. Resurs-
sien puitteissa didinkielen opetusta ei voida valttamatta jarjestdd omassa kou-
lussa, mikd myotdilee myos aikaisempia tutkimustuloksia (Suni & Latomaa
2012 ks. myos Janhonen- Abruquah, Paavola & Layne 2016, 247). Mukaillen
erddn opettajan ajatuksia, voisi opetuksen jdrjestimisen muotoja pohtia lisdd ja
kehittad esimerkiksi itsendistd opiskelua sekd hyodyntda teknologiaa itsendisen
opiskelun mahdollistamiseksi. Opettajat painottivat kuitenkin sitd, ettd oman

kielen opiskelu on vapaaehtoista. Koulukohtaiset erot nousivat myds esiin opet-
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tajien kokemuksissa sekd kdytdnteissd ja nakyivdat muun muassa juuri didinkie-
len opetuksen jdrjestaimisen kdytdnteissd mutta myos koulun kielellisessda mo-
ninaisuudessa.

Yhteiskunnallisen ulottuvuuden tuloksiin tuo kenties se, kuinka monikult-
tuurisuus ja -kielisyys tai monimuotoisuus tulisi kohdata. Opettajat tiedostivat
ja painottivat oman kielen merkitystd, mutta toisaalta myos sitd, ettd oppilaat
ovat yksil6itd ja usein myos monikielisid. Valmistavan opetuksen opettajien on
todettu omaavan asiantuntijuutta kielitietoisesta ja toiminnallisesta pedagogii-
kasta (Lankinen 2019). Osa opettajista toi esiin, etteivét he halua erityisesti ko-
rostaa oppilaidensa kielid ja taustoja, vaan ne kulkevat luonnollisesti mukana
opetuksessa ja oppilas halutaan kohdata yksilona. Kielen kdayton ndakokulmasta
tdmad saattoi ndyttaytyd esimerkiksi kielen kdyton vapaudessa ja oppilaiden yk-
silollisessd kohtaamisessa, jossa didinkielen opiskelu ei aina nédyttdydy tarkedna
ja oppilaiden annetaan kdyttdd eri tilanteissa eri kielid. Tédssd voidaan ndhda
yhtymid aiempaan tutkimukseen opettajien kulttuurisesta kompetenssista ja
kulltuurisensitiivisestd opetuksesta (Gay 2010; Soilamo 2008), mutta toisaalta
myd0s sithen, ettd interkulttuurinen kompetenssi saatetaan myds ymmartda tasa-
arvon ideaalin toteuttamisena, jossa oppilaiden kielellisiin ja kulttuurisiin eroi-
hin ei haluta kiinnittdd huomiota (Virta & Tuittu 2013, 119).

Kuten my6s Warinowski (2017, 245-246) nostaa esiin, tulisi ihmisen itse
saada madadritelld oma identiteettinsd. Tama& nousi esiin myos tdssad tutkimukses-
sa, jossa erds opettajista toteaa, ettd identiteettikeskusteluissa oppilaiden kanssa,
hén itse painottaa sitd, ettd oppilaat itse saavat madritelld itsensd, identiteettinsd
sekd kielensd. Tamd voisi merkitd tdssd kontekstissa sitd, ettd oppilas itse maa-
rittelee itselleen tdrkeimmat ja vahvimmat kielensd. Erddn opettajan mukaan
valmistavan opetuksen oppilaita voisi kuvailla maailmankansalaisiksi, joiden
kielellinen identiteetti on monikielinen. Pollock & Van Reken (2010, 5-13) kut-
suvat maailmankansalaisia kolmannen kulttuurin lapsiksi (Third culture kids).
Valmistavan opetuksen oppilas vaikuttaisi tdméan tutkimuksen pohjalta olevan
usein monikielinen, jolloin hdnen kieliresurssinsa voivat olla laajat. Monikieli-
syyttd ja kielellisid resursseja tulisikin pystyd hyodyntdmddn ja tuomaan

enemmadn esiin kouluissa (Kalliokoski 2009, 438).
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Tutkimuksen tulokset kertovat my®0s siitd, ettd didinkielen tukeminen vai-
kuttaisi olevan didinkielen opetuksen, perheen ja kodin vastuulla ja taima nayt-
taytyy haasteellisena sen kannalta, jos oppilaan kielitaito ei aina kohtaa perheen
kielitaidon kanssa. Perheen ja kodin merkitys lapsen ja nuoren oman &idinkie-
len ylldpidon ja kokonaisvaltaisen kehityksen kannalta on suuri ja esimerkiksi
vanhempien ja lasten yhteisten keskustelujen on todettu olevan térkeitd ndiden
kannalta (Ribelius 2007, 142-143).

Oman kielen tukemisen kiytinteet. Oppilaiden &didinkielen tukemisen kéay-
tanteiden osalta tulokset kertovat, ettd opettajat kayttavat opetuksessa kaanta-
mistd ja kielten vertailua, joissa oppilaiden oma kieli tulee esiin. Opettajat maa-
rittelivdt tukemisen olemuksen my6s ndiden kdytanteiden kautta. Kaytanteistd,
joissa oppilaat kertovat omasta kielestddn ja kulttuuristaan, kerrottiin myos.
Nadita toteutettiin koko koulun tasolla ja omissa ryhmissd. Kaytanteisiin kuului
esimerkiksi esitelmien pitaminen omasta kielestd, kansallispukujen esittelemi-
nen ja oman maan lippujen piirtdiminen seka pdivdohjelman kddntaminen omal-
le kielelle.

