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Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten monikielisyys ilmenee tavallisessa
alkuopetuksen luokassa, jossa ldhes puolet luokan oppilaista on kaksi- tai monikielisia.
Pédpaino tutkimuksessa oli oppilaiden kokemuksissa, mutta myds luokanopettajan
asettamat raamit luokassa tapahtuvalle vuorovaikutukselle on otettu tutkimuksessa
huomioon. Tutkimuksen tarkoituksena on myos osaltaan laajentaa ymmérrystimme
monikielisyydesti ja rikkoa yksikielisyyden normia kouluyhteisdissa.

Tutkimus on laadullinen etnografinen tapaustutkimus, jonka aineisto keréttiin ensin
havainnoimalla luokkaa ja sen jdlkeen haastattelemalla sekd luokanopettajaa ettid luokan
10 oppilasta. Analyysi perustuu dialogiseen analyysiin ja sen avulla tuloksia pystyttiin
tarkastelemaan useamman eri osallistujan ndkdkulmasta, huomaten erilaisia merkityksié
eri yksiloiden vélisissd vuorovaikutussuhteissa. Dialogisen analyysin avulla kieli oli
mahdollista ndhdd sekd oppilaiden sisdisend vuoropuheluna etti osana luokassa
tapahtuvaa vuorovaikutusta. Tutkimuksessa monikielisyytté tarkasteltiin luokanopettajan
sekd kantasuomalaisten ja monikielisten oppilaiden ndkdkulmasta

Tulosten mukaan monikielisyys ilmeni luokassa monitahoisena ilmioné. Se néhtiin
kuitenkin ensisijaisesti luokan voimavarana ja rikastuttajana. Oppilaat suhtautuivat
monikielisiin oppilaisiin ja eri kielten 14snéoloon luokassa positiivisesti tai neutraalisti.
My0s luokanopettaja arvosti kielitietoista opetusta ja ndki monikielisyyden osana
koulujen tulevaisuutta. Oppilaiden sisdinen vuoropuhelu itsestdén kielten oppijoina ja
kayttdjind oli pddosin positiivista, mutta erityisesti monikieliset oppilaat nédkivit heihin
kohdistuvat odotukset liian suurina. Kantasuomalaiset oppilaat eivdt arvioineet itseddn
suhteessa toisiin tai toisten heihin asettamiin odotuksiin. Oppilaiden tarve kuulua

joukkoon ja olla osa luokan yhteiséd oli my0ds suuressa roolissa tuloksia.

Avainsanat: monikielisyys, kielitietoisuus, etnografia, koulutus, dialogisuus, kielet
yhteisoissa
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1. JOHDANTO

Monikielisyys on nykyisin kaikkialla ja kaikkien ulottuvilla. Olemme kaikki tekemisissé
useiden kielten kanssa pdivittdin niin koulussa, matkoilla, ystdvien seurassa kuin
sosiaalisessa mediassakin. Olemme siis jokainen monikielisid ja kdyttdmdmme kielet
sekoittuvat erilaisissa vuorovaikutustilanteissa (Piippo, Vaattovaara & Voutilainen 2016,
204-205). Runoilija, kirjailija ja suomentaja Pentti Saarikoski opiskeli useita kielid,
koska hédnen mielestdéin yhtd kieltd katsoo terdvdmmin toisen kielen Kkautta.
Monikielisyyden hdn kiteyttdéd lauseeseen:” Maailma ei hengittiisi, jos kielid olisi vain
yksi, kielet ovat ihohuokosia, miltdédn kieleltd ei saa tukkia suuta” (1983, 109).

Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) korostaa monikielisyyden olevan
nykyaikaa ja kielitietoisuuden osa opetusta. Tdmai tutkielma perustuu ajatukseen, etté
jokaisella oppilaalla on oikeus tulla ndhdyksi ja sen takia on merkityksellistd, miten
kielellisiltd ja kulttuurisilta taustoiltaan eroavat oppilaat usein ndhdéén ongelmana ja
koulumaailman hidasteena. Cumminsin (2001, 20) mukaan kouluyhteison tukiessa lasten
eri taustoista 1dhtdisin olevia resursseja voimme koko yhteiskuntana kasvaa sekd
kulttuurisesti, kielellisesti etté dlyllisesti.

Kielen kiyttdd ja vuorovaikutteisuutta on tutkittu pitkdén. Aiemmin kahden kielen
rinnakkainen ldsndolo on kuitenkin ndhty oppijalle vahingollisena, mutta
nykytutkimuksin on todistettu, ettd kahden tai useamman kielen hallinnasta on
kayttdjdlleen paljon hyotyd (Dufva, Aro, Suni & Salo 2011b, 27). Cummins (2007; 2017)
tuo esiin monikielisten oppilaiden kyvyn ajatella luovasti. Monikielisten oppilaiden
herkkyys vuorovaikutukselle ja sen eri vivahteille voi edesauttaa heitd saavuttamaan
paremman kommunikaatiotason, joka voidaan opettajan johdolla kdéntdd myos koko
luokan voimavaraksi. (Cummins 2007.) Monikielisyys avaa yksilolle uusia erilaisia
mahdollisuuksia ymmartéa ja oivaltaa maailmaa. Moate (2016) korostaa, miten eri kielten
rakenteet ja ilmaisut kuvaavat maailmaa ja siihen liittyvid kokemuksia eri tavoin. Tiedon
saanti ja itsensd kehittiminen uudella tavalla on mahdollista, kun eri kielten asettamat
rajoitteet tunnistetaan. (Moate 2016, 5.)

Tédmidn tutkimuksen teoreettinen viitekehys ja dialoginen analyysi pohjautuvat
kirjallisuudentutkijan Bakhtinin ja hinen tutkijakollegansa VoloSinovin ajatuksiin kielen
dialogisuudesta. Bakhtin (1986) korostaa, ettd kieli on useamman henkilon valilla

tapahtuvaa eikd sitd voida irrottaa kontekstista. Ensisijaisesti se on puhuttua ja



spontaanissa vuorovaikutuksessa tapahtuvaa. Sen kautta yksilo reflektoi myds itsedén
suhteessa muihin. VoloSinov (1990, 90-93) tuo esiin kirjoitetun kielen epdkohtia ja
toteaa, ettei kielentutkimusta tulisi kdyda pelkédn kirjoitetun kielen pohjalta. Dialogisesti
tarkasteltuna kielen ymmaértdmistd on alkuperdisen kontekstin ja merkityksen
ymmértiminen (Dufva, 2014.).

Téssd pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan puhuttua kieltd sen luonnollisessa
ympéristdssd. Tarkoituksena on selvittdd, miten monikielisyys ilmenee tavallisessa
yleisopetuksen alkuopetuksen luokassa. Tutkimus kohdistuu sithen, miten monikieliset
ndkevdt omat ensikielensd ja niiden kdyton osana kouluyhteisdd: millaisia odotuksia
heilld on muita kohtaan ja millaisena he kokevat heihin kohdistuvat odotukset. Sisdinen
vuoropuhelu ja vuorovaikutus muihin muodostavat kokonaisuuden, jonka kautta
monikielisyys luokassa ilmenee. Liséksi tutkimuksessa tarkastellaan sitd, miten
kantasuomalaiset ja suomalainen luokanopettaja suhtautuvat luokassa kéytettéviin kieliin
ja monikielisiin oppilaisiin. Tutkimuksen tavoitteena on selventdd monikielisyyden
ilmentymid muuttuvassa koulumaailmassa.

Kieli wusein ensisijaisesti ndhdddn vain kielellisten muotojen ja sdéntdjen
jérjestelmdnd ja erillisind koodeina (Dufva, ym. 2011b). VoloSinov (1990, 90) kuvaa
kielen oppimista kuitenkin virtaan astumisena ja uuden &drelle asettumisena. Kielen
kaytt6 on dynaaminen prosessi toimintaa ja tekemistd (Dufva ym. 2011b, 31). Kielellinen
repertuaari on kirjo yksilon kéytossé olevista kieliresursseista. Kielenkdyttdjan kielelliset
resurssit eivdt kuitenkaan rajoitu vain yhteen kieleen vaan kielitaito kehittyy
merkityksellisessé ja konkreettisessa toiminnassa. (Piippo ym. 2016, 204-205.)

Téssa tutkielmassa tarkastellaan luokkayhteisdssd tapahtuvaa vuorovaikutusta ja sen
erilaisia ilmenemismuotoja osana koulun toimintaa ja oppilaiden arkea. Tutkijana olin
myOs itse osa tdtd vuorovaikutusta ja luokan yhteisdd. Oma kiinnostukseni
monikielisyyteen ja sen tutkimiseen on ldhtenyt liikkeelle englanti vieraana kielend ja
suomi toisena kielend -opinnoistani. Kiinnostuksen kohteisiini lukeutuu kielitietoisen
opetuksen nostaminen opetuksen keskidoon ja monikielisyyden tukeminen osana opetusta.
Olen my®os itse asunut ulkomailla vieraiden kielten keskelld ja tédllakin hetkelld eldn
monikielisessd ympéristossa.

Tutkimuksen metodiksi on valittu etnografinen ldhestymistapa (Knoblauch 2005,
Tuomi & Sarajérvi 2018), koska sen avulla saadaan mahdollisimman autenttista tietoa
tutkittavasta ilmiostd ja ympdristostd. Tarkemmin sanottuna metodi on fokusoitu

etnografia, jota Wall (2014) kuvaa metodina lyhyemmaédn ajanjakson ja tarkempien



tutkimuskysymysten menetelméksi. Se on valittu tdhidn tutkimukseen my®ds siksi, ettd sen
tarkoituksena on tutkia sosiaalisia tilanteita. Téssd tutkimuksessa sosiaaliset tilanteet
ndhddan kasvatuksen ja opetuksen ndkokulmasta ensisijaisen térkeind. Tutkimuksen
tarkoituksena on tuoda esiin monikielisyyttd kulttuurisena ilmiond ja selventdd sen
merkitystd kouluyhteisolle ja laajemmin koko koulupolitiikalle. Tutkimus kohdistuu
luokan marginaaliryhméddn eli monikielisiin oppilaisiin ja yhteisond ndhddén
alkuopetuksen luokassa toimivat henkil6t.

Etnografinen tutkimus voi parhaimmillaan edistdd ymmairrystd yhteison toiminnasta
globaalissa maailmassa (Hameenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 22-23).
Suomenkielisissd kouluissa on aiemmin ajateltu, ettd koulussa puhutaan suomea, niin
suomen kielen kuin matematiikankin tunneilla. Tutkimuksellani haluan tehdd nékyvéksi
sen, ettd oppilailla on suomen lisdksi kdytdssddn muitakin kielid tai kielten palasia.
(Cummins 2015; Lehtonen 2013.)

Aineisto on kerdtty havainnoimalla koulussa tapahtuvaa vuorovaikutusta ja
haastattelemalla luokan monikielisid ja kantasuomalaisia oppilaita sekd luokanopettajaa
syksylld 2020. Aineisto on analysoitu mukaillen dialogista analyysimenetelmai (Sullivan
2012), koska sen avulla saadaan selville, miten monitahoisesta ilmidstd monikielisyys ja
luokassa tapahtuva vuorovaikutus koostuu. Dialoginen analyysimenetelmi pohjautuu
Bakhtinin (1993) tutkimukseen ja teoriaan kolmikantamallista. Tdmédn mallin avulla
aineistoa on voitu tutkia suhteessa oppilaiden sisdiseen vuoropuheluun ja heidén
kokemuksiinsa.

Tutkimus koostuu teoriaosuudesta, jossa ensin esitelldéin kielen vuorovaikutuksellista
merkitystd. Tdmén jilkeen kielellinen vuorovaikutus keskittyy monikielisyyteen,
kielellisiin repertuuareihin ja yksikielisyyden vinoumaan. Viimeisend teoriassa kuvataan
koulussa tapahtuvaan vuorovaikutukseen ja koulun roolia monikielisten oppilaiden
eldmdssd. Tutkimuksen metodi ja analyysimenetelmi esitellddn luvussa 6 ja tulokset
luvussa 7. Analysoitua aineistoa esitelldén tarkemmin luvussa 8, jossa palataan myds
tutkimukselle asetettuihin tutkimuskysymyksiin. Samassa luvussa tuodaan esiin
tutkimuksen luotettavuus, yleistettivyys ja jatkotutkimusaiheet. Viimeisessd luvussa

tuodaan esiin tutkimuksen johtopdatokset.



2. KIELIYMPARISTO

Dialogisesta ndkokulmasta tarkasteltuna sanoilla ja ilmauksilla ei ole yhti kirjaimellista
perusmerkitystd, vaan ne saavat merkityksensd vasta ihmisten vilisessd
vuorovaikutuksessa (Bakhtin 1981, 78—100). Dialogiseen ajatteluun perustuva tutkimus
Bakthinin (1993, 12) mukaan tulkitsee kielen 1dht6kohdaksi havainnoinnin. VoloSinov
(1990) jakaa ndkemyksensd Bakhtinin kanssa ja lisdd, ettei kieltd voida irrottaa sen
sosiaalisesta ja kulttuurisesta taustasta ja siihen liittyvistd merkityksistd. Yksilot eivit saa
ensikieltddn valmiina opittavana jérjestelménd vaan he liittyvét osaksi oman yhteisonsa
kielellistd vuorovaikutusta. Oman ensikielensd kautta he luovat oman mielensd ja
identiteettinsd. (VoloSinov 1990, 90-93.) Ensikieli, yhteison omana kielen tai murteena,
on viline, jolla lapsi yhdistyy osaksi vanhempien etnistd kulttuuria ja taustaa. Kielen
kautta koettu kulttuuri ohjaa ajatteluamme. Ymparistd ja historialliset tapahtumat
muokkaavat kulttuuria ja luovat ndkdkulmia, joiden ldpi ihmiset hahmottavat maailmaa.
Ihmisen on mahdollista ndhdd ja ymmairtdd vain se, jonka hinen kulttuurinen ja
kielellinen ajatusmaailmansa pystyy vastaanottamaan. (Talib 2002, 35.)