Lisdksi erilaiset kddntamisen sovellukset olivat kdytossd ja niihin tartut-
tiin. Kdantaminen toimi usein suomen kielen opiskelun tukena, mutta se yhdis-
tettiin myos oman kielen ja kodin liittdimiseen mukaan opiskeluun, jota toteutet-
tiin esimerkiksi vanhempien kanssa yhdessd tehtdvien kdantamisharjoitusten
muodossa. Oman kielinen tuki tapahtui myos oppilaiden itsensd toteuttamana.
Oppilaiden itse kdyttdimien kadytdnteiden osalta voitaneen todeta, ettd niiden
painopiste on luokkatovereille kddntdmisessd ja toisten auttamisessa. Andonov
(2013, 305-306) toteaa, ettd valmistavassa opetuksessa kdydddn usein merkitys-
neuvotteluja, joilla selvitetddn ja syvennetddn ymmarrystd. Tassd tutkimuksessa
selvisi my0s, ettd oppilaat kddntdavat ja tuovat omaa kieltddn esiin my0s itseoh-
jautuvasti. Opettajat toivat myos esiin kielen merkityksen sosiaalisten suhteiden
kannalta. Omien kielten kdyttod jouduttiin ajoittain my0s rajoittamaan. Vaikka
kaikki opettajat toivat esiin, ettd omia kielid saa kayttdd, eivat oman kielen kayt-
totilanteet ndyttdydy aina mustavalkoisina, jolloin opetta voi kokea, ettd kielen

kayttod tulee rajata.
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Useampi opettaja kertoi myos opiskelevansa itse oppilaidensa kielid ja ta-
maén herédttdvan iloisia reaktioita oppilaissa. Lisdksi omaa kielitaitoa hyodynnet-
tiin opetuksessa. Tama koettiin tarkedksi, koska silld viestittiin, ettd opettaja on
kiinnostunut oppilaidensa kielistd ja taustoista.

Kielen kdytossd esiin nousi myos englannin kielen kayttd, joka toimi
useimmissa ryhmissd vilikielend, jota sekd opettajat ettd oppilaat kayttivat.
Englannin kielen kdyton merkityksen on todettu valmistavassa opetuksessa
linkittyvéan sosiaalisten suhteiden luomiseen ja ryhmaééan liittymiseen (Ahlholm
2015, 93-112). Se ndyttdytyi tassd tutkimuksessa luontevana tapana kommuni-
koida tilanteissa, joissa kaikille yhteistd kieltd ei ollut. Englannin kielen kayt-
toon liitettiin kuitenkin haasteita, erityisesti, jos kieltd kaytettiin luokassa run-
saasti. Opettajat kédyttivdt omia kielitaitoresurssejaan mahdollisuuksien mukaan
ja kokivat kielitaidosta olevan tyossa hyotya.

Keskeisend kdytdnteissd nousi lisdksi esiin yhteistyd. Yhteistyon osalta
oman kielinen yhteistyd ndyttaytyi tarkedand. Avustajat, didinkielenkielen opet-
tajat, monikulttuurisuustulkit ja -ohjaajat toimivat oman kielisend tukena oppi-
laille mutta my6s opettajan tukina. Opettajat kokivat oman kielisen yhteistyon
ja tuen tdarkednd sekd kielelliselld ettd laajemmalla tasolla. Tuki toimi suomen
kielen oppimisen tukena, mutta lisdksi opettajien puheesta voitaneen todeta,
ettd oman kieliselld tuella on jotakin erityistd pddomaa, joka koetaan arvok-
kaaksi. He myos valittivat tietoa oppilaista, johon opettaja ei valttamatta pads-
syt kiinni ja tama liitettiin yhteisen kielen puuttumiseen. Aidinkielen opettajien
kanssa tehtdvdan yhteistyon on todettu olevan tdrkedd niin kielen oppimisen
kannalta, mutta myo6s laajemmalla tasolla kulttuurin tukijana ja valittdjand
(Youssef 2017, 373-375; Latomaa 2007, 336-337).

Erityispedagogisesta ndkokulmasta yhteistyé nayttaytyy tdrkednd, silld
erds opettaja toi esiin, kuinka yhteistyo didinkielen opettajan kanssa oli mahdol-
listanut tiedon vilittdmisen oppilaan haasteista valmistavan ryhméan opettajalle
juuri yhteisen kielen johdosta. Kyttild, Sinkkonen ja Hautala (2011, 6-7) nosta-
vat esiin oppimisvaikeuden ja kielellisen tuen tarpeen tunnistamisen haasteen
valmistavan opetuksen kontekstissa, jossa ndiden kahden erotteluun tulisi kiin-

nittdd huomiota.
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Oman kieliset henkil6t toimivat my6s tulkkeina konfliktitilanteissa ja rat-
kaisivat niitd. Heiddt koettiin tdrkeiksi tunnekielen kannalta. Yhteistyohon suh-
tauduttiin positiivisesti ja osa opettajista myos toivoi ja pohti yhteisty6td ja yh-
teisopettajuutta didinkielen opettajien kanssa. Kaksikielisen opetuksen, jossa
molemmat kielet ovat ldsnd opetuksessa, on todettu tukevan oppilaan kaksikie-
lisyytta (Gort & Pontier 2012). Tata tukee lisdksi my0s se, ettd kaksikielisen ope-
tuksen on todettu tukevan taitotason saavuttamista tietyilldi oppimisen osa-
alueilla, jolloin eroja toisen kielen oppilaiden ja ensikielen oppilaiden vililld ei
valttamattd synny. (Collier 1986, 526-527.) Resurssikysymykset ja aikataulutta-
minen nousivat kuitenkin haasteiksi yhteistyon toteuttamisessa.

Aiempi tutkimus (Khezri 2016; Youssef 2007, 373-375) viittaa lisdksi sii-
hen, kuinka didinkielen opettajia voidaan pitdd kulttuurien vilisind tuntijoina
omien taustojensa vuoksi, mikd heijastuu myos yhteistyon hyvdan toteutumi-
seen kodin kanssa. Tamdn tutkimuksen valossa ndyttaytyy edelliseen nojaten
kiinnostavana se, kuinka didinkielen opettajien ja valmistavan opetuksen opet-
tajien yhteisty6 rakentuu. Yhteistyttd arvostetaan, toteutetaan ja toivotaan opet-
tajien osalta enenevissd mddrin, mutta samalla se ei jokaisessa koulussa ja re-
surssien puitteissa ole aina mahdollista. Haasteeksi yhteistyon osalta koettiin
lisdksi se, ettei valmistavan opetuksen opettajalla ole useinkaan yhteisod, jolta
voisi saada ideoita opetukseen.

Yleiselld tasolla omien kielten tukeminen vaikuttaisi nojaavan paljon &i-
dinkielen opetukseen ja opettajien toteuttamaan oman kieliseen yhteistychon.
Toisaalta opettajat nostivat oppilaidensa kielid opetuksessa esiin eri tavoin ja
oppilaat toimivat myos toistensa kielellisend tukena. Oppilaiden kielellisten
resurssien aktiivisen hyddyntdmisen on todettu tukevan laajalla tasolla oppi-
laan kielen kdyttod ja oppimista (Nteliogou, Fannin, Montanera & Cummins
2014, 8-9). Yhteistyon toteuttaminen erityisesti didinkielen opettajien kanssa
ndyttaytyi kuitenkin paikoin haastavana. Mikeld (2007, 14) nostaa esiin, kuinka
didinkielen tukeminen on tarkedd. Taman tutkimuksen valossa suurin osa opet-
tajien oppilaista osallistui didinkielen opetukseen, mutta osallistumista haastoi-
vat opetuksen jdrjestiminen ja kdytdnnon syyt sekd perheiden haluttomuus

lapsensa osallistumisesta opetukseen. Opettajat nostivat esiin ajatuksen siitd,
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kuinka osallistumista voisi helpottaa opetuksen jdrjestaiminen koululla ja esi-
merkiksi itsendisen opiskelun mahdollisuuden kehittiminen. Aidinkielen ope-
tukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja on tuotu ilmi, kuinka tdmé asettaa
opetuksen eri asemaan muihin aineisiin verrattuna (Tainio 2019).

Tutkimus vahvistaa myos sitd, ettd didinkieli ja sen méaaritelma tulisi ndh-
dé laajempana kokonaisuutena, joka ei kytkeydy yhteen kieleen. Perusopetuk-
sen opetussuunnitelma (Pops 2014, 26) korostaa myos monikielisyyden, kult-
tuurisen moninaisuuden ja kielitietoisen opetuksen ndkokulmia. Toisaalta
aiemmat tutkimukset viittaavat siihen, ettei monikielisten oppilaiden kielellisia
resursseja hyodynnetd tarpeeksi (Kalliokoski 2009, 438).

Maahanmuuttajien méédrd on kasvussa my6s Suomessa, jolloin kysymyk-
set maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulumenestyksestd ja kotoutumi-
sesta ndyttaytyvat tarkeind (Laakso 2017, 27-32; Martin 2016; Portin 2017, 11-
13). Lisdksi monikielisen ja kielitietoisen pedagogiikan toteuttamisen nakokul-
masta ndyttaytyvat erityisesti valmistavan opetuksen kdytéanteet tarkeind (Lan-
kinen 2019). Omalla kielelld ja sen ylldpidolla vaikuttaisi aikaisemman tutki-
muksen perusteella olevan rooli siind, miten ihminen oppii ja menestyy koulus-
sa (Cummins 1981; Thomas & Collier 2003; ks. myos Mikela 2007, 13-15). Nais-
td nakokulmista oppilaiden omien kielten tukeminen ja yhteistyd oman kielis-
ten kanssa ndyttdaytyvat tdarkeind ja didinkielen opettajien osaamista voitaisiin
kenties hyodyntdd enemmaéan monikielisyyden nakokulmasta. Tama tukisi val-
mistavassa opetuksessa, mutta myo6s yleisopetuksessa opiskelevia suomea tai

ruotsia toisena kayttavid ja opiskelevia oppilaita.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu ndyttaytyy laadullisen tut-
kimuksen luonteen vuoksi moniulotteisena. Pyrkimyksend on kuvailla ja késit-
teellistdd tutkittavien kokemuksia mahdollisimman tarkasti, mutta tiedostaa
tutkijan jatkuva vuorovaikutus tutkimuksensa kanssa. (Hirsjarvi & Hurme
2009, 188-189.) Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan kuitenkin tar-

kastella uskottavuuden, vahvistettavuuden, siirrettdvyyden sekd varmuuden
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pohjalta (Eskola & Suoranta 1998, 153-154). Uskottavuudella viitataan siihen,
miten hyvin tutkittavien ja tutkijan tulkinnat ja késitteellistiminen ovat yhte-
neviisid tutkittavien kanssa. Varmuus viittaa siihen, ettid tutkimuksessa on otet-
tu huomioon my6s ennakoimattomat tekijit. Vahvistuvuudella tarkoitetaan
sitd, ettd toisissa tutkimuksissa on tehty samoja tulkintoja kuin tutkijan omassa.
(Eskola & Suoranta 1998, 153-154.) Aikaisemmat tutkimukset vahvistavat tut-
kimukseni tuloksia, mutta vahvistuvuutta tarkasteltaessa tulee huomioida, ettd
tutkimukseni aihetta on selvitetty verrattain vahan.

Luotettavuuden arvioinnissa tdrkednd nayttaytyy lisdksi tutkimuksen ko-
konaisuuden mahdollisimman tarkka kuvaaminen (Eskola & Suoranta 1998,
154-155). Olen kuvannut tutkimukseni eri vaiheet tarkasti ja avannut tutkimuk-
sen toteutuksen, analyysin vaiheita ja tulokset tarkasti. Analyysin tarkka ku-
vaaminen on tdrkedd analyysin arvioitavuuden ja toistettavuuden kannalta (Es-
kola & Suoranta 1998, 156-157).