Téssd tutkielmassa kuvailen vuorovaikutuksen ja kieliympériston merkitysti kielen
omaksumisessa. Kieliymparistod tarkastelen erityisesti toisen ja vieraan kielen osalta.
Kisitteet tutkielmassani ovat ensikieli, toinen kieli ja vieras kieli. Ensikielelld tarkoitan
oppijan ensimmadistd kotoa omaksuttua kieltd tai kielid, joita hin kdyttdd ja osaa eniten.
Toinen kieli tarkoittaa didinkielen eli ensikielen jilkeen kohdeympiristossd omaksuttua
kieltd. Tassd tutkielmassa toisella kielelld tarkoitan maahanmuuttajataustaisten
oppijoiden suomen kielen taitoa ja opetusta. Kun késittelen ensimmaisen tai toisen kielen
oppimista kédytin sanaa omaksuminen, koska se korostaa kielen sosiaalista rakennetta ja
tiedostamatonta oppimista. Omaksumisella haluan my06s korostaa Krashenin (1981, 40)
esiin tuomaa seikkaa siitd, ettd kielen omaksuminen tapahtuu luonnollisessa

ympéristossd, ei formaalissa opetuksessa tai instituutiossa.



2.1. Kielellinen vuorovaikutus

Omaan ensikieleen sosiaalistuminen ei pysdhdy lapsuuteen tai koulussa alkavaan
muodolliseen kielenopetukseen, vaan kehitymme kielenkédyttdjind omaksuen erilaisia
kielen kdyton tapoja ldpi koko elimdmme. Oman kulttuurimme jésenind meilld on myos
aina kisitys siitd, mitd kdytettdvd kieli kussakin vuorovaikutustilanteessa tarkoittaa.
Ilmaisemme tunteita, otamme kayttoomme erilaisia rooleja ja rakennamme identiteettié
suhteessa kulttuurimme kieleen ja sen piirteisiin. (Piippo ym. 2016, 206-208.)

Puhunta eli puhuttu lausuma on sosiaalista toimintaa ja vasta toisen ihmisen kautta se
saa merkityksensd. (Volosinov 1990, 92.) Bakhtin (1986, 93—95) mukaan jokainen hetki
on ainutlaatuinen ja niin on myods jokainen lausuma merkitykseltddn ainutlaatuinen.
Mikédn lausuma ei ole vain yksi, muusta riippumaton yksild. Lausumissa on aina mukana
monia adnid. (Bakhtin 1986) Saeed (2003, 230-235) esittdd, ettd kielelld on siis aina
sosiaalinen funktio, jonka mukaan me kieltd kdytimme. Kielen tarkoituksena on
kommunikaatio toisten ihmisten kanssa eikd se silloin tarkoita pelkkdd kielioppia tai
ddnteiden perékkéisti toistoa. (Saeed 2003.)

Kaytédn tutkielmassa kdsitettd ensikieli, silld termind didinkieli ei ole ongelmaton. Sen
on yksiselitteisesti ajateltu tarkoittavan yksilon kielistd vahvinta, varhaislapsuudessa
omaksuttua ja ndin ollen myos &didiltd perittyd kieltd. Yksilon eniten kéyttima ja
didinkieleksi koettu kieli voi kuitenkin muuttua muun muassa kieliympériston
vaikutuksesta. (Honko & Mustonen, 2018b, 22.) Kieltd omaksuessa lapsi oppii
ymmértdimédn kielen rakenteen ja kdyttotarkoituksen sille sopivassa kontekstissa. Kieli
on tydkalu, ei esitys tdydellisesti muodostetusta kieliopillisesta lauseesta. (Dufva 2014.)
Cumminsin (2001) mukaan kielen ymmérrys juontaa juurensa vanhempien tavasta
kayttad kieltd lastensa kanssa. Ensisijaisen tirkedd on tietysti se, miten paljon aikaa
vanhemmilla on selittdd ja kuvailla lapselle ympardivdd maailmaa sekd se, miten paljon
vanhemmat tukevat lapsensa ensikielen oppimista. (Cummins 2001.)

Tétd vuorovaikutuksessa tapahtuvaa kielen kdyttoéd voisi Dufvan (2014, XX) mukaan
kutsua kielelliseksi osallisuudeksi. Jokainen vuorovaikutukseen osallistuva tulee osaksi
yhteison toimintaan ja oppii yhteison tavan kiyttad kieltd. (Dufva 2014.) Piipon ym.
(2016) mukaan kielti tulisi aina tarkastella kokonaisvaltaisesti, ymmartéen, ettd se liittyy
my0s laajempaan yhteiskunnalliseen viitekehykseen. Kielen avulla voimme sekd
korostaa ettd syrjid tiettyd kieliryhmdd ja heiddn mahdollisuuksiaan integroitua osaksi

yhteiskuntaa. Kieli on siis ilmioné seké psykologinen, yhteiskunnallinen etti sosiaalinen.



(Piippo ym. 2016, 45-50.) Saeedin (2003) mukaan ollaksemme osa aktiivista
vuorovaikutusta tulee meiddn ymmartda, miten kielelld kysytddn kysymyksid, tehdddn
ehdotuksia tai tervehditddan muita. Kieli on aina sidoksissa kulttuuriin ja ndin ollen kieltd
omaksuessamme tai opiskellessamme tulee meiddn myds ymmaértdd ndiden erilaisten
toimintojen kulttuurinen merkitys. (Saeed 2003, 230.)

Kieli, aika ja paikka mééarittavat kulttuuria. Kulttuuri rakentuu samaa kieltd puhuvien
thmisten asenteiden, arvojen ja uskomusten ympdrille. Ndma henkil6t jakavat kielellisen
ympéristonsd, jolloin kulttuurilla tarkoitetaan ihmisten vélisid vuorovaikutussuhteita
(Alho, Lehtonen, Raunio & Virtanen 1994, 69.) Kulttuuri ei koskaan ole tyhjio, vaan osa
historiallista, sosiaalista, poliittista ja taloudellista kokonaisuutta. Kulttuuria ei ole ilman
yksiloitid, koska se ei koskaan ole sddnnosteltyjd arvoja tai kdyttdytymistd vaan aktiivista
ja jatkuvasti muuttuvaa. (Nieto 2010, 135-136.)

Kielellinen vuorovaikutus ei ainoastaan tarkoita yhtd yhteisossd kiytettyd kieltd ja
vuorovaikutuksen tapahtumista yhdelld kielelld. Dufvan (2011) mukaan kielen
monimuotoisuus kattaa kaikki kielelliset ilmiot yhteiskunnassa eli sithen kuuluvat myds
eri kielten ja murteiden ldasndolo. Kieli on itsessdin monikielinen, koska se muovautuu
eri tilanteiden mukaan ja sille oleellista on myds yhteiskunnallinen muutos (Dufva 2011,
115-117.) Yksilokeskeisten ndkemysten vastapainoksi dialoginen ndkdkulma korostaa
kielellisen tiedon synnyn ja kdyton sosiaalista luonnetta. Se tarjoaa ndkokulman, jossa
kieli ymmarretddn dynaamisesti toimintana, tekoina ja tapahtumina. (Dufva ym. 2011a,
24.) Toiset ihmiset vaikuttavat keskeisesti sithen, miten yksilo ottaa haltuun ympéaroivaa
kieltd. Yksilo tukeutuu ympérilld olevien henkildiden kielellisiin ja kognitiivisiin

resursseihin. (Volosinov 1990, 104-105).

2.2 Dialogisuus Bakhtinin mukaan

Sullivanin (2012, 2) mukaan Bakhtin (1981) nékee dialogisuuden hyvin kaytidnnollisestad
ja toiminnallisesta nikokulmasta (Sullivan 2012, 2). Hinen mukaansa vuorovaikutuksen
tutkiminen ldhtee ajatuksesta, ettd jokainen puhuva yksilo ja kirjoitettu teksti on
sidoksissa sekd kulttuuriimme ettd aikaan, jossa eldmme. Yksilot ja tekstit ovat

vuorovaikutuksessa toisiinsa ja syntyvdt aina suhteessa tiettyyn kontekstiin.
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Kulttuurimme ja aika, jossa elamme voi kuitenkin linkittyd my0s tulevaan tai menneeseen
ja saada sieltd vaikutteita. (Bakhtin 1981.)

Yhteinen jaettu todellisuus muodostuu Bakhtinin (1981) mukaan silloin, kun yksilot
reagoivat toistensa kielellisiin ilmauksiin, vaikuttavat toistensa toimiin, pohtivat ja
jakavat yksil6llisid kokemuksiaan. Bakhtin (1986, 93) korostaa, ettd sana ottaa huomioon
kuulijansa ja hédnen vastauksensa. Dialogisuus eli vuorovaikutteisuus on aina osa
thmisyyttd, joka edellyttdd vastatuksi, kuulluksi ja huomatuksi tulemisen. Sanalle tai
ihmiselle ei Bakhtinin mukaan (1986, 127) ole mitdén kauheampaa kuin jadda vaille
vastausta, koska sana haluaa tulla kuulluksi, se etsii ymmartdvaa vastausta.

Téssd tutkimuksessa dialogisuutta tarkastellaan useasta eri ndkokulmasta. Bakhtin
(1993) kehitti kolmikantamallin, jossa vuorovaikutus nihddin aina kolmesta suunnasta.
Ensimmaéinen kolmikantamallin ndkdkulma on yksilon sisdinen vuoropuhelu eli hidnen
tapansa ndhd itsensd osana yhteison vuorovaikutusta. Se ei kuitenkaan koskaan ole vain
sisdinen prosessi, vaan se on suhteessa myods muihin. Toinen kolmikantamallin
ndkokulmista on yksilon kokemus odotuksista, joita muut yksilon mielestd hidneen
asettavat. Kokemukseni siitd, miten muut minut nékevét muokkaa myds sitd, miten miné
néden itseni. Viimeinen nidkokulma on sisdltd ulospdin suuntautunut vuorovaikutus eli
yksilon oma suhtautuminen muihin: miten mind nden muut, miten suhtaudun heihin ja

mitd heiltd odotan. (Sullivan 2012.)
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3. MONIKIELISYYS

Suomi on kaksikielinen maa, jonka kansalliskielid ovat ainoastaan suomi ja ruotsi (PL
731/1999, 17§). Kaksi- ja monikieliset perheet, joissa ensikieli on jokin muu kuin suomi,
ruotsi tai saame, ovat Tilastokeskuksen (2020) mukaan viimeisen parinkymmenen
vuoden aikana lisdéntyneet merkittidvisti. Kielten levinneisyyttd arvioidaan
kielitilastoilla. Niiden perusteella tehddan kielipoliittisia pddtoksid (Honko & Mustonen
2018b, 25). Tamén takia on tirkedd, ettd tilastot ja niiden arviointimenetelmét ovat
ajantasaisia ja antavat todellista kuvaa Suomessa asuvien henkildiden kielitaustoista.
Tilastollisesti tarkkaa tietoa on kuitenkin saatavilla niukasti, koska Tilastokeskus
merkitsee Suomeen syntyville tai muuttavalle henkil6lle vain yhden &didinkielen, joka ei
ota huomioon kielten diversiteettid. (Latomaa & Suni 2010, 51.)

Honko ja Mustonen (2018b, 26-27) tuovat ilmi, miten yksildtasolla monikielisyytté
on pidetty uhkana lapsen kielelliselle kehitykselle ja sen on ajateltu johtavan kielelliseen
vajavaisuuteen. (Honko & Mustonen 2018b.) Nykyisten tutkimusten valossa voidaan
kuitenkin todeta, ettd jokainen meistd on monikielinen, silld monikielisyys voidaan
ajatella tarkoittavan myds yksilon kykya vaihdella murteita, puhetyylejé ja kielirekisteriad
tilanteesta riippuen (Garcia & Wei 2014). Téssd tutkielmassa monikielisyydelld
tarkoitetaan sekd yksilon kykyd kayttdd eri kielirekistereitd ettd yhteison eri

kielikdyténteita.

3.1 Kielelliset repertuaarit

Kielellinen repertuaari on tietojen, taitojen ja ajattelun pddoma, jota kielenkéyttdjd voi
hyodyntdd (Honko & Mustonen 2018b, 27). Dufva (2011b, 31) tuo ilmi, miten yksilon
repertuaaria voidaan kutsua myds kielitaidoksi. Sen kehittyminen voidaan ymmartda
yhteisossd sddnnoéllisesti kdytettyjen kielimuotojen, esimerkiksi murteiden tai kielen eri
rekistereiden hallintana. Lehtosen (2015, 52) mukaan kielelliset repertuaarit koostuvat
erilaisista kielellisistd resursseista, jotka ovat yhteydessd puhujan eri kielirekistereihin ja

tapaan puhua. Monipuolisessa kieliympéristdssa kielellinen repertuaari on Blommaertin
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(2010, 8) mukaan yhdistelmé eri kielen osasia (engl. bits of language). Tdmén termin
Lehtonen (2015) on suomentanut muotoon kielen palaset ja hinen mukaansa ne siséltavét
sanoja ja fraaseja, joilla yksilo voi todentaa kielen eri vivahteita ilmaistakseen itsedén
kokonaisvaltaisesti.

Téssa tutkielmassa kédytin termid kieleily (engl. languaging), jolla pyrin kuvaamaan
kielen jatkuvaa muutosta osana ihmisten luonnollista vuorovaikutusta. Tdmén
englanninkielisen termin on tiettdvésti ottanut kdyttoon Maturana (1995), joka médritteli
sen tarkoittavan seuraavaa:”Languaging is a manner of living in doing things together in
the particular domain of consensual doings in which the languaging is taking place
through the flow of the interactions of the participants. We humans being exist in
language, and as we language we can say nothing outside of language” (Maturana 1995).
My0s Lehtonen (2015, 299) suosii kieleily termin kdyttod, koska siind ei viitata erillisiin
kieliin tai niiden lukumé&érién.

Limittdiskieleily (engl. translanguaging) on useiden kielten sekoittumista yhdeksi
kiytossd olevaksi kieleksi. Sen mukaan jokaisella yksilolld on oma kielitaitonsa ja
kieliresurssina, joita hdn kdyttdd luovasti osana normaalia vuorovaikutusta. (Garcia &
Wei 2014, 18-22.) Termilld limittéiskieleily korostan yksildiden tapaa limittda eli kayttia
eri kielten palasia osana luonnollista vuorovaikutusta. Kaksi- tai monikielisillad lapsilla
kielitaito ei ole vain kahden erillisen kielen rinnakkaista yksikielisyyttd, vaan se on
hybridikielisyyttd, jossa eri kielten palaset sekoittuvat keskenéén. (Latomaa & Suni 2010,
151-154.) Keskeistd kielten limittymisessa kuitenkin on se, ettd kaikkia kielid arvostetaan
tasavertaisesti. Tarkoituksena on luoda yhteisd, jossa kaikkia kielen palasia voidaan
hyodyntdd  limittdin ~ vuorovaikutuksessa  eikd  keskustelutilanteessa  vallitse
yksikielisyyden normi. (Blommaert 2010.) Monikielisessd ymparistdssd puhujien kielet
sekoittuvat luontevasti erilaisissa vuorovaikutustilanteissa (Piippo ym. 2016, 204-205).

Limittéiskieleilyssd kielid ei ndhdd toisistaan erillisind koodeina eikd kielid ole
rakenteellisesti ollenkaan olemassa (Garcia & Wei 2014, 18). Lehtosen (2015, 209)
mukaan toisistaan erilliset kielet ovat ainoastaan olemassa ideologisina, sosiaalisina ja
historiallisina konstruktioina. Tésséd tutkielmassa kielellinen repertuaari tarkoittaa siis
opettajan tai oppilaan kdytdsséd olevia kaikkia kielid ja kielen rekistereitd. Opettajien ja
oppilaiden kielelliset resurssit ovat ne kielten palaset, joita he pystyvét kdyttimiin

opetuksensa ja oppimisensa tukena.
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3.2. Kyky toimia eri konteksteissa

Monikielisilld puhujilla kielellinen repertuaari on yksikielisid puhujia rikkaampaa, silld
heilld on useampia nidkokulmia ilmidihin, tapahtumiin ja arvoihin sekd mahdollisuus
tulkita asioita ja ilmi6itd monipuolisemmin (Honko & Mustonen 2018b, 27). Cummins
(2001) toteaa myds monikielisyyden kehittdvin yksiloiden kykyd ajatella
moniulotteisemmin, koska heilld on kdytdssddn useamman kielen ymmaérrys ja resurssit.
Useat tutkimukset ovat siis todistaneet, ettd yksikielisten kielitietoisuus, kyky oppia uusia
kielid, kielten opiskelu strategiat ja metakieliset kyvyt ovat heikommat verrattuna
monikielisiin yksildihin (De Angelis & Dewaele 2011, 5).

Monikielisen henkil6én taidot eivét ole samat kaikissa hdnen osaamissaan kielissi,
silld kielid kéytetddn eri konteksteissa ja eri tarkoituksiin. Kéyttimdmme kieli ja
kielirekisteri riippuvat sosiaalisesta kontekstista eli siitd missa tilanteissa ja kenen kanssa
kommunikoimme. Grosjean (2008) kuvailee téitd tdydentdvyysperiaatteeksi (engl.
complementary principle). Tdydentdvyys periaatteella hdn tarkoittaa monikielisen
yksilon kykyd kayttdd eri kielidén eri tarkoituksiin, eri konteksteissa ja eri ihmisten
kanssa. Harvoin monikielinen yksilo edes tarvitsee kaikkia osaamiaan kielid
samanaikaisesti tai osaa kddntdd tietyn aihepiirin sanat kaikille osaamilleen kielille.
Monikielisyyden rikkautena onkin kyky valita sanoja eri kielistd, jotka kaikki tdydentavét
toisiaan. (Grosjean 2008, 22-25.)

Grosjean (2008, 24) pitdd myos tirkednd huomauttaa, ettid yksilo oppii ne kielet ja
kielenkéyttotavat jotka ovat hénelle itselleen tarpeellisia. Mikali kirjoitus- tai lukutaito
jollain kielelld ei ole tarpeellista hdn ei myOskéddn harjoita, eikd opi nditd taitoja. Myos
kielen kiyttdjamadrdt voivat vahvistaa kielen kéyttdoon ottoa tai sen
tarkoituksenmukaisuutta. Toisaalta hidn kuitenkin toteaa, ettei monikielisyys valttaméatta

tarkoita erityisti taitoa kééntaa tai tulkita tekstii eri kielilld. (Grosjean 2008, 26.)
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4. KIELI KOULUYHTEISOSSA

Lisddntyvd maahanmuutto ja kulttuurisesti sekd kielellisesti moninaiset luokat ovat
lisanneet koulujen monikielisyyttd. Endé ei voida léhted liikkeelle siitd ajatuksesta, ettd
kaikki koulun oppilaat tulevat samanlaisista kielellisistd taustoista. Opetussuunnitelma
(2014) on ainakin osittain vastannut ongelmaan ja korostaa kielitietoista koulua.
Ensimmadisen vieraan kielen opetus on myds monissa kouluissa varhennettu alkamaan jo
ensimmaiseltd luokalta ja toisen kotimaisen kielen opetus alkaa nyt kuudennelta luokalta.
Lehtonen (2015) toteaakin viitoskirjassaan, ettd tulevaisuudessa monikielisyys on
luontevaa. Tdmai ilmenee vuorovaikutustilanteissa oppi- ja vélitunneilla sekd ruokalassa.
Listaus koulun kielivalinnoista on vain yksi koulujen monikielisyyden ilmentyma.
(Lehtonen 2015, 13.)

Monikielisyyttd lisdd globalisaatio, muuttoliikkeen vahvistuminen ja teknologian
kehittyminen (Kalliokoski ym. 2015, 4). Dufvan (2014) mukaan tdmai johtaa kielenkdyton
muotojen ja kielenkdyttdjien resurssien monimuotoistumiseen. Kielen opetuksen
tarkoituksena on saada lapset ja nuoret ymmadrtimddn eri kielten eroavaisuudet
rikkautena. Moate (2016, 5) korostaa, ettd opetus antaa oppijoille mahdollisuuden ndhda
omaa maailmaa ja omia kokemuksia pidemmadlle, ja edesauttaa heitd ndin menestymiin
paremmin my9s koko maailman nékdkulmasta.

Kaikkien luokan oppilaiden kielelliset resurssit tulisi aina olla potentiaalisesti 14sna
luokan vuorovaikutustilanteissa (Kalliokoski 2015, 8). Cummins (2001) pitdé erityisen
tarkednd, ettei lapselle anneta vaikutelmaa, ettd hinen tulisi jattdd ensikielensd ja
kulttuurinsa koulun ulkopuolelle. Koulun tapa suhtautua monikielisyyteen kielteisesti tai
vélinpitdmattomésti viestii oppilaille, ettei heiddn asemansa yhteiskunnassa ole sama
kuin kantavéeston. Tdmi voi suunnata oppilaat myods kieltdimédn oman monikielisen
identiteettinsd kehittymisen. Ei siis riitd, ettd opettajat passiivisesti hyviksyvit lasten
kielellisen ja kulttuurisen monimuotoisuuden. (Cummins 2000). Koulutuksen
tarkoituksena tulisikin Latomaan (2010, 151) mielesti olla oppilaiden oman didinkielensé

opettelu seké lasten kieli-identiteetin tukeminen.
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4.1. Kielten opetus koulussa

Opetuksen tulisi Piipon ym. (2016, 45-50) mukaan perustua ajatukselle, ettd me kaikki
olemme useiden kielten tai kielten palasten kanssa tekemisissd péivittdin. Tama tulisi
nidkyd my0s opetusmateriaalien suunnittelussa ja kdytossd. (Piippo ym. 2016, 45-50.)
Kielten opetuksessa ja opiskelussa pohjana ndhdédan ne oletukset, jotka meilld on kielesta.
Se miten kieltd kuvataan oppikirjoissa tai oppitunneilla laajentaa tai supistaa
kisitystimme kielen kokonaisvaltaisuudesta. (Dufva 2014.)

Kielen opettamisessa on aiemmin ollut hyvin monologinen opetustapa, jossa kielen
natiivikdyttdjd nostetaan asiantuntijan rooliin ja kielenoppija yrittdd ymmartdd ja
matkimalla tuottaa saman. Tavoitteena on se tieto ja taito, joka didinkielendédn kieltéd
puhuvilla on omasta kielestdin. (Dufva ym. 2011a, 25.) Hymes (1972, 278) myos toteaa,
ettd ideaalia kielenkdyttdjdd on vaikea 10ytdd, koska jokaisella puhujalla on erilaisia
kielellisid resursseja. Yksikielisyyden normi néyttdytyy kielenoppimisen tavoitteissa
muun muassa silloin, kun asetamme yksikieliset puhujat kielitaidon malleiksi
oppimateriaaleissa (Blyth 1995, 169). Myods Cook (1997) kuvailee toisen kielen
oppimisen pohjautuvan litkaa &idinkieliseen materiaaliin ja natiivien kéyttdjien
matkimiseen. Aidinkieleni4n kielti puhuviin vertaaminen ei siis ole motivoivaa eiki
hyodyllistd, koska meilld ei ole olemassa tdydellistd kieliopin kéyttdjdd ja siihen
perustuvaa arviointimatriisia, johon oppijaa tulisi verrata. (Cook 1997.) Tamén johdosta
uutta kieltd opiskeleva usein kokee epdonnistuvansa. (Blyth 1995, 169-170.)

Dufva (2011) korostaa, ettd monologisen opetustavan sijaan meidin tulisi ndhda
kielen opetus dialogisesta ndkokulmasta, joka korostaa funktionaalista kieltd.
Tarkoituksena on opettaa kieltd sen sosiaalisesti ja kulttuurisesti merkityksellisessé
kontekstissa. Kun kielenkdyttdtilanteet ovat autenttisia oppilailla on paremmat
mahdollisuudet siirtdd kouluissa oppimansa kieli myos epdvirallisiin tilanteisiin. (Dufva
2011, 118-119.) Endi ei voida ajatella, ettd kielenoppijan tehtdvé olisi vain siséistda
kielen mekaaninen rakenne eli kielioppi tai sanasto jostakin fiktiivisestd
tekstikappaleesta. Kieli on olemassa konkreettisesti osana vuorovaikutusta niin
puhutuissa, viitotuissa, kirjoitetuissa kuin muissakin multimodaalisissa konteksteissa
(Dufva ym. 2011b, 32).

Yksittdisen kielen opiskelun sijaan koulun tehtivdnd on Kalliokosken (2015, 8)
mukaan kasvattaa oppilaat ndkemdidn ympdriston kielten moninaisuus voimavarana.

Piippo ym. (2015, 206) tuovat esiin, ettd oppimisen keskidssd on toimintaldhtoisyys ja
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titvis yhteys kulttuurin normeihin ja kéyténteisiin, silloin kun kieli ndhddén yhteis66n
sosiaalistumisen ndkokulmasta. Kun oppilas aktiivisesti osallistuu sosiaaliseen
vuorovaikutukseen luokassa parantaa se automaattisesti oppilaan keskustelutaitoja ja
akateemisen kielen taitoja (Cummins 2015).

Kielitaito ei ole vain yksittdisen kielen osaamista vaan osa jokapdivéistd
vuorovaikutustamme (Dufva 2014). Cook (1997) korostaa, miten térkedd olisi tukea
oppijoiden oppimismotivaatiota ja vahvistaa monikielisyyden merkitystd kouluissa.
Kaytdmme eri tilanteissa erilaisia kielten palasia tai kielirekistereitd, jonka takia myds
opetuksen tulisi ohjata ja tukea oppilaita kdyttdimadan kaikkia heidén kieliresurssejaan.

(Cook 1997.)

4.2. Kieli opetuksen vélineend

Kieli on aina osa opetusta ja jokainen opettaja on myds oman oppiaineensa kielen opettaja
(OPS 2014). Opetuksessa emme voi sivuuttaa kielellisen ymmaérryksen suurta roolia,
jossa kieli on viline yksilon ajatteluun ja oppimiseen. Opettajan rooli on Lwinin ja
Silverin (2014, 9) mukaan kommunikoida ymmaérrettivisti, kertoa ohjeistus ja antaa
oppijalle mahdollisuus onnistua ja suoriutua tehtdvéstid parhaalla mahdollisella tavalla.
Cummins (2001) korostaa, miten yksilon taidot omassa ensikielesséén ennustaa vahvasti
oppilaan kykyd oppia myds muita kielid.

Kielen hallintaan liittyy erottamattomasti aktiivinen suhde sanottuun ja ymmaérrettyyn
(Volosinov 1990, 101). Osa kielen ymmarryksestd onkin siis tietoa esimerkiksi siitd, onko
meille esitetty kysymys vai toteamus (Saeed 2003, 230). Holopainen (2003, 16) korostaa,
ettd oppiminen jad kesken, jos oppilas ei pysty liittdméddn lukemaansa tai kuulemansa
osaksi aiempia tietoja ja taitoja. Kéyttdessimme kieltd oppimisen vélineend tulee meidin
ottaa huomioon koulussa kaytettdvid akateeminen kieli ja sen eroavaisuudet vapaa-ajalla
kiytettdvadn kieleen eli arkikieleen. Cummins (2000, 58) jakaa yksilon kielitaidon
ihmisten vuorovaikutuksessa luonnollisesti esiintyvéddn taitoon kéyttdd arkikieltd ja
kognitiiviseen taitoon kayttdd akateemista kieltd. Kukaan ei puhu ensikielendén
akateemista koulukieltd, mutta arkikieli on vdyld, jonka avulla sitd voidaan opetella.
Cumminsin (2000,58) mukaan arkikielen hallinta vieraalla kielelld on saavutettavissa
noin kahden vuoden opiskelun jdlkeen. Akateemisen kielitaidon saavuttaminen kestia

huomattavasti kauemmin.
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Arkikieli ja akateeminen kieli kulkevat jatkuvasti rinnakkain tukien oppilaiden
ymmérrystd ja merkitysten rakentumista. Akateemisen kielen opettelu helpottuu, kun
oppilas ymmartaa sisdllon jo jollain toisella osaamallaan kielelld. (Nikula & Moate 2018,
Aalto 2008.) Myd6s oppikirjojen tekstit poikkeavat tyyliltddn ja termeiltddn monista
muista oppilaiden kohtaamista teksteistd. Terminologian opettelun yhteydessi on tirkeé
myOs ymmartdd, miten sanoja kédytetddn niin suullisessa kuin kirjallisessakin
vuorovaikutuksessa. (Alisaari ym. 2020, 4.)