Laadullisen tutkimuksen pyrkimyksend ei useinkaan ole tehdé yleistyksid,
vaan tutkimuksen kohteena on yleisimmin jokin ilmi6 ja halu ymmartas sitd
syvallisemmin (Alasuutari 1994, 203). Voidaan kuitenkin puhua tulosten siirret-
tavyydestd. Siirrettavyydelld tarkoitetaan yleistamistd, joka tosin ei ole ymmar-
rettivissd laadullisen tutkimuksen kontekstissa sellaisenaan, koska todellisuus
nayttaytyy ihmisille eri tavoin. (Eskola & Suoranta 153-154.) Tutkimukseni otos
koostui kuudesta opettajasta. Tuloksista pystyttiin 16ytdmé&an jonkinlaisia yh-
tymid ja valmistavan opetuksen kenttd on lisdksi verrattain melko pieni, jolloin
kuuden opettajan otos ja tutkimuksen tulokset voivat myos nédyttaytya luotetta-
vina laajemmalla tasolla. Toisaalta tulokset viittaavat my0s siihen, ettd koulun
toimintatavat saattavat vaikuttaa sithen, miten esimerkiksi omia kielid tuetaan
ja opetetaan kouluissa, jolloin tulokset voivat olla eridvid eri koulujen ja paik-
kakuntien vililld. Koska tutkimuksen kohteena olivat kdytdnteet, voivat myos
ne erota opettajasta ja koulusta riippuen.

Aineiston keruun osalta hyva haastattelurunko tukee luotettavuutta (Hirs-
jarvi & Hurme 2009, 65-67). Haastattelurunko rakentui teemojen ympidrille ja
alakysymykset olivat kohdennettuja, mutta joustavia. En kuitenkaan toteutta-

nut varsinaista esihaastattelua, mikéa luo rajoituksen tutkimukseeni.
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Valitsin aineistonkeruumenetelmékseni puolistrukturoidun teemahaastat-
telun, joka sopi tutkimukseni tarkoitukseen ja mahdollisti sen, ettd haastatelta-
vat pystyivdt kertomaan vapaasti ajatuksistaan, jolloin heiddn ajatuksiaan ei
myoskddn johdateltu liikaa (Hirsjarvi & Hurme 2009, 47-48). Yksilohaastattelu
vahvisti sitd, ettei haastateltavien ajatuksia johdatellut kenenkdan muun ajatuk-
set ja haastateltava sai kertoa rauhassa ajatuksiaan (Hirsjarvi& Hurme 2009, 61-
63). Haastattelutilanne on kuitenkin aina vuorovaikutustilanne, johon vaikutta-
vat erilaiset tekijat. Haastateltavat saattavat esimerkiksi vastata sen mukaisesti,
mikéd on sosiaalisesti suotavaa tai unohtaa mainita jonkin oleellisen asian, mika
tulee huomioida tutkimuksen kokonaiskuvan osalta. (Hirsjarvi & Hurme 2009,
34-35.) Koska haastattelu on vuorovaikutustilanne, syntyy se myos yhdessa.
(Hirsjarvi & Hurme 2009, 189).

Aineiston osalta luotettavuuden kohdalla voidaan pohtia sen kattavuutta
ja riittavyyttd. Tutkijan ei tule kerétd liian laajaa aineistoa, mutta analyysin kan-
nalta sen tulisi olla riittdvan suuri, jotta poiminnat aineistosta eivit jdd satun-
naisiksi. (Eskola & Suoranta 2008, 156.) Aineiston luotettavuudessa voidaan
tarkastella muun muassa sitd, miten litterointi ja luokittelu on toteutettu (Hirs-
jarvi & Hurme 2009, 185). Tutkimukseni litteroinnin osalta kaikki haastattelut
on muutettu kirjalliseen muotoon samalla tyylilld ja myos luokittelu on toteu-
tettu mahdollisimman tarkasti ja kattavasti.

Analyysin tarkka raportointi on luotettavuuden kannalta tarkedd. Aineis-
toldhtoisen sisdllonanalyysin luotettavuuteen liittyy haasteena se, ettd aineisto
tulisi kohdata sellaisenaan, ilman teorian vaikutusta analyysiin ja luokitteluun.
(Kyngéds ym. 2011, 138-140.) Tyostin analyysia kauan ja palasin sen vaiheisiin
useamman kerran, jolloin se ei esimerkiksi syntynyt ensimmadisen tulkinnan
perusteella. Analyysin vaiheet litteroinnista luokkien muodostamiseen on lisak-
si kuvattu tarkasti. Vahvistin tdtd myos nostamalla esiin esimerkkejad pelkistet-
tyjen ilmausten redusoinnista. (Kyngas ym. 2011, 140.)

Tutkimuksen raportoinnissa luotettavuutta voidaan arvioida sen perus-
teella, miten aineisto on koottu ja analysoitu (Tuomi & Sarajarvi 2018, 123). Olen
kuvannut aineiston keruun ja analyysin yksityiskohtaisesti. Tutkimuksen tulok-

set on esitetty analyysiin pohjautuen ja luotettavuutta lisddvat haastatteluista
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esiin nostetut lainaukset. (Kyngas ym. 2011, 138-140). Pohdinta rakentuu tulos-
ten pohjalle ja siind on punnittu tutkimuksen antia monipuolisesti viitaten
aiempiin tutkimustuloksiin.

Jatkotutkimuksen kannalta kiinnostavana saattaisivat ndyttaytya itse oppi-
laiden kokemukset siitd, miten he &didinkielen opetuksen ja kielen tukemisen
kokevat sekd myos perheiden ndkokulmat asiasta. Kuten Kalliokoski (2009, 438)
toteaa, tulisi oppilaiden kieliresursseja hyodyntdd kouluissa. Oman tutkimuk-
seni valossa muodostuu kiinnostavaksi se, miten oppilaiden omia kielid ja mui-
ta kieliresursseja hyodynnetddn valmistavassa opetuksessa tarkemmin suomen
tai ruotsin kielen opiskeluun. Tédstd ndkokulmasta myos kielellistd yhteistyotd
eri opettajien, ohjaajien ja avustajien valilld kielellisistd sekd muista nakokulmis-
ta voitaisiin selvittdd tarkemmin ja tutkia, millaisena esimerkiksi didinkielelld
tuettu opetus saattaisi ndyttaytyd oppimistulosten kannalta. Lisdksi mielenkiin-
toisena ndyttdytyi se, ettd eri kouluissa integrointia toteutettiin eri tavoin.
Omasta tutkimuksestani ja aikaisemmista tutkimuksista (Ahlholm 2015, 93-112)
kdy myos ilmi, ettd valmistavassa opetuksessa englannin kieltd kdytetdan seka
opettajien ettd oppilaiden toimesta. Englannin kielen kayttod, merkitystd yhtei-
send kielend ja roolia valmistavassa opetuksessa sekd kielen oppimisessa voisi
siis mahdollisesti selvittdd tarkemmin.

Tutkimuksen perusteella monikielinen pedagogiikka, sen kaytdnteet ja
oppilaiden omat kielet nadyttaytyivat tirkeind. Lankinen (2019) on nostanut
esiin, kuinka valmistavan opetuksen opettajia voidaan pitdd monikielisen, kieli-
tietoisen ja toiminnallisen opetuksen toteuttamisen asiantuntijoina ja nédistd na-
kokulmista valmistava opetus ndyttdytyy hedelmallisend monikielisen pedago-

giikan pohtimisen, ymmadrtimisen  ja kaytanteiden kannalta.
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LIITTEET

Liite 1 Tutkimustiedote
TIEDOTE TUTKIMUKSESTA
5.11.2019

Hywvd opettaja,

Nimeni on Sara Seppdld ja opiskelen erityispedagogiikkaa Jyvaskyldan yliopistossa. Teen pro
gradu -tutkielmaani, jonka aiheena on 'Oppilaan didinkielen tukemisen kiytdinteet peruskou-
lun valmistavassa opetuksessa’. Tutkimukseni rekisterinpitdjand toimii Jyvaskylan yliopisto.
Kerddn haastatteluaineistoa tutkielmaani varten ja lahestyn tdlld tiedotteella opettajia ja kouluja
tutkimukseen osallistumisen tiimoilta.

Tutkimuksestani

Sinua pyydetdidn mukaan pro gradu -tutkielman tutkimukseen, jossa selvitdn yksilohaastatte-
lun muodossa peruskoulun valmistavan opetuksen opettajien kokemuksia oppilaiden didinkie-
len tukemisesta opetuksessaan. Lisdksi haastattelussa on tarkoituksena selvittdd oppilaan kie-
lenoppimisen tukemisen kdytdnteitd. Tarkoituksena on kuulla opettajien kokemuksia tukemi-
sesta ja selvittdd, millaisia kdytdnteitd didinkielen tukemiseksi on. Pro gradu -tutkielmani on
osa Jyvaskyldn yliopiston IKI-hanketta. Hankkeesta lisédé alla.

Sinua pyydetddn tutkimukseen, koska tutkimuksen kohteena on peruskoulun valmistava ope-
tus ja valmistavan opetuksen ryhman opettajan kokemusten kuuleminen ja kartoittaminen.
Tutkimukseen osallistuvan henkilttiedot eikd koulun yhteystiedot ole tunnistettavissa ja kady-
tan tutkielmassani haastateltavista tunnistekoodia.

Hankkeesta

Teen tutkielmani itsendisesti, mutta se on osa Jyvaskyldn yliopiston IKI-hanketta. Tama tarkoit-
taa kdytdnnossd sitd, ettd haastatteluaineisto jad hankkeelle ja hankkeen tietosuojailmoituksen
sisdllot koskevat myos omaa tutkimustani. IKI-hanke, eli Innovatiivisen kielikasvatuksen kartta
ja kompassi on Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittama karkihanke, jonka tarkoituksena on
tukea meneillddn olevaa kielikasvatuksen kehitystyotd, tarkastelemalla erityisesti olemassa ole-
via innovatiivisia kdytanteitd. Hankkeessa tutkitaan, kehitetddn, laajennetaan ja jaetaan toimi-
via innovatiivisia kielikasvatuksen kdytdnteitd varhaiskasvatuksesta ylakouluun. (ks.
https:/ /www.ikihanke.fi.) IKI-hankkeessa havainnoidaan kieleen/kieliin liittyvid kdytadnteitd
ja  toimintaa koulussa ja  varhaiskasvatuksessa sekd haastatellaan opettajia.
(https:/ /www.ikihanke.fi.)Hankkeen tarkoituksena on kerdtd konkreettisia tyokaluja opettajil-
le ja kehittdd yhteisojen kaytanteitd. Tutkimustietoon perustuen kehitetddan kielikasvatusta oh-
jaava pedagoginen kartta ja avoin, jakoon meneva tyokalu, jolla yhteisot voivat kehittdd ja so-
veltaa kdytédnteitd ja materiaalia. (https://www.ikihanke. fi.)

Tutkimukseni on siis osa hanketta ja hanke kehittdd kdytanteistd tyokalua ja julkaisee kaytan-
teitd esimerkiksi verkkosivuillaan ja koulutuksissa. Opettajien, koulujen ja yhteistjen suorat
tunnistetiedot kuten nimet tai paikannimet hdivytetdan julkaistavista tiedoista eikd tdhan tut-
kimukseen osallistuneiden henkildiden tai koulun tunnistetietoja julkaista oman tutkimukseni



eikd hankkeen osalta missddn yhteyksissd. Lainauksia haastatteluista voidaan julkaista, tunnis-
tetiedot on talloin poistettu. Kaytanteiden julkistamisen osalta ei haastateltavan tai koulun
anonymiteettid voida kuitenkaan taata tdysin, jos jokin haastateltavan kdytdnne on harvinainen
tai tunnistettavissa. Minun lisdkseni hankkeen tyontekijat késittelevat henkilotietoja ja koulujen
yhteystietoja sekd haastatteluaineistoa. Tarkempaa tietoa tietosuojasta on ldhettdmaésséni tieto-
suojailmoituksessa.