Erityisen tirkedd on se, ettd opettaja itse osaa ilmaista ja perustella oman oppiaineensa
akateemisen kielen. Eri oppiaineiden opettajien tulisi tuntea oman oppiaineensa
tekstikdyténteet, kielenkdyton sekd poikkeamat. Opetuksen erds keskeisimmisté
haasteista on oppilaiden kielellisten tietojen ja taitojen tukeminen, erityisesti jos oppilaan
kielitaito ei vield ole riittdvd. (Aalto 2008, 72—74.) Opettajien tulisi tukea oppilaiden
kielitaidon kehittymistd koskien oppiaineen akateemista kieltd ja erityissanastoa (Alisaari

ym. 2020, 3).

4.3. Kieli opetuksen kohteena

Téssd tutkielmassa opetuksen kohteena oleva kieli tarkoittaa suomen kielen opetusta
suomenkielisille oppilaille, suomi toisena kielend -opetusta maahanmuuttajataustaisille
oppilaille sekd ensimmdiseltd luokalta aloitettua vieraan kielen opetusta. Osa suomi
toisena kielend -oppilaista kily myds oman ensikielensd oppitunneilla, joita jérjestetddn
yhteistydssd muiden ldhikoulujen kanssa muun opetuksen ulkopuolella. Kouluissa
erityisesti vieraan kielen opetuksessa kieli ndhddén viestinndllisyyden kautta, ei
luonnollisena osana vuorovaikutusta: pédtavoitteena viestien tuottaminen ja
ymmértiminen vieraalla kielelld. (Piippo ym. 2016, 215.)

Vieras kieli tarkoittaa muun kielisessd ympéristossd yleensi tietoisesti harjoiteltua ja
opittua kieltd. Oppimisella viittaan siis opettajan ohjauksessa kdytividn opiskeluun,
jossa kieli itsessdédn on opiskelun kohteena. Téssd tutkielmassa vieraana kielend
kisitellddn englannin opetusta alkuopetuksessa. Oppiminen ja omaksuminen eivit
kuitenkaan ole toisiaan poissulkevia, silld niin koulussa kuin vapaa-ajallakin voi tapahtua
kielen oppimista ja omaksumistakin. (Block 2003.)

Kieli opetuksen kohteena asettaa opetuksen tavoitteiksi yleensé pelkén kielenrakenteen

ja kielitiedon. Perusteluna tdlle on se, ettd vaikka kieli on tapa kommunikoida, pohjautuu
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se kuitenkin kielioppiin ja kielen rakenteisiin. Jokaisella kielelld on erilainen rakenne ja
oppilaan ensikieli vaikuttaa selvésti myos sithen, miten hidn omaksuu ja oppii tulevia
kielid (Ahonen & Rautakoski 2007, 25-27). Dewaelen (2010, 167) mukaan oppilaat,
joille oma ensikieli tuottaa haasteita kohtaa haasteita myds vieraiden kielten opiskelussa.
Vieraskielinen oppilas tarvitsee tukea kielenrakenteen ja sanaston ymmaértamisessa, jotta
hén voi osallistua yhteison toimintaan. (Ahonen & Rautakoski 2007, 27.)

Kieli ei siis ole vain jérjestelmé ulkoa opittavia sdéntdjd, vaan myos sen kulttuuriset
tekijit ovat keskeinen osa ymmaérrystd. Usein kielitaidon kulttuurisista ulottuvuuksista
keskustellaan kuitenkin vain vieraan kielen tunneilla tutustuen kohdemaan nihtévyyksiin
tai ruokiin. Vieraan kielen tunneilla saatetaan my0s tuoda esiin se tosiasia, ettéd
kielenkédyttoon liittyy paljon sosiokulttuurista tietoa ja omasta kulttuuristamme
poikkeavia kielen ja vuorovaikutuksen normeja. Oman é&idinkielen tunneilla timi
kulttuurinen aspekti kuitenkin usein unohtuu. (Piippo ym. 2016, 50-51.) Tarkeéd olisikin
huomioda kielen kulttuurisuus myds valtavdeston kielen tunneilla, jotta erityisesti maan
kohdekieltd toisena kielend opiskelevat padsisivit sisdén kielen kayttdtarkoituksiin ja
vuorovaikutuksen normeihin.

Dewaele (2010) tuo tutkimuksessaan esiin ympériston vaikutuksen yleisiin asenteisiin
opiskeltavasta kielestd. Yhteison mielipiteet ja ennakkoluulot kielestd, murteesta tai
ddntdmistavasta eli aksentista saattavat vaikuttaa my0s yksilon halukkuuteen ja
mahdollisuuksiin opiskella kieltd. Asenteet vieraita kielid kohtaan ovat siis aina
muovautuneet suhteessa kulttuuriin, jota kieli edustaa. (Dewaele 2010, 136.) Ellisin ja
Rokita-Jaskown (2019) mukaan asenteet vieraan kielen oppimiseen muovautuvat
riippuen lapsen ldhipiirin asenteista, jonka takia meidén tulee erityisesti ottaa huomioon,
miten vanhemmat ja opettajat puhuvat oppilaalle hdnen taidoistaan ja kielen oppimisesta
ylipadtddn. Kouluissa oppilaat usein myds kokevat kielen opetuksen téhtddvin vain
oppilaan saamaan arvosanaan. (Ellis & Rokita-Jaskown 2019, 10.)

Kielen hallinta on paljon muutakin kuin kohdekielen virheetontéd kiyttod. Kieli ei ole
vain jdrjestelmd, vaan sen kulttuuriset ulottuvuudet ovat keskeisid kielen opetuksen
kannalta. Usein kielitaidon kulttuurisista ulottuvuuksista keskustellaan vieraan kielen
tunneilla, esimerkiksi englannin tunneilla tutustutaan Iso-Britanniaan, Yhdysvaltoihin ja
Australiaan. Vieraan kielen tunneilla saatetaan myds tunnistaa, ettd kielenkéyttoon liittyy
paljon sosiokulttuurista tietoa ja omasta kulttuuristamme poikkeavia kielen ja

vuorovaikutuksen normeja. (Piippo, Vaattovaara, Voutilainen 2016, 50-51.) Dufva
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(2011, 117) kuvailee kielen oppimista kykynd kéyttaa tiettyd kieltd tietyssd tilanteessa,

laajentaa omaa ymmarrysti ja erilaisten puhetapojen kdyttoon ottamista.

4.3.1. Vieraana kielend englanti

Monissa kouluissa ensimméiinen opetettava vieras kieli on englanti. Perusopetuksen
opetussuunnitelman mukaan (2014, 348) englannin opiskelun tarkoituksena on rohkaista
oppilaita kdyttdiméédn englannin kieltd monipuolisesti erilaisissa vuorovaikutustilanteissa
ja hyodyntdi sitd tiedonhankinnassa. Suomenkieliset oppilaat saattavat kuitenkin joutua
ponnistelemaan ymmartddkseen englannin kielikohtaiset taidot eli ddntdmisen, sanaston
ja rakenteen, jotka poikkeavat huomattavasti suomen kielesti. (Dufva ym. 2007, 158).

Sajavaara (2002) on tutkinut erityisesti englannin asemaa maailmassa. Hadnen
mukaansa englannin kieli helposti yhdistetdén edistyksellisyyteen ja ajantasaisuuteen.
Vallalla on ajatus siitd, ettd englannin opiskelu on kaytinnéllistd ja hyodyllistd, eikd
sithen liitetd mitddn kulttuurisia tai poliittisia kytkoksié. (Sajavaara 2002, 288.). Cenoz ja
Gortes (2009) huomioivat, ettd englanti on myds yritysten ja markkinoinnin kieli, koska
englanninkielinen mainos saavuttaa eniten yleis6d ympéri maailman. Se myds usein
mielletddn arvostuksiin, sellaisiin kuten kansainvilisyys, menestys, nykyaikaisuus ja
hienostuneisuus. (Cenoz & Gortes 2009, 59.)

Englantia kuulee Suomessa nykyéddn myds kaikkialla ja se nidkyy suomen kielessd
esimerkiksi monien lainasanojen ldhteend (Kotilainen 2008). Tésti kertoo esimerkiksi se,
ettd muutoin suomenkielisessd keskustelussa voi olla englanninkielisid sitaatteja muun
muassa musiikin, elokuvien ja kirjallisuuden maailmasta. Kotilaisen (2008, 131) mukaan
suomenkielisen on luultavasti helppo omaksua juuri tiettyihin tilanteisiin sidotut
englanninkieliset sanonnat. Tdma selittdd osaltaan niiden yleisyyden suomenkielisessd
keskustelussa. (Kotilainen 2008, 86—104.)

Lehtonen (2013, 148—150) haluaa kuitenkin huomauttaa, ettei ole pelkkad yhdenlaista
englannin puhujaa tai yhtendistd englannin kieltd, joka sellaisenaan vaikuttaisi oppijoiden
puheeseen. Oppilaille on tarjolla erilaisia kielen palasia, joita he kéyttdvat erilaisissa
vuorovaikutustilanteessa. Ihmiset ovat jo alkaneet joustavasti kdyttdé erilaisia ilmauksia
ja kielen palasia, joista yksi on globaalin englannin rooli kielen kehityksessa (Lehtonen,

2011, 25). Oppilaan koko kielellinen repertuaari on aina lisnd heidén oppiessa tai
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omaksuessa uusia kielid. Englannin opiskelussa oppijoiden muut kielet ovat lisné niin

tunnetasolla kuin siind, milla kielelld he englantia opiskelevat.

4 4. Tavoitteena kielitietoinen koulu

Kielitietoisuus on nostettu Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) keskioon
tarkoituksenaan kannustaa opettajia huomioimaan eri kieliin kohdistuvat asenteet ja
sosiaaliset normit sekd tukea oppilaita 1oytimddn omaa kielellistd osaamistaan.
“Kielitietoisessa koulussa keskustellaan kieliin kohdistuvista asenteista ja ymmairretdin
kielen keskeinen merkitys oppimisessa, vuorovaikutuksessa ja yhteistyossd. Jokaisella
oppiaineella on oma kielensd, tekstikdyténtonsa ja kasitteistonsd” (OPS perusteet 2014).
Kielitietoinen opetus on jokaisen oppilaan oikeus ja se kehittdd oppilaiden kielellisid
tietoja (Garcia & Hesson, 2015).

Kielitietoisen opetuksen ldhtokohtana kielitaito ndhdéén osana oppilaan ajattelua
(Garcia & Wei 2014, 14-15). Kielitieto on opetettavissa ja opittavissa olevaa tietoa ja
ymmérrystéd siitd, mitd kieli merkitsee ihmisille, millaisia kielid on olemassa ja miten
kieltdi kaytetddn erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Kielitieto tulisi nd@hdd siis
kokonaisvaltaisemmin koko kouluyhteison vuorovaikutustaitojen kannalta. Kieli ei ole
vain yksi oppimisen osa-alue vaan sen tédrkein voimavara. Oppiminen kaikkien
oppiaineiden kohdalla voimistuu, kun sisdltojd ldhestytddn kielitiedon nékdkulmasta.
Uudenlaiset tavat toimia kielen avulla mahdollistavat myds uudet tavat oppia ja ajatella.
(Honko & Mustonen 2018.)

Kielitietoinen koulu jirjestdd opetusta (engl. linguistically responsive pedagogy),
jossa kouluyhteisd ymmartdd kielitaidon merkityksen ja kehittymisen eroavaisuudet
(Lucas & Villegas 2011, 56). Koulun tulee ymmaértdd niin kielen keskeisyys
kasvamisessa, oppimisessa ja yhteistoiminnassa kuin identiteettien rakentumisen ja
yhteiskuntaan sosiaalistumisen ndkokulmasta (OPS 2014). Opetuksessa otetaan
huomioon oppilaan kokonaisvaltainen kielellinen ja kulttuurinen tausta. Samoin kaikkia
oppilaan kokemuksia kunnioitetaan ja arvostetaan. (Cummins 2015.)

Lucas ja Villegas (2011, 53) korostavat sitd, ettd opettajan tulee ymmartdd omien
opetettavien oppiaineidensa tieteenalan kielen ja opettaa akateemista kieltd oppilaille
kielitietoisesti, hyddyntden opetuksessa myos arkikielisid ilmauksia, jotka tukevat

oppimista. (Lucas & Villegas 2011, 53.) Opettajien tulee olla tietoisia roolistaan
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kielellisend mallina ja pyrkid opettamaan oppiaineensa akateemista koulukieltd sekd
luokkahuoneen erilaisia vuorovaikutus- ja oppimistilanteita (Alisaari ym. 2020, 3).
Andersenin ja Ruohotie-Lyhdyn (2019) mukaan opettajilla niin kuin oppilaillakin voi olla
ennakkoluuloja erilaisia kielid tai kielten palasia kohtaan. Asenteiden ja ennakkoluulojen
purkaminen osana arkea auttaa oppilaita ymmartdméén kielen merkitys yksilolle ja
yhteisdille paremmin. (Andersen & Ruohotie-Lyhty 2019.)

Koulussa oppilas havaitsee erilaisia kielen kéyttotilanteita ja oppii kdyttamédn kieltd
erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Kielitietoisuutta kouluissa edistdd eri kielten
ndkyviksi tekeminen ja arvostaminen arjessa. (OPS 2014.) Myds kieliin ja
kieliyhteisdihin kohdistuvat asenteet vaikuttavat Andersenin ja Ruohotie-Lyhdyn (2019,
2) mukaan oppilaiden ymmairrykseen ja yksiloiden tapaan vuorovaikuttaa muiden kanssa.
Piippo ja hédnen tutkijakollegansa (2016, 206) korostavatkin kuinka tirkedd on jalostaa
kielentaju kriittiseksi kielitietoisuudeksi.

Kielitietoisuuden eri ulottuvuuksien ymmirtdminen osana opetusta on tirkeda
(Andersen & Ruohotie-Lyhty 2019, 2). Kielitietoisuus tarjoaa erilaisia tapoja tarkastella
kieltd my0s laajemmassa yhteiskunnallisessa kontekstissa. Kielten opettaminen kouluissa
ei rajaudu pelkédstdén itse kielen opetukseen, vaan tarkoitus on paljon laajempi. (Piippo
ym. 2016, 50-51.) Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) puhutaankin
kielikasvatuksesta, joka ottaa huomioon oppilaiden monikielisyyden ja vahvistaa heidén
kielitietoisuuttaan. Sen mukaan (OPS 2014, 312) suomi toisena kielend -oppiaineen
tehtidvind on” tukea lapsen ja nuoren kasvua kieliyhteison tdysivaltaiseksi jaseneksi".

Cumminsin (2001) mukaan opettajien tulee olla aktiivisia ja oma-aloitteisia
vahvistaakseen koko luokan kielitietoisuutta ja luodakseen mydnteisen ja turvallisen
kielellisen ilmapiiriin luokkaan. Opettajat voivat my0s auttaa oppijoita sdilyttimién ja
kehittdmédn omia ensikielidén tai muita opetuksessa esiin tulevia vieraita kielid antamalla
heille myonteistd palautetta kielten tuntemisen arvostamisesta ja monikielisyyden
hyodyistd. Hyvid tapoja monikielisyyden tukemisesta luokkahuoneessa on oppilaiden
kielitietoisuuden kehittdminen ja kaikkien luokan kielten jakaminen yhteiseen tietoon.

(Cummins 2001.)
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5. TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tadman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd oppilaiden ja opettajan kokemuksia liittyen
monikielisessd kouluympiristossd kasvamiseen. Tutkimuksen tavoitteena on selventii
monikielisyyden  ilmentymid  alkuopetuksen luokassa.  Tutkimuskysymykset
muotoutuivat ja tarkentuivat tutkimusprosessin aikana. Sullivan (2012, 82) korostaa
dialogisessa analyysisséd sitd, miten tutkimuskysymys muovautuu vastaamaan aineistoon
ja aineistosta l0ydetyt tulokset muodostavat lopulliset kysymykset. Téssé tutkimuksessa
dialogisen analyysin tuloksena pdatutkimuskysymyksen alle muodostui kolme

alakysymysté.

Tutkimuksen paatutkimuskysymys on:

Miten monikielisyys ilmenee kielellisesti ja kulttuurisesti moninaisessa alkuopetuksen
luokassa?

Paitutkimuskysymysti tarkentaviksi tutkimuskysymyksistd valikoitui:
a. Kuinka oppilaat kokevat itsensd suhteessa luokassa tapahtuvaan vuorovaikutukseen?

b. Miten oppilaat kokevat muut luokan oppilaat suhteessa heidén kiyttamiinsa kieliin
luokassa?

c. Miten opettajan auktoriteettiasema ilmenee suhteessa luokassa tapahtuvaan
vuorovaikutukseen?
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6. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tadmaén tutkielman metodina toimii etnografinen tutkimus ja siihen osallistui 20 oppilasta
ja heidén luokanopettajansa. Etnografiselle tutkimukselle tyypillisesti myds tutkija itse
on osa tutkimusta ja osallistuu luokassa tapahtuvaan vuorovaikutukseen. Luokassa
erityispedagoginen osaamiseni ja opintoni suomi toisena kielend —oppiaineesta toivat
tutkimukseen lisdarvoa. Kielelliseen repertuaariini kuuluu espanja ja vain yksi luokan
oppilas jakoi tdmdn resurssin kanssani. Tdmad oppilas koki mahdollisuutensa
vuorovaikuttaa aikuisen kanssa omalla ensikielellddn lohdullisena. Térkeda
etnografisessa tutkimuksessa on Rantalan (2006, 218) mukaan se, ettd tutkimuskohteena
oleva kulttuuri ja ympdiristd on tutkijalle jo ennestddn tuttuja. Tdssd tapauksessa
ympéristond ja kulttuurina tarkoitetaan suomalaista kouluympéristod. Tutkimus
toteutettiin minulle ennestiin tutussa luokassa, jossa olin ollut luokanopettajan sijaisena.

Etnografiaa on madritelty usein erilaisin tavoin. Monissa ldhteissd sitd kuvataan
tutkimusmetodologiaksi. Etnografisessa tutkimuksessa tutkija on osana tutkittavaa
yhteis6d ja tutkimuksen tarkoituksena on luoda kuvaus yhteison toiminnasta
(Lappalainen 2007, 9). Etnografisen 1dhestymistavan ollessa hyvin vanha on siitd myds
muovautunut erilaisia suuntauksia. Téssi tutkielmassa kdytdn etnografista tutkimusotetta
tarkentavaa ja tdydentdvdd ldhestymistapaa fokusoitua etnografiaa. (Wall 2014.)
Liahestymistapa on perusteltua, koska sen mukaan tutkimuksen kesto voi olla lyhyempi
ja sen tarkoituksena on tutkia sosiaalista toimintaa.

Fokusoitua etnografista ldhestymistapaa hyddyntden on saatu kuvailevaa tietoa eri
kulttuureista ja sosiaalisista ryhmisté. Erityisesti tutkimusmenetelméa kdytetéddn silloin
kun tutkimusintressi kohdentuu johonkin tiettyyn tutkimuskysymykseen. Menetelmi
tutkii sosiaalia tilanteita ja sitd on kdytetty muun muassa tutkimuksissa kasvatuksesta ja
opetuksesta. (Knoblauch 2005; Wall 2014.) Etnografista tutkimusta tehddén, kun
tarkoituksena on tuoda esiin moniulotteisia sosiaalisia ilmiditd ja niiden merkityksié
yhteisoille. Halu tuoda esiin myds yhteiskunnan marginaaliryhmit on myos ollut erds
etnografisen tutkimuksen tavoitteista. (Himeenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 7; 24.)
Téssd yhteiskunnan marginaaliryhmii edustaa oppilaat, joiden kotikieli on jokin muu
kuin suomi tai ruotsi. Yhteisond ndhddén koko luokka ja kaikkien luokan yksildiden

toiminta suhteessa heihin.
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Etnografisessa tutkimuksessa pyritdén tuottamaan tihed kuvaus kentéstd. Taémé voidaan
saavuttaa yhdistelemélld erilaisia aineistonkeruumenetelmid kuten kenttdmuistiinpanoja
ja haastatteluja. (Huttunen 2010, 43.) Tassé etnografista ldhestymistapaa mukailevassa
tutkimuksessa aineistonkeruumenetelméni kéytettiin osallistuvaa havainnointia ja

teemahaastatteluja. Aineisto on analysoitu kéyttden dialogista analyysimenetelmaai.

6.1 Tutkimuskohde

Tutkimuskohde on alkuopetuksen luokka, jossa opiskelee 20 oppilasta. Luokassa
tyoskentelee luokanopettajan liséksi kieli- ja kulttuuriryhmien opettaja seké laaja-alainen
erityisopettaja. Koulu sijaitsee alueella, jossa oppilaat tulevat hyvin erilaisista sosio-
ekonomisista taustoista. Tdméd nédkyy luokassa rikkautena ja muiden hyvaksymisend
riippumatta heidédn kotioloistaan tai -kielestdan. Noin puolet luokan oppilaista on kaksi-
tai monikielisid. Luokkaan oli my0s lukuvuoden alusta eli pari kuukautta ennen
tutkimukseni alkua saapunut kolme uutta oppilasta, joista kaksi puhuivat kotonaan jotain
muuta kieltd kuin suomea.

Luokan oppilaat puhuvat ensikielindin suomen liséksi arabiaa, albaniaa, englantia,
espanjaa, vendjdd, ranskaa ja somaliaa. Osa oppilaista on syntynyt Suomessa ja osa
oppilaista on saapunut Suomeen alle vuosi sitten. Tutkimuskohteena olevat oppilaat ovat
jo kotoa omaksuneet useamman kielen tai he ovat oppineet uusia kielii muun muassa
koulun formaalissa opetuksessa. Osa oppilaista osallistui myds oman didinkielensd
formaaliin opetukseen koulupdivien jilkeen. Ldhes kaikki luokan oppilaat ja opettaja
kayttavit puhekielessdin eteld-suomalaista murretta.

Kyseisessd tutkimuskoulussa alkava vieraskieli on aina englanti ja luokan oppilaat
ovat aloittaneet varhennetun englannin kielen ensimmadiseltd luokalta. Tutkimusluokassa
ei ollut englannin liséksi mahdollista opiskella muita vieraita kielid. Suuri osa tutkittavista
oppilaista oli kdynyt englanninkielisen pdivikodin tai hakeneet kansainviliseen kouluun
englanninkieliselle luokalle, mutta eivdt olleet tulleet wvalituiksi ja aloittivat
koulupolkunsa siis omassa ldhikoulussaan.

Ennen kenttityon alkua olin valmiiksi miettinyt sen, mitd luokassa havainnoin ja
millaisia kenttdmuistiinpanoja aion kirjoittaa. Kouluympéristossd tapahtuu koko ajan
valtavasti asioita ja vililld oli vaikea pysédhtya oleellisen dérelle. Tutkimuksessa toimin

kentdlld sekd tutkijana ettd opettajana. Anttilan (1996, 218-224) mukaan timi
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mahdollistaa tutkijan ldsndolon toisaalta osallistujana ja toisaalta muiden kayttdytymisen
seuraajana. Tutkijan roolistani tiedotettiin koulun henkilokunnalle, oppilaille ja

oppilaiden koteihin.

6.2 Kenttatyo

Toteutin etnografisen kenttityoni syksyn 2020 aikana. Kenttityoksi kutsutaan
aineistonkeruumenetelmai, jossa tutkija menee fyysisesti sisélle tutkimuskohteeseen ja
kerdd aineistonsa sielld (Rantala 2006, 219). Tutkijana kentdlld tarkastelen oppilaiden
arkisia toimintoja heidén paivittdisessd ymparistdssddn ja suoritan kentdlld osallistuvaa
havainnointia. Aineistonkeruuta ei oltu ennalta suunniteltu eikd tarkasti aikataulutettu.
Toisin kuin perinteisessd etnografisessa tutkimuksessa, joka on pitkékestoista ja tutkijan
rooli on etddntynyt tutkimuskohteesta, fokusoidussa etnografiassa tutkimusaika on
lyhyempi ja yleensd tutkijalla on my0s aiempia taustatietoja tutkimuskohteesta.
(Knoblauch 2005.) Eskolan ja Suorannan (1998, 107) mukaan etnografi toimii kentélla
aina vierailijana, koska hin tulee osaksi jo valmista yhteisdd, havainnoi ymparistod
sellaisena kuin se silld hetkelld ndyttdytyy, mutta lahtee aina myds pois.

Kentdlld toimin kolmen kuukauden ajan (taulukko 1). Sielld kaytettyd aikaa kertyi
kahdeksan oppituntia, joista nelja tuntia oli késitditd, yksi kuvaamataitoa, yksi suomen
kieltd, yksi englannin kielté ja yksi ymparistotietoa. Tamén lisdksi observoin myds kolme
ruokailua ja viisi vélituntia. Havainnoinnin liséksi suoritin oppilaiden haastattelut osana
kenttatyopéivid (taulukot 2 ja 3). Litteroidut tekstit on kirjoitettu fonttikoolla 12 ja

rivivalilld 1,5.

Keritty aineisto, taulukko 1.

Kenttdmuistiinpanot Opettajan haastattelu

Aineiston keruu aika 6.10.2020 — 18.01.2021 19.11.2020

Zoomin vilitykselld

Kesto 8 oppituntia
3 ruokailua 59min

5 vilituntia

Litteroituja sivuja 20 18




Oppilaiden ryhméhaastattelut, taulukko 2.
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Ryhmai 1 (3 oppilasta) Ryhma 2 (3 oppilasta)
1.1,1.2,1.3 2.1,2.2,23

Paiviys 1.12. 8.12.

Kesto 12min 12min

Sivut 7 6

Tausta kantasuomalaisia kantasuomalaisia
monikulttuurinen varhaislapsuus englanninkielinen péivékoti

Oppilaiden yksilohaastattelut, taulukko 3.

Oppilas 3 Oppilas 4 Oppilas 5 Oppilas 6
Paivdys 8.12. 16.12. 16.12. 21.12.
Kesto 10min 6min 9min I1min
Sivut 4 3 4 6
Tausta Suomessa 5 | Ei muista Suomessa 6 | Suomessa
vuotta vuotta 6kk,
diti Suomesta

Osallistuva havainnointi

Keskeisimpéni aineistonkeruumenetelménd tissa tutkielmassa toimii kentdlld toteutettu
osallistuva havainnointi. Sen tarkoituksena tutkimuksessani oli kuulla oppilaiden
kielellisid repertuaareja mahdollisimman luonnollisissa tilanteissa.
Aineistokeruumenetelmalld tutkija hankkii tietoa osallistumalla ja toimimalla osana
tutkimuskohteen sosiaalista vuorovaikutusta (Tuomi & Sarajarvi 2018, 81).
Tutkimuksessani tdma tarkoitti siis luokassa toimimista ja opettamista, joka sisdlsi
erityisesti oppilaiden kanssa tehtdvid harjoituksia ja késityoprojekteja. Myos Wall (2014)
korostaa sitd, ettd fokusoitu etnografinen ldhestymistapa toimii parhaiten silloin, kun
tutkija osallistuu yhteison toimintaan osana yhteisoé.

Omaan kielelliseen repertuaariini kuuluu suomen lisdksi myds englanti ja espanja.
Molempia néité kielid olen omaksunut sekd kohdekielisessd ympéristdssa ettd formaalissa
kielen opetuksessa erilaisissa koululaitoksissa. Néami kielelliset resurssit toivat

osallistuvaan havainnointiin lisdarvoa, koska niiden kautta minulla oli késitys
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monikielisyydestd ja uuden kielen ympér6imdnd eldmisesti. Tutkijana olin osa
havainnoimaani luokkaa ja oma kokemusmaailmani heijastui myds luokkatilanteisiin.

Osallistuvan havainnoinnin etuna on sen todenmukaisuus. Tutkimuksessa tapahtuvat
tilanteet ja vuorovaikutus on aitoa. Toinen menetelmin etu on tutkijan mahdollisuus
tehdd havaintoja, joita esimerkiksi haastattelutilanteessa haastateltava ei itse toisi esiin.
(Frey, Botan, Friedman, Kreps 1992, 256.) Osallistuvan havainnoinnin aikana
tapahtuvassa kommunikaatiossa tarkoituksena on huomioida myds tutkimuskohteen
eleet, ilmeet ja liikkeet. (Anttila 1996, 218 —224.)