Hanketta koordinoi Jyvidskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitos ja lisdksi mukana ovat Turun
yliopiston Rauman opettajankoulutuslaitos seks Abo Akademin Vaasan yksikks. Hankkeeseen
liittyvdd aineistoa kerdtddn vuosina 2019-2021 mukana olevien kuntien sivistystoi-
men/koulutoimen antamalla luvalla. (https:/ /www.ikihanke.fi.)

Tutkimukseni kulku

Toteutan tutkimukseni haastattelemalla yhteensd 6-8 peruskoulun valmistavan opetuksen
opettajaa. Kyseessd on yksilohaastattelu ja toteutan ne marras-joulukuun aikana 2019. Otan itse
yhteyttd mahdollisiin haastateltaviin puhelimitse. Haastattelun tarkoituksena on selvittdad opet-
tajien kokemuksia ja ajatuksia oppilaiden &didinkielen tukemisesta ja siihen liittyvistd kaytan-
teistd peruskoulun valmistavassa opetuksessa. Haastattelu rakentuu minun ennalta madritte-
lemieni teemojen ympaérille, mutta on luonteeltaan vapaa. Haastattelurungosta voidaan siis
mydos tarvittaessa poiketa. Haastattelun ajankohta ja paikka voidaan sopia haastateltavan oman
aikataulun mukaan ja voin tulla tekemé&dn haastattelun myos koululle. Haastattelu kestdd noin
30-60 minuuttia. Haastattelu ddnitetddn ja muutetaan haastattelun jalkeen kirjalliseen muotoon.
Aineisto siirretddn haastattelun paatteeksi hankkeen ja Jyviaskyldn yliopiston haltuun. Se ei siis
jdd minulle, mutta pddsen siihen kisiksi tutkielmani tekemistd varten. En luovuta tutkimukseen
osallistuvien henkil6tietoja tai yhteystietoja ulkopuolisille. Minun lisdkseni hankkeen tyonteki-
jat kédsittelevit opettajien ja koulujen yhteystietoja sekd haastatteluaineistoa. Kdytdn haastatel-
tavista ja kouluista tunnistekoodia ja pseudonyymejd, eli kdytan haastateltavista keksittyjad pei-
tenimid. Valmiissa tutkielmassani on haastateltavien sitaatteja. Huolehdin parhaani mukaan
siitd, ettd tutkimuksestani haastateltavaa tai hdanen kouluaan ei voida tunnistaa. Haastattelussa
mahdollisesti mainitsemien kdytdnteiden osalta ei haastateltavan tai koulun anonymiteettia
voida kuitenkaan taata tdysin, jos jokin haastateltavan kdytdnne on harvinainen tai tunnistetta-
vissa.

Analysoin kirjalliseen muotoon muutetun haastatteluaineiston ja sen pohjalta valmistuu opin-
ndytetyo.

Tutkimukseeni osallistumista varten tarvitsen suostumuksen haastateltavalta opettajalta seka
koululta. Kaupungin tutkimuslupa on saatu hankkeen kautta. Lahetdn haastateltavalle ja kou-
lulle tdimédn tutkimustiedotteen, suostumuslomakkeen seké tietosuojailmoituksen ennen haas-
tattelua, jotta niihin voi tutustua etukdteen. Kaikki lomakkeet tdytetddn ennen haastattelua.
Haastateltavan lomakkeet kdydadan haastateltavan kanssa ldpi haastattelun yhteydessd, jolloin
ne myos allekirjoitetaan.

Tdhan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Voit kieltdytyd osallistumasta tutkimuk-
seen tai keskeyttdd osallistumisen, milloin tahansa.

Tutkimustuloksista tiedottaminen ja tutkimustulokset

Voin halutessanne ldhettdd teille tutkielmani sen valmistuttua. Tutkielma julkaistaan Jyvasky-
lan yliopiston verkkosivuilla. Tutkimusaineistoni jdd hankkeen haltuun. Hanke kehittdd kay-



tannon tyokaluja kielikasvatuksen kadytdnteisiin liittyen ja julkaisee niitd. Hankkeesta lisdd
https:/ /www.ikihanke.fi.

Tutkittavien vakuutusturoa

Tutkittavan on hyva olla tietoinen siitd, ettd Jyvaskylan yliopiston
henkilokunta ja toiminta on vakuutettu. Vakuutus siséltdd potilasvakuutuksen,
toiminnanvastuuvakuutuksen ja vapaaehtoisen tapaturmavakuutuksen.
Tutkimuksissa tutkittavat (koehenkil6t) on vakuutettu tutkimuksen ajan
ulkoisen syyn aiheuttamien tapaturmien, vahinkojen ja vammojen varalta.
Tapaturmavakuutus on voimassa mittauksissa ja niihin valittomasti liittyvilla
matkoilla. Tapaturman lisdksi korvataan vakuutetun erityisen ja yksittdisen
voimanponnistuksen ja liikkeen vialittomasti aiheuttama lihaksen tai janteen
vendhdysvamma, johon on annettu lddkarinhoitoa 14 vuorokauden kuluessa
vammautumisesta. Korvausta maksetaan enintddn kuuden viikon ajan
vendhdysvamman syntymisestd. Voimanponnistuksen ja liikkkeen aiheuttaman
vendhdysvamman hoitokuluina ei korvata magneettitutkimusta eikéa leikkaustoimenpiteita.

Vastaan mielelléini lisdkysymyksiin. Yhteystietoni loytyvit alta.
Kiitos!