Observoin  kisitydtunteja, koska taito- ja  taideaineissa  opetus on
vapaamuotoisempaan, eikd opetuksen keskidssd oleva sisdltd vaadi samassa méérin
kielellistd osaamista kuin monet muut oppiaineet. Kisitydtunnit suunnittelin ja toteutin
yhdessd luokanopettajan kanssa. Annoin ohjeistuksen ja autoin késitdiden
valmistuksessa. Kdsityotunteja havainnoin neljd oppituntia ja kuvaamataitoa yhden
oppitunnin. Halusin my0s opettaa, etteivit oppilaat suhtautuisi minuun tarkkailija, vaan
osana heidédn luonnollista arkeaan ja oppimisympéristoon.

Taitoaineiden lisdksi havainnoin ympéristdtiedon, suomen ja englannin kielen tunteja,
kaikkia yhden oppitunnin. Valitsin ndmé oppiaineet, koska halusin saada
mahdollisimman laajan kuvan eri oppimistilanteista. Kielten ja reaaliaineiden tunneilla
istuin sivussa tekemdssd muistiinpanoja silloin kun opettaja opetti, mutta kun oppilaat
ryhtyivét tekemédén tehtévid kiersin luokassa ja autoin heitd. Kysyin ja varmistin, ettd he
olivat ymmaértaneet tehtdvanannon. Vilillda my0s oppilaat itse tulivat luokseni pyytdméan
apua.

Etnografiselle tutkimukselle tyypillisesti kenttd ndhtiin myds tdssd tutkimukessa
monipaikkaisena. (Hdmeenaho & Koskinen-Koivisto 2014, 12-13.) Tutkimuskentdn
muodostivat koululuokka, vilituntipiha, ruokala ja erilaiset koulupdivdn aikana
tapahtuvat siirtymét. Kenttdmustiinpanoja tein lukuaineissa vihkooni samalla kun
seurasin opetusta, mutta taito- ja taideaineissa kirjoitin muistiinpanot ylos vasta
oppitunnin jilkeen. Vilitunneilla ja ruokalassa kirjoitin lyhyitd havaintojani puhelimeni
muistioon. Pdivdn pddtteeksi kirjoitin aina vihkomuistiinpanot ja puhelimella olevat
muistiinpanot tietokoneelle puhtaaksi. Halusin kirjoittaa muistiinpanot aina ylds
mahdollisimman pian, jotta muistaisin asiat varmasti oikein. Kenttimuistiinpanoni
koostuivat pdivaméardstd, tilasta, jossa tutkimus tapahtui ja ylos kirjaamista

muistiinpanoista.
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Havainnointi ja samanaikainen opetustyd osoittautui vélilld haastavaksi, jonka takia
vélitunnit ja siirtymdt toteutin ainoastaan observoimalla. Vilitunneilla ja
siirtymdtilanteissa pidin etdisyyttd oppilaisiin ja vain havainnoin heiddn kayttimaénsa
kieltd. Fangenin (2012, 139-140) mukaan tutkijan vaihtelu havainnoijana ja yhteis6on
osallistuvana yksild on suotavaa, koska osallistumalla tutkijan on mahdollista ndhdi asiat
syvemmin. Toisaalta tutkijan on my6s hyddyllistd ymmaértad tilannetta ulkopuolisen
silmin. Gronfors (2011, 12) korostaa, ettd osallistuvassa havainnoinnissa
vuorovaikutuksen tulee tapahtua tutkittavien omilla ehdoilla, ja tutkijan tulisi valttda
vaikuttamasta tapahtumiin. En siis pyytinyt oppilaita keskustelemaan milldédn tietylld

kielelld, vaan annoin keskustelun edetd vapaasti.

Teemahaastattelut

Kenttdmuistiinpanojen liséksi aineistoon kuuluu seitsemin teemahaastattelua, joista yksi
oli luokanopettajan haastattelu ja loput oppilaiden. Oppilaiden haastattelut toteutettiin
joulukuussa 2020. Haastattelut sopivat tutkimukseen, silld niiden avulla tarkastellaan
oppijoiden ja opettajan kokemuksia monikielisesti kouluympdristostd sijoittaen
kokemukset laajempaan yhteyteen eli nykypédivdn monikielistyvddn koulumaailmaan.
Teemahaastattelun tarkoituksena on edetd tiettyjen keskeisten etukdteen valittujen
teemojen sisdlli. Menetelmd sopii toteutettavaksi tdssd tutkielmassa, koska siind
korostetaan erityisesti ihmisten tulkintoja sekd merkityksia kyseisestd ilmidstd. (Hirsjérvi
& Hurme 2001, 35-48.)

Tutkimuksessa toteutettiin kaksi ryhmihaastattelua ja viisi yksilohaastattelua.
Kaikkien ryhméhaastatteluihin  osallistuneiden oppilaiden vanhemmat olivat
kantasuomalaisia. ~ Kantasuomalaisten oppilaiden haastattelun toteututtamistavaksi
valikoitui ryhméhaastattelut, koska sen etuna on haastateltavien mahdollisuus tdydentda
toistensa sanomisia. Ryhméhaastatteluihin osallistuneista oppilaista muodostettiin kaksi
kohderyhmaii, joihin valikoituivat samanlaiset kielelliset taustat omaavat oppilaat.
Kohderyhmien homogeeninen tausta on suotavaa, jotta ryhmissd tuotettua aineistoa
voidaan tulkita yhdenmukaisesti. (Tracy 2013, 170.) Ryhmissd 1 kaksi oppilaista oli
asunut ldhes koko ikdnsd toisessa Euroopan Unionin maassa ja yksi oppilas oli
sukujuuriltaan suomenruotsalainen. My0s ryhméssd 2 oppilailla oli monikielisté taustaa,
silld he olivat saaneet varhaiskasvatuksensa englanninkielisessd pdivikodissa, mutta

asuneet kuitenkin koko ikdnsd Suomessa.
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Kymmenesti haastatteluun osallistuneesta oppilaasta neljd puhui kotonaan ensikielinddn
jotain muuta kieltd kuin suomea. He osallistuivat yksilohaastatteluihin, koska silloin
oppilaan henkilokohtainen tausta tulee esiin ja hin voi kertoa kokemuksistaan
omakohtaisemmin (Tracy 2013, 162). Tarkoituksena oli siis saada yksilollisempéa tietoa
oppilaiden omista kokemuksista kielen kaytOstd, oppimisesta ja tunteemuksista
monikielisessd ymparistossd. Oppilaiden taustat olivat myos hyvin erilaisia ja he olivat
asuneet Suomessa puolesta vuodesta jopa kymmeneen vuoteen. Pyytdesséini
tutkimuslupia haastatteluihin osallistumiseen tein maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
koteihin lupahakemukset myds selkosuomeksi. Kaikkien haastatteluun osallistuneiden
oppilaiden vanhemmat kuitenkin ymmartévit suomea, joka varmasti vaikutti myds
myoOnteisiin tutkimuslupiin.

Oppilaiden haastattelujen liséksi aineistoon kuuluu luokanopettajan haastattelu.
Aarnoskin (2010, 186) mukaan opettajan ja oppilaiden asemat ja roolit luokan
vuorovaikutustilanteissa ovat erilaiset ja tutkimalla molempia voidaan ymmartda
luokassa tapahtuvaa monikielistd vuorovaikutusta laajemmin. Opettajan haastattelussa
kdytin esimerkkeind my0s havaintoja kentélld tapahtuneista erilaisista kielen
kayttotilanteista. Ndin sain omiin havaintoihini kentdlld myds opettajan ndkokulman ja
syvemmin kokemuksen jo ajalta ennen tutkimusta.

Haastattelut toteutettiin puoli stukturoidusti eli haastattelijalla on valmiit kysymykset
ja teemat, joihin haastattelu pohjautuu. Kaikilta oppilailta yksilo- ja ryhméhaastatteluissa
kysyttiin samat haastattelukysymykset. Puolistrukturoitu haastattelu mahdollisti minun
kuitenkin poikkeavan hieman kysymyksistd ja pystyin syventyméddn haastateltavan itse
esiin nostamiin asioihin. Haastattelutavan etuna on mahdollisuus saada mahdollisimman
yksilollista tietoa haastateltavasta. Yhtendinen haastattelurunko kuitenkin ohjaa
haastattelun sisdlt6d ja mahdollistaa yhdenmukaisen aineiston analyysin. (Tracy 2013,
140-142.) Haastattelukysymykset ovat muotoutuneet ennalta tiedetyn teorian pohjalta.
Teemahaastattelussa etukdteen valitut teemat on valittu tutkimuksen viitekehyksen
mukaisesti (Tuomi & Sarajarvi 2018, 75). Osa haastatteluista kdytiin oppilaiden omalla
didinkielelld esimerkiksi englanniksi, koska oppilaiden suomen kielen taso ei olisi
haastatteluissa antanut luotettavia tutkimustuloksia.

Kaikki oppilaiden teemahaastattelut toteutettiin koululla. Luokanopettajan
haastattelu toteutettiin etdyhteyksin, silld luokassa oli viimeiset tutkimuskuukaudet
sijainen. Oppilaiden haastattelut pidettiin oppituntien aikana ja haastattelutilana toimi

oppilaille tuttu koulukirjasto, joka oli tutkimusympdristond rauhallinen. Apuna
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oppilaiden haastattelutilanteissa oli kiytossd sanakortit ja koulun kartta. Sanakortteihin
oli kirjoitettu avainsanoja, jotka voisivat auttaa oppilaita pohtimaan kysymyksid
tarkemmin ja eri ndkokulmista. Kaikki oppilaat eivit kuitenkaan tarvinneet sanakortteja
vastaamisen tueksi, mutta pidin ne kuitenkin mukana haastattelutilanteessa. Kartta auttoi
oppilaita hahmottamaan kouluympéristdd ja kouluun liitettyjd paikkoja, muun muassa
ruokala ja vélituntipiha. Haastattelutilanne salli haastateltavien vastauksien
tarkentamisen, selventdmisen ja haastateltavien havainnoinnin, joka on osa haastattelun

analyysia (Tuomi & Sarajirvi 2018, 73).

6.3. Aineiston analyysi

Téssd tutkimuksessa aineisto on analysoitu mukaillen dialogista analyysimenetelmaa.
Analyysi on Bakhtinin (1986; 1993) teoriaan tukeutuvaa. Dialoginen analyysi yleensd
keskittyy diskursseihin eli merkitysjirjestelmiin ja ihmisten tapaan kéyttdd kieltd
vuorovaikutuksessa. Metodina se on Sullivanin (2012) mukaan tulkitseva ja sen
tarkoituksena on analysoida puhuttuja tai kirjoitettuja lausuntoja tai lausumia.

Dialoginen analyysi kéyttdd dialogia keinona ymmirtdd kommunikaation
ulkopuolelle jadvat ilmidt. Sellaiset kuten sisdiset vuoropuhelut, keskustelussa ilmenneet
véadrinkisitykset, luottamus esitettyyn tietoon tai yhteiskunnan ryhmien viliset
vuorovaikutussuhteet. ~ Analyysimenetelmdn mukaan vuorovaikutukseen liittyy
keskeisesti sosiaalinen konteksti, jossa viestinndn merkitys néyttdytyy eri tavalla
keskustelun eri osallistujille. (Sullivan 2012.) Se voidaa ndhdid metodin sijaan myos
tulkintaprosessina, jossa tutkija pyrkii ymmartdmain aineiston moninaisia merkityksia.
Dialoginen teoria antaa tyokalun tutkia empiiristd tietoa ilman, ettd se ohjaa tutkijaa.
(Gillespie & Cornish 2014, 49.)

Dialoginen analyysi on valittu timéan tutkimuksen analyysitavaksi, koska se tukee
etnografista tutkimusta ja antaa mahdollisuuden tarkastella tuloksia useamman eri
osallistujan nékokulmasta etsien erilaisia merkityksid nédiden vuorovaikutustilanteiden
taustalle. Dialogisessa ldhestymistavassa sekd konteksti ettd itse sanottu asia ovat
tutkimuksen keskidssd. Analyysin tarkoituksena on tuoda esiin, miten kielelliset
ilmaukset tai eri kielten ldsndolo kouluyhteisdssd néyttaytyy yksildille itselleen sekd

millaisen kielellisen kontekstin koko yhteisd yhdessd luovat. Tdssd tutkimuksessa
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pohjaan dialogisen analyysin periaatteet Sullivanin (2012) teokseen Qualitative Data
Analysis Using a Dialogical Approach.

Aineiston analyysi pohjautuu Bakhtinin (1993) ndkemykseen dialogisesta
lahestymistavasta, jossa kieli vuorovaikutuksen vilineend ndhdddn kolmesta eri
nékokulmasta. Ndmé minuuden eri puolet luovat kolmikantamallin, jossa ensimmaisend
on mind suhteessa itseeni: miten yksilo ndkee ja sisdistdd ympdrdivin maailman ja
suhtautuu siihen. Bakhtin kuvailee titd yksilon sisdistd vuoropuhelua sanalla I-for-me.
Nékisin, ettd se kuvastaa yksilon henkistd olemusta suhteessa hdneen itseensd. Téssd
tutkimuksessa sisdisestd vuoropuhelusta kéytetdén termid mind-itselleni.

Sisdisen vuoropuhelun lisdksi olemme aina suhteessa toisiin. Mind itse olen
suhteessa myds ympdrillini oleviin yhteisoihin ja yksiloihin. Kolmikantamallin
nékokulma kuvaa yksilon tapaa tarkastella hanen omaa minuuttaan suhteessa toisiin: mité
muut minulta odottavat tai miten muut minuun suhtautuvat. Minun olemassaoloni ja
vuorovaikutukseni toisiin on ndhty my0s heididn puoleltaan. Yksiloné saan ja vastaanotan
huomiota ja odotuksia my6s muilta yksiloitd. Téatd suhdetta muiden minuun kohdistuvasta
vuorovaikutuksesta kuvataan termilld mindg-muille.

Viimeinen kolmikantamallin ndkdkulma kuvaa yksilon suhtautumista ympaérilld
oleviin ihmisiin ja yksilon haluun vuorovaikuttaa muiden ihmisten kanssa. Tdmé
vuorovaikutus on tunneperdistd ja arvokasta. Mind suhteessa muihin olen, ja
vuorovaikutuksen kautta tulen, osaksi tdtd yhteisdd. Minun suhtautumista muihin
yhteison edustajiin kuvataan termilld muut-minulle. Yksiléiden vuorovaikutus on ndiden
mallien summa.

Téssd tutkimuksessa huomioin kaikki nimé kolme minuuden muotoa osana luokassa
tapahtuvaa kielellistd vuorovaikutusta. Bakhtin (1986, 93) korostaa, etti jokainen
yksittdinen ilmaus on osa pidempédd kommunikaatiota ja se muovaa lausujan ja kuulijan
vilistd suhdetta. Kieli, jota kdytdmme ohjaa ajatteluamme. Sen ldpi yksilo ymmartda
oman minuutensa sekd muut suhteessa hdneen. (Bakhtin 1986.) Kielellisen
vuorovaikutuksen kautta yksilot muodostavat suhteen itseensd sekd yhteison muihin
jaseniin. Luokassa tapahtuva monikielinen vuorovaikutus muovaa oppilaiden vilisié
suhteita ja suhtautumista eri oppilasryhmiin tai kieliin. Eri kielten ldsndolo tai poissaolo,

muuttaa vuorovaikutuksen luonnetta ja oppilaiden toisiinsa kohdistavia odotuksia.
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6.3.1. Analyysin kulku

Ensimmaéisessd vaiheessa etsin aineistosta kaikki tdlle tutkimukselle oleelliset havainnot
ja merkitsin nimé kohdat alleviivaamalla. Sullivan (2012, 72—73) kutsuu néité oleellisia
ilmauksia nimelld avainloydos (engl. key moments) ja ne voivat olla yksittdisid sanoja,
havaintoja tai kokonaisia anekdootteja. Tadsséd tutkimuksessa niitd olivat erilaiset kielen
kayttotilanteet, kielen oppimisen tilanteet, kieli-identiteetti ja kieli osana kouluyhteisoa.
Merkitsin ndmé kohdat myds sen mukaan olivatko ilmaukset positiivisia, negatiivisia vai
neutraaleja. Taulukossa 4 annan esimerkin avainldyddsten merkintitavasta Sullivanin

(2012, 75) taulukointia hyddyntéen.

Esimerkki koodauksesta, taulukko 4.

Osallistujat | Diskurssi Suhtautuminen Aika/tila Konteksti
2.1.,2.2. suora puheakti Toteamus — timé on | Kannanotto, Ryhma-
2.3. “kaikkien pitdd | sdantod Kasky haastattelu 2
tutkija puhua suomea Arsyyntyminen — jos

koulussa” (2.2) | sdéntda ei noudateta | Tunne: Neuraali

Seuraavassa vaiheessa ryhmittelin avainloydokset Bakhtinin (1993) kolmikantamallin
mukaan ja laskin, kuinka monta kertaa ndmd esiintyivdt aineistossa. Ryhmittelyn
tarkoituksena on saada muodostettua samaa asiaa tarkoittavat ilmaukset samaksi
ryhmédksi (Tuomi & Sarajiarvi 2018, 78). Dialogista ldhestymistapaa kéytettiin
ryhmitteleméédn oppilaiden sisdistd vuoropuhelua, muiden heihin kohdistavia odotuksia
sekd heiddn odotuksia suhteessa muihin kieliyhteison jdseniin. Aineistosta l0ydetyt
havainnot on jaettu kantasuomalaisiin ja monikielisiin oppilaisiin. Tutkimuksen pdapaino
on oppilaissa, joten en tutkinut opettajan kdyttimaa kieltd. Néin ollen luokanopettajan
(LO) havainnot on poimittu ainoastaan opettajan yksilohaastattelusta. Opettajan
haastattelussa oppilaita koskevat ilmaukset on esitetty oppilaiden kohdalla sarakkeen LO
alapuolella. Opettajan ilmaukset itsestdfin osana luokan vuorovaikutusta on esitetty
kohdassa “opettaja”.

Alla oleva taulukko 5 kuvaa ilmausten esiintymistd kantasuomalaisilla ja
monikielisilld oppilailla sekd opettajan haastattelussa. Oppilaiden havaintoja
tarkastellaan oppilaiden haastattelujen, osallistuvan havainnoinnin ja luokanopettajan

(LO) haastattelun perusteella.
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Avainldyddsten lukumairit, taulukko 5.

Kantasuomalaiset oppilaat Monikieliset oppilaat Opettaja
haastattelut | observoinnit | LO | haastattelut | observoinnit | LO haastattelu

Miné- 5 - - 19 6 - -

itselleni

Mina- 1 1 2 16 17 5 2

muille

Muut- 11 3 1 9 13 3 1

minulle

Tadmaén jélkeen muodostin kolmikantamallin avainldydoksistd alaryhmid. Tutkimuksen

kohderyhmidnd olivat luokan oppilaat, joten opettajan haastattelusta nostetut
avainloydokset ovat opettajan ndkemyksid oppilaiden subjektiivisuudesta. Aineisto
keskittyi oppilaisiin, jonka takia opettajaan kohdistuvia ilmauksia oli myds huomattavasti
vihemmain. Aineistosta 10ydetyt opettajan alaryhmit esittelen taulukossa 6. Tulosiosiossa
esittelen myOs muutaman havainnon, jossa opettaja reflektoi omaa tekemistddn tai
olemistaan suhteessa luokan monikielisyyteen. Opettajan aineistosta ei 10ytynyt miné-
itselleni ilmauksia, koska opettaja ei maininnut omaa sisdistd vuoropuheluaan
haastattelussa, eikd voi ulkopuolisena tulkita oppilaidenkaan sisdistd puhetta.
Kenttdmuistiinpanoissa ei ollut huomioita opettajasta, koska en keskittynyt hineen

tehdessini observointia.

Opettajan alaryhmat, taulukko 6.

Kantasuomalaiset

Monikieliset

Opettaja

Miné-itselleni

Mind-muille

Vanhempien odotukset

Vanhempien odotukset

Ylpeys omasta

englannin kielen osalta kielesti
Epédonnistumiset Koulun odotukset ja Ylpeys omista
vuorovaikutustilanteissa ensikielen kieltdiminen | kyvyisti

Muut-minulle

Kiinnostus muita kielid

kohtaan — uteliaisuus

Samankielisten tuki

Onnistumiset ja

kehittyminen

Muiden sdédntdjen

rikkominen arsyttad

Samankielisten

keskindiset riidat

Epévarmuus omista

kielellista taidoista

Monikielisyys on

tavallista
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Oppilaiden alaryhmét muodostuivat kantasuomalaisille ja monikielisille oppilaille
erikseen ja sen pohjana oli myds tutkimuksen teoria. Oppilaiden alaryhmit esittelen

taulukossa 7.

Oppilaiden alaryhmit, taulukko 7.

Kantasuomalaiset

Monikieliset

Miné-itselleni

Kieli vilineena

Kieli kohteena

Kieli vilineena

Kieli kohteena

Mind vieraan

Mind vieraan

Mini kielen

Mind vieraan

kielen kielen kayttdjana kielen oppija

kayttdjand oppijana = oma ensikieli, = Suomi ja

= englanti = englanti suomi ja englanti | englanti
Miné-muille Monikielisyys koulun Valtakielen edustajien suhtautuminen

ulkopuolella minuun

Monikielisyys kouluympéristdssd | Saman kielisten ryhmé

muun kielisten ryhma

Muut-minulle Eri kielten lasndolo luokassa Oma suhtautumiseni valtakielen

edustajiin

Monikielisiin oppilaisiin Saman kielisten ryhmén edustajiin

suhtautuminen

Muun kielisten ryhmén edustajiin

Viimeisessd analyysin vaiheessa ryhmistd muodostin teemoja. Analyysi kohdentui siihen,
mitd kustakin ryhmasté tuli ilmi haastattelujen ja observoinnin kautta. Teemoittelu sopii
tahdn tutkimukseen, koska sen avulla vertaillaan tiettyjen teemojen esiintymisté
aineistossa. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 78.) Dialogisen analyysin avulla kolmikannoista
muodostuivat tutkimuksen teemat. Opettajan havainnot esitetdén tulososiossa taulukon 8
mukaisesti, koska opettajan alaryhmien ilmauksista ei voitu yhdistdd toisiinsa liittyvid

teemoja.

Opettajan teemat, taulukko 8.

Mini-itselleni -

Mind-muille Muiden minuun kohdistavat odotukset

Muut-minulle Tarve kuulua joukkoon ja noudattaa sééntdja
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Oppilaiden havainnoista 16ytyi kuitenkin dialogisuutta ja teemoittelu on muodostettu aina
kahden eri nikdkulman vilille. Seuraavissa taulukoissa (9 ja 10) esitdn kantasuomalaisten
ja monikielisten oppilaiden kolmikantamallin teemat erikseen omissa taulukoissaan.
Tulososiossa oppilaiden tulokset on esitetty kulmien vililtd [0ydettyjen teemojen avulla

(kuviot 1 ja 2). Aineisto on analysoitu helmi-maaliskuussa 2021.

Kantasuomalaisten oppilaiden teemat, taulukko 9.

Kieli vilineend, | __— Kieli osana vuorovaikutusta

Miné-itselleni mind englannin kielen kéyttéjénéd

Kieli kohteena,

Mini englannin kielen oppijana Kielten ja monikielisten
Mina-muille Monikielisyys koulun ulkopuolella oppilaiden lasnéolo koulussa

Kouluympéristossa

Eri kielten ldsnéolo luokassa

g Englannin kielen opiskelu ja
Muut-minulle Monikielisiin oppilaisiin suhtautuminen

asema my0s koulun ulkopuolella

Monikielisten oppilaiden teemat, taulukko 10.

Kieli vilineen4,
Suhde valtakielen

Miné-itselleni mind ensikielen, suomen kielen ja —P  cdustajiin

englannin kéyttdjand

Kieli kohteena,

P kielten opiskelu
ja kiytto

Miné suomen ja englannin kielen oppija

valtakielen edustajien

Miné-muille oman kieliryhméni edustajien

saman Kielisten

i ieli ” 4
muun-kielisten” ryhmén ryhmii

valtakielen edustajiin

Muut-minulle oman Kieliryhméni edustajiin muun kielisten

— — ryhmi
luokan “muun-kieliset” ryhmééin /

6.4. Eettisyys

Tutkimuksen aiheen, tutkimuskysymyksen laatimisen ja tutkimusmenetelmén valinnan

kohdalla tutkijan on arvioitava niiden merkityksellisyyttd ja eettistd kestdvyyttd. Osa
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yhteiskunnassa esiintyvistd aiheista voi olla eettisesti arveluttavia ja voivat tuottaa
haitallista tietoa. (Gronfors 2008, 113.) Témin tutkimuksen tavoitteena oli selvittia,
miten monikielisyys ilmenee tavallisessa yleisopetuksen luokassa. Tutkimus on toteutettu
tutkimuskohteen kaupungin Sivistystoimikunnan suostumuksella ja sen tarkoituksena on
saada lisdd tietoa monikielistyvdstd koulumaailmasta ja nidin tukea opetuksen
kehittamista. Tutkimuksen aihe on eettisesti tdrked, koska tarvitsemme lisdd tictoa
oppilaiden kotouttamisesta Suomessa ja monikielisten oppilaiden tukemisesta
yleisopetuksessa.

Tutkimuksessa on noudatettu Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019) periaatteita
jaihmistieteiden eettisyyttd. Ndiden periaatteiden ja eettisten sisdltdjen esiin tuominen on
tarkedd, koska niiden tarkoituksena on tukea ihmisié tutkivia tutkijoita sekd suojaamaan
tutkimuksen kohteena olevat ihmiset. Tutkimuksen kaikki osallistujat ovat mukana
tutkimuksessa vapaaehtoisesti. Osallistuvan havainnoinnin osalta riittdd pelkka huoltajien
informointi, koska havainnointia ei videoitu ja kenttimuistiinpanoissani ei ole kirjattuna
kenenkéddn osallistujan henkil6tietoja. (Neuvottelukunta 2019, 9-10.) Huoltajia
informoitiin tutkimukseni toteutuksesta Wilma-viestipalvelun kautta syyskuussa 2020.

Neuvottelukunnan (2019) mukaan on myds tirkeéa, ettd tutkimukseen osallistuminen
on vapaaehtoista ja tutkijalla on kirjallinen tai suullinen suostumus tutkittavilta. Olen
ottanut tdimdn huomioon aineistoa hankkiessani ja kaikki haastatteluihin osallistuneet
ovat allekirjoittaneet kirjallisen suostumuksen. Oppilailla, jotka kaikki ovat alle 15-
vuotiaita suostumuksen on allekirjoittanut heiddn huoltajansa. Vaikka oppilaiden
tutkimukseen osallistuminen edellytti huoltajien hyvéksyntdd, ovat oppilaat yhdessé
huoltajan kanssa sopineet osallistumisesta ja hyviksyntd tutkimukseen osallistumisesta
on aina ensisijaisesti tullut itse oppilaalta. Tdmd kdvi ilmi siitd, ettd osassa
suostumuslapuista huoltaja oli kirjoittanut kielteisen pddtoksen tulleen itse oppilaalta,
vaikka huoltajien puolesta osallistuminen olisi ollut hyvéksyttavaa.