Ystividllisin terveisin
Sara Seppala

Liite 2 Opettajan suostumuslomakkeen pohja

OPETTAJAN OSALLISTUMINEN
Pro gradu- tutkielman haastatteluun ja Innovatiivisen kielikasvatuksen kartta ja kompassi -
hankkeeseen (IKI-hanke)

Tutkimuksestani

Tamd pro gradu -tutkielma kulkee nimelld ‘Oppilaan didinkielen tukemisen kdytdnteet pe-
ruskoulun valmistavassa opetuksessa’. Tutkimus on luonteeltaan laadullinen tutkimus, jossa
aineiston keruu tapahtuu haastattelemalla 6-8 peruskoulun valmistavan opetuksen opettajaa
heiddn kokemuksistaan oppilaan didinkielen tukemisen kdytadnteistd. Lisdksi haastattelussa
on tarkoituksena selvittdd oppilaan kielenoppimisen tukemisen kdytdnteitd. Haastattelu ra-
kentuu teemojen ympdrille ja on luonteeltaan vapaa. Haastattelu kestdd noin 30-60 minuuttia
ja ajankohta sovitaan opettajan aikataulun mukaan. Haastattelu ddnitetddan ja muutetaan kir-
jalliseen muotoon ja se siirretddn kaikkien haastattelujen paatteeksi nauhurilta hankkeen hal-
tuun. Haastateltavat tai koulu eivit tutkimuksessani ole tunnistettavissa ja kdytan heista tun-
nistekoodeja ja pseudonyymejd, eli haastateltavista kdytetdan tutkimuksessani keskittyjd pei-
tenimid. Valmiissa tutkielmassani siteeraan opettajien haastatteluja. Huolehdin parhaani mu-
kaan siitd, ettd tutkimuksestani haastateltavaa tai hdnen kouluaan ei voida tunnistaa. Taytta
anonymiteettid ei voida kuitenkaan tdysin taata, jos haastateltavan mainitsema kdytdnne on
harvinainen tai tunnistettavissa.

Hankkeesta



Teen tutkielmani osana IKI-hanketta ja tutkimukseni aineisto jad hankkeen haltuun. Aineisto
ei jad minulle, mutta pddsen siihen késiksi omaa tutkielman tekoani varten. Innovatiivisen
kielikasvatuksen kartta ja kompassi (eli IKI) on Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittama
karkihanke, jonka tarkoituksena on tukea meneillddn olevaa kielikasvatuksen kehitystyota
tarkastelemalla erityisesti olemassa olevia innovatiivisia kdytanteitd. Hankkeessa tutkitaan,
kehitetddn, laajennetaan ja jaetaan toimivia innovatiivisia kielikasvatuksen kaytanteita.
(https:/ /www.ikihanke.fi.) IKI-hankkeessa havainnoidaan ja selvitetddan kieleen/kieliin liit-
tyvid kdytanteitd ja toimintaa koulussa ja varhaiskasvatuksessa. Hanke kehittdd avointa tyo-
kalua ja julkaisee kielikasvatuksen kdytdnteitd. Opettajien ja koulujen suorat tunnistetiedot
kuten nimet tai paikannimet hdivytetddn julkaistavista tiedoista, eikd tdhdn tutkimukseen
osallistuneiden henkil6iden tai koulun tunnistetietoja julkaista oman tutkimukseni eikd hank-
keen osalta missddn yhteyksissd. Lainauksia haastatteluista voidaan julkaista, tunnistetiedot
on tdlloin poistettu. Tayttd anonymiteettid ei voida kdytdnteiden julkistamisessa kuitenkaan
tdaysin taata, jos haastateltavan kdytanne on harvinainen tai tunnistettavissa. (IKI-lahde)
Hanketta koordinoi Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitos ja lisdksi mukana ovat Tu-
run yliopiston Rauman opettajankoulutuslaitos sekid Abo Akademin Vaasan yksikko. Hank-
keeseen liittyvdd aineistoa kerdtddn vuosina 2019-2021 mukana olevien kuntien sivistystoi-
men/koulutoimen antamalla luvalla. (https:/ /www.ikihanke.fi.)

Pyyddmme nyt Teiltd oheisen suostumuslomakkeen my6td suostumustanne osallistumisesta
tutkimukseen. Pyydamme Teitd myos tutustumaan tutkimuksen tietosuojailmoitukseen ja tut-
kimustiedotteeseen, joissa kuvataan tarkemmin tutkimuksen toteutus, eettiset periaatteet ja
aineiston késittelyn menettelytavat.

Pyydidn Teitd ystdvallisesti tayttamain liitteend olevan suostumuslomakkeen haastattelun
yhteydessa.

Kiitan laimpimasti yhteistyostd! Vastaan mielelldini mahdollisiin kysymyksiinne.
Sara Seppala

JYVASKYLAN YLIOPISTO
SUOSTUMUS HAASTATTELUUN JA IKI-HANKKEESEEN

Minua on pyydetty osallistumaan pro gradu- tutkielmaa varten tehtdavaan haastatteluun ja
“Innovatiivisen kielikasvatuksen kartta ja kompassi” - hankkeeseen (IKI) liittyvaan tutkimuk-

seen.

Olen perehtynyt tdtd tutkimusta koskevaan tiedotteeseen sekd hankkeen tiedotteeseen
(https:/ /www .jyu.fi/iki) ja saanut riittdvéasti tietoa tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Tut-
kimuksen sisdlté on kerrottu minulle ja olen saanut riittdvan vastauksen kaikkiin tutkimusta
koskeviin kysymyksiini. Minulla on ollut riittavésti aikaa harkita tutkimukseen osallistumista.
Ymmadrran, ettd tdhan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla on oikeus mil-
loin tahansa tutkimuksen aikana ja syytd ilmoittamatta keskeyttdd tutkimukseen osallistumi-
nen tai peruuttaa suostumukseni tutkimukseen. Tutkimuksen keskeyttdmisestd tai suostumuk-
sen peruuttamisesta ei aiheudu minulle kielteisid seuraamuksia.

Olen tutustunut tietosuojailmoituksessa kerrottuihin rekisteréidyn oikeuksiin ja ra-

joituksiin. Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyviksyn tietojeni kayton tieto-
suojailmoituksessa kuvattuun tutkimukseen.

1. Osallistuminen tutkimukseen



Haastattelu: Halukkaita opettajia haastatellaan niin, ettd he voivat kertoa kokemuksistaan op-
pilaiden didinkielen tukemisesta valmistavassa opetuksessa ja sithen liittyvistd kdytanteista.
Haastattelu jdrjestetddn opettajalle suotuisana ajankohtana teemahaastatteluna ja se dénitetdan
sekd litteroidaan. Haastatteluaineistoa kdytetdan tutkimustarkoituksiin.

Haluan osallistua haastatteluun:

O Kylla O En

Allekirjoituksellani vahvistan, ettd osallistun tutkimukseen ja suostun vapaaehtoisesti
tutkittavaksi sekd annan luvan edelld kuvattuihin asioihin.

Allekirjoitus Paivays

Nimen selvennys

Suostumus vastaanotettu

Suostumuksen vastaanottajan allekirjoitus Pdivdys

Nimen selvennys



Liite 3 Haastattelurunko

Taustatietoa

e Opettajan opetustausta/oma tausta

» Millainen opetusryhma? Sen kielelliset piirteet?

o Miten ja mitd opetetaan? Lukujarjestys, sisdllot ja materiaalit. Miten
opetus rakentuu?

o Kuinka paljon opiskellaan ryhmdssd, miten integrointi toimii yleisope-
tukseen/aineittain?

« Aidinkielen opetuksen toteutus?

Valmistava opetus ja opetuksen periaate

e Oma pedagogiikka ja opetusfilosofia? Millaisena néet ja koet valmista-
van opetuksen opetusfilosofian?

Miten kieltd kdytetddan opetuksessa, millaista kielen kdytté on? Opettajan
ja oppilaiden kielen kdyton erittely

Millaisena koet valmistavan opetuksen tarkoituksen kielellisestd nako-
kulmasta? Mihin kieli sijoittuu/miten maéaérittelet kielen opetukses-
sa/mikd sen asema/rooli on?

Miten ndet didinkielen vs. suomen kielen roolit opetuksessa?

Millaisia tavoitteita opetuksellasi on yleisesti seka kielellisesti? Millaisia
tavoitteita on oppilaiden didinkielen osalta?

Mitad toivot, ettd oppilaat saavat opetukselta yleisesti ja kielellisesti?

Kieli- ja kulttuurikysymykset

Miten kasitat kielen, kielitaidon, kielellisen ja kulttuurisen identiteetin?
Millaisia tietoisia valintoja olet opetuksessasi tehnyt kieleen liittyen?
Aidinkielen merkityksen kisittiminen: miten kasitat didinkielen yleises-
ti, sen merkityksen ihmiselle?

Miten oppilaiden didinkieli ndkyy ja kuuluu luokassa oppilaiden aloit-
teesta? Entd opettajan aloitteesta?

Minkiélaisena paikkana koet yleisesti valmistavan opetuksen/roolin &i-
dinkielen ja kielellisen identiteetin tukemiselle? Miten suhteutat oppilai-
den didinkielen ja valmistavan opetuksen toisiinsa?

Vuorovaikutus

» Millaista vuorovaikutus ryhmaéssési on?

» Millaisena koet itsesi ja vuorovaikutuksen roolin didinkielen tukemises-
sa? Kuvaile jotakin konkreettista vuorovaikutustilannetta opetuksessasi,
jossa oppilaan didinkieli tulee esiin



» Voiko arvioida, milloin oppilaan didinkieltd ja kielellistd identiteettid tue-
taan vuorovaikutuksellisesta ndkokulmasta? Miten koet timan? Konk-
reettisia esimerkkeja tasta?

» Millaisena kuvailisit vuorovaikutuksen merkitystd didinkielen tukemi-
sessa?

o Mité sinulta vaaditaan vuorovaikutuksen nidkokulmasta, jos pohditaan
didinkielen tukemista?

Kédytinnon tyo

e Miten kisitat didinkielen tukemisen? Mikd oma roolisi opettajana on &i-
dinkielen tukemisessa? Miten koet tdmé&n suhteutettuna omaan ryhmaa-
si?

e Millaisena néet didinkielen roolin ja tukemisen muun oppimisen kannal-
ta?

e Miten kuvailisit didinkielen tukemista osana opetustasi?

e Millaisia taitoja/ osaamista tarvitaan kielellisesti moninaisen ryhmén
opettamisessa ja oppilaan didinkielen ja kieli-identiteetin tukemisessa?

e Onko joitain tyypillisid tilanteita, joissa tukemista voi toteuttaa?

e Kuvaile opetusmateriaalia ja luokkatilaa didinkielen tukemisen nako-
kulmasta

e Millaisia haasteita olet kokenut didinkielen tukemisessa?

e Oletko kokenut, ettd jokin tukemisen muoto on toiminut, miten? Miksi
koet niin?

Yhteistyo

e Teetko toiminnassasi yhteisty6td jonkun kanssa tai toteuttaako joku muu
saman tyyppistd toimintaa?
e Millaista yhteisty6 on?

Jatkumo/kehittiminen

e Miten kehittdisit omaa toimintaasi? Mitd voitaisiin yleiselld tasolla kehit-
tad didinkielen tukemisen kéytanteiden tunnistamiseksi ja kayttoon ot-
tamiseksi?

e Miten koet oman opettajuutesi/ ammatillisuutesi kehityksen kielikasva-
tukseen ja dgidinkielen tukemiseen liittyen?

e Koetko, ettd jokin voisi tukea sinua opetustydssdsi, jotta voisit toteuttaa
toimintaasi paremmin didinkielen ja kielellisen identiteetin tukemisen
osalta?

e Millaisia kdytdannon vinkkejd antaisit opettajalle, joka haluaisi ottaa kayt-
toon kdytanteits tai kehittdd omiaan?

e Mistd saat inspiraatiota, tietoa ja taitoa didinkielen tukemiselle? Mist4 si-
td voisi saada?