Erityisesti vapaaehtoisuus on otettu huomioon siksi, ettd oppilailla on opiskelusuhde
kouluun ja luokkaan, jossa tutkimus on toteutettu. Tutkittaville ei ole syntynyt tunnetta
pakollisuudesta osallistua haastatteluihin tai pelkoa kielteisistd seuraamuksista, mikéli
oppilas ei halua osallistua tutkimukseen. Tutkimukseni esittelyn aikana painotin
oppilailla vapaaehtoisuuden merkitystd. Osa oppilaista osallistui haastatteluihin
luokkatoveriensa toiveesta, mutta tutkijana en painostanut tai ohjannut oppilaita suuntaan
tai toiseen. Osa oppilaista oli myds hyvin kiinnostuneita haastatteluista, vaikka itse

valitsivat jittdd osallistumatta.
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Ihmiseen kohdistuvassa tutkimuksessa eettiset kysymykset korostuvat tutkijan ja
tutkittavan kohtaamisessa (Neuvottelukunta 2019). Téassd tutkimuksessa eettiset
kysymykset nousivat esiin erityisesti tutkimuksessani kentdlld sekd haastatteluita
tehdessd. Kohtaamisiin tutkittavien kanssa sisdltyy usein ennakoimattomia tekijoitd, eika
eettisiin kysymyksiin aina ole selkeésti yhtd ainoaa oikeaa ratkaisua (Neuvottelukunta
2019). Tutkimukseen osallistujien yksilollisyys tulee myos suojata luottamuksellisuus
(Gronfors 2008, 111). Litteraatit pseudonymisoin niin, ettd jokaisella haastateltavalla on
oma koodinsa. Asuinalue tai henkilon iké ei ole oleellista tietoa tutkimukseni kannalta.
Tutkimuksessani en kisittele kenenkdan henkilGtietoja ja haastattelu danitteet on poistettu
heti litteroinnin jélkeen.

Tutkimusta tehdesséni noudatin rehellisyyttd, yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta.
Tutkielman teoriaa kirjoittaessa olen asianmukaisesti viitannut muiden tekemiin
tutkimuksiin ja annan heille kunnian heidén julkaisemistaan tutkimuksista. Pitkin
tutkimusta hankin tarvittavat tutkimusluvat tutkimuskohdetta koskevalta kaupungilta,
koulun rehtorilta, haastateltavalta opettajalta sekd haastateltavana olevien oppilaiden

huoltajilta. (Vastuullinen tiede 2018.)
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7. TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tassd tutkimuksessa tarkastelun kohteena on luokassa tapahtuva vuorovaikutus.
Kouluympéristdsséd vuorovaikutus tapahtuu suhteessa luokkatovereihin ja opettajiin.
Kaikille oppilaille esitetyt samat haastattelukysymykset ja oppilaiden toimiminen
samassa luokassa tuotti kuitenkin erilaisia havaintoja riippuen oppilaiden taustoista.
Luokassa oli sekd kantasuomalaisia ettd alle vuoden Suomessa olleita oppilaita.
Haastatteluissa esiin nousseet asiat, joista he eivdt maininneet mitédn, heijastelevat
monikielisyyden ilmentymié luokassa. Oppilaiden hajanainen suhde koulun valtakieleen
ilmeni aineiston haastatteluissa muun muassa siten, ettd kantasuomalaiset oppilaat eivit
haastatteluissa maininneet mind-muille havaintoa kuin kerran, kun taas monikieliset
oppilaat pohtivat omaa suhdettaan valtavdestoon ja muihin luokan oppilaisiin useita
kertoja. Kantasuomalaisten haastatteluista puuttui siis muiden heihin kohdistuvat
odotukset: yksilon tapa tarkastella minuuttaan suhteessa toisiin (Sullivan 2012). He eivit
ndhneet muiden suhtautumista itseensd lainkaan mainitsemisen arvoisena asiana.

Kenttdmuistiinpanoissa kantasuomalaiset oppilaat eivit my0Oskddn maininneet
mitdédn itsestddn kielekdyttdjind tai sisdisestd vuoropuhelustaan itsensd kanssa. Samoin
haastatteluissa kantasuomalaisten maininnat omasta kielenkaytdsta tai sen ldsnéolosta oli
muun kielisiin verrattuna reilusti alle puolet ilmaisujen méairéstd. Eniten haastatteluissa
vastasivat toisiaan monikielisten ja kantasuomalaisten muut-minulle havainnot.
Oppilaiden kokemuksiin heijastui my6s heiddn vanhempiensa suhtautuminen ja
odotukset, mutta tuloksissa  keskityn = piddasiassa  koulussa  tapahtuvaan
vuorovaikutukseen.

Tutkittavien oppilaiden kielellinen repertuaari koostuu erilaisista resursseista. Osalla
oppilaista kielelliset resurssit ovat yhteiset ja nimé oppilaat tutkittavassa ympéristossa
muodostivat ldhes aina ryhméan. Osalla oppilaista on kielellisid resursseja, joita ei ole
muilla luokan oppilailla ja ndmé oppilaat usein hakeutuvat yhteiseen muun kielisten
ryhmédin. Luokkayhteison jdsenten suhde koulussa kéytettivadn valtakieleen ja koulun
opetuskieleen eli suomeen on hajanainen. Monikielisyys niyttdytyy oppilaiden tuloksissa

aina suhteessa kahteen kolmikantamallin ndkdkulmaan. Kieli ja vuorovaikutus on
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kahdenvilistd. Oppilas on samanaikaisesti itsendinen tekija ja kielen kéyttdja, mutta
kokee my6s muiden vaikutuksen suhteessa omaan kieleensa.

Analysoidusta aineistosta voidaan todeta, ettd opettajan mukaan sekd
kantasuomalaiset ettd monikieliset oppilaat suhtautuvat itseensd kielen kayttdjind ja
oppijoina hyvin positiivisesti. Oppilaat luottavat omiin kykyihinsé ja tarkastelevat itsedén
osana luokkayhteisdd positiivissdvytteisesti. Sen sijaan opettajan kuvaamat oppilaisiin
kohdistuvat vaatimukset ja odotukset ovat usein kielteisid. Mind-muille havainnot
liittyivdt vanhemmilta, opettajilta ja muilta oppilailta tuleviin odotuksiin tai
suhtautumiseen. Oppilaiden toiveet ja odotukset vuorovaikutuksesta muihin luokan
oppilaisiin ja opettajiin olivat seki kielteisid ettd myonteisid. Yhteenkuuluvuuden tunne
ja saman kielisten oppilaiden tuoma turva nousivat esiin sekd onnistumisina ettéd
epdonnistumisina.

Kantasuomalaisilla oppilailla englannin kielen opiskelu niyttidytyi helppona ja
hyodyllisend oppiaineena. Monilla tutkittavan luokan oppilailla oli englanninkielinen
tausta, joka osaltaan varmasti vaikutti myos oppilaiden omiin kokemuksiin itsestddn
englannin kielen oppijoina. Yleisesti monikielisyys ja kansainvilisyys ndyttiytyi
kantasuomalaisille oppilailla sekd heiddn vanhemmilleen myonteisend. Oppilaat olivat
tottuneet monikieliseen ympéristoon ja he ndkivdt uudet kielet kiinnostavina.
Mahdollisuus toimia eri kielilld tuntui osasta oppilaista tavalliselta, mutta vililld oppilaat
kokivat monikielisessd ymparistossd eldmisen luovan myos odotuksia monikieliseen
vuorovaikutukseen. Valtavdestoon kuuluminen néhtiin tutkimusluokassa normina ja
monikieliset poikkeuksena, joka aiheutti luokassa myos eriarvoisuutta. Valtavideston
oppilailla oli mahdollisuus toimia kaikissa luokan erikielisissd ryhmissd ja he usein
padttivat siitd, ketkd leikkivdt ja vuorovaikuttivat yhdessd. Monikielisiin oppilaisiin
suhtauduttiin varautuneesti silloin, kun heidén suomen kielen taitonsa ei ollut riittdva ja
kielteisesti silloin, kun he kayttivit omia ensikielidin sddntdjen vastaisesti.

Monikieliset oppilaat kokivat heihin kohdistuvan paljon enemmén odotuksia kuin
kantasuomalaisiin. Monikielisilld oppilailla oli kielteisid tunteita kielten oppimisesta ja
ryhmédn ulkopuolisuudesta. Tamé sai ulkopuolelle jaavit oppilaat kokemaan
epdonnistumisia ja kohtuuttomia odotuksia. Toisaalta oman kieliryhmén edustajat,
ystdvyyssuhteiden muodostuminen ja toisen samaa kieltd puhuvan oppilaan kohtaaminen
nédhtiin pelkéstdén positiivisena asiana. Vaikka oppilas ei jakanut samoja kielellisid
resursseja muiden luokan oppilaiden kanssa, yhteen isompaan muun kielisten ryhméin

kuuluminen sai oppilaan kuitenkin kokemaan luokassa yhteenkuuluvuuden tunnetta.
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Tulokset on muodostettu aineiston ja teoreettisen viitekehyksen perusteella. Seuraavaksi
esittelen tulokset luokanopettajan, kantasuomalaisten oppilaiden ja monikielisten
oppilaiden nékokulmista erikseen omissa alaluvuissaan. Luokanopettajaan viittaan
lyhenteelld LO ja oppilaisiin taulukoissa 2 ja 3 esitellyin numeroin. Ensimmaéisen
ryhméhaastattelun oppilaat on merkattu 1. (oppilaan numero) ja toisen ryhméhaastattelun
oppilaat on merkattu 2. (oppilaan numero). Oppilaan numero on siis merkitty aina ryhmén
numeron perddn (esim. 2.3 tarkoittaa ryhmd 2, oppilas 3). Monikieliset oppilaat
osallistuivat kaikki yksilohaastatteluihin ja heitd kuvaan numeroilla 3, 4, 5 ja 6. Néiden
monikielisten oppilaiden lisdksi aineiston kenttdmuistiinpanoissa esiintyy usein oppilas
7. Tama oppilas ei halunnut osallistua haastatteluun, koska koki sen liian jénnittdvéksi
tilanteeksi. Oppilas on asunut Suomessa vuoden ja oli tullut samana syksyni luokkaan

uutena oppilaana eri koulun valmistavalta luokalta.

7.1. Luokan kieliympéristé opettajan nakokulmasta

Esittelen ensin opettajan haastatteluista 16ydetyt havainnot, koska ne luovat kontekstin,
jossa oppilaiden vilinen vuorovaikutus tapahtuu. Hénen kielelliseen repertuaariinsa
kuului suomen liséksi ruotsi ja englanti, joita hdn kaytti opetuksensa tukena. Opettajan
oma suhtautuminen monikielisyyteen oli positiivinen ja luokassa kielet olivat esilld niin
seindjulisteina kuin puheessakin. Luokassa monikielisyyttd tukee myds vieraan kielen eli
englannin oppitunnit kerran viikossa. Opettaja kuvailee englantia hyvin pidetyksi
oppiaineeksi ja oppilaat odottavat oppitunteja innolla. Kielten opiskelu tuodaan myds
esiin osana normaalia vuorovaikutusta ja kielellistd ymparistoa.

Opettajan aineistota ei 10ytynyt mind-itselleni havaintoja, koska tutkimus keskittyi
luokan oppilaisiin. Opettajan haastattelusta saadaan yleiskésitys siitd, miten
monikielisyyteen suhtauduttiin niin opettajien kuin oppilaidenkin puolelta. Seuraavaksi
esittelen opettajan haastattelusta 16ydetyt ilmaukset ja tulokset, joissa opettaja puhuu
itsestddn osana luokan vuorovaikutusta. Tdmain jilkeen syvennyn opettajan nikemyksiin

oppilaiden minid-muille ja muut-minulle havainnoista.
Opettajan ilmaukset itsestdén osana vuorovaikutusta

Opettaja  kuvailee oppilaiden tapaa tarkastella kouluyhteisod ja luokkaa

positiivissdvytteisesti (mind-muille). Opetuksella on pyritty siithen, ettd kaikki luokassa
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puhutut kielet ovat yhtd arvokkaita. Opettajan mukaan tdmi nékyy my6s monikielisten

oppilaiden suhtautumisessa ja ylpeydessd omaa kieltddn ja kulttuuriaan kohtaa.

opetuksella on pyritty tuomaan semmosta kiinnostusta muita kielié kohtaan ja
uteliaisuutta et herkésti he saattaa kysyé et miké td4 sano on esim venéjéks et heistd
on kiva niinku oppii eri kielisid sanoja. Ja sit mé oon yrittdny niinku tuoda sité et
jokainen sais olla ylpee siitd kielestd (LO haastattelu, 19.11.2020)

Opettaja myds itse haluaa korostaa monikielisyytté ja tuo luokkaan nikyviksi eri kielid.

oon ite antanu semmosen vaikututelman et oon ite tosi kiinnostunut et mikis tda sana
on ja ndin ja sit sitd kautta yrittanyt tuoda oppilaillekin semmosen vaikuteulman et ne
ois kiinnostunut muiden kielistd (LO haastattelu, 19.11.2020)

Oppilaiden hyvin vaihteleva taitotaso aiheuttaa opettajalle kuitenkin haasteita oppituntien
eriyttimisessd ja suunnittelussa. Osa oppilaista hallitsee englannin ja on siitd hyvin
ylpeitd, kun toisille uuden vieraan kielen oppiminen on osoittautunut vaikeaksi.

Oppimisen tavoitteena on saavuttaa positiivinen oppijamindkuva vieraita kielid kohtaan.

mulla on just niitd oppilaita joille enkku on tosi vahva ja on ilo katsoa kun ne saa
kerrankin loistaa jossain aineessa ja ne saa sanoa et miten joku asia lausutaan — oon
yrittiny ottaa siitd kaiken irti ja oikeen lypséa sitd et nyt ne saa loistaa (LO haastattelu,
19.11.2020)

Muiden minuun kohdistavat odotukset

Toinen opettajan alaluvuista on kolmikantamallin mind-muille nékokulma. Téassé
alaluvussa esittelen millaisia odotuksia oppilaat opettajan mielestd kokevat muilta
luokkatovereilta, huoltajilta ja koulun opettajilta. Luokanopettajan mukaan monikielisiin

oppilaisiin kohdistuu kantasuomalaisia oppilaita enemmaén odotuksia.

Englannin opiskelun lisdksi oppilaiden ndkemykset itsestd suomen kielen oppijoina tuli
esiin haastattelussa. Opettaja tuo esiin oppilaan, joka on vuodessa oppinut suomea ja

tuottaa suomenkielistd tekstid helposti.

sitten mulla on esim tdma oppilas, joka oli vuoden valmistavalla ja hén tuottaa tekstid
jo tosi runsaasti ja helposti — sanat on taivutettu miten sattuu mutta se on kuitenkin
suomea ja hén pyrkii kdyttdméiin suomea (LO haastattelu, 19.11.2020)
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Toisaalta englanninkielen kaytt6d ei kuitenkaan aina koettu positiivisena asiana.
Epédvarmuus omasta osaamisesta ja heikko itsetunto vieraan kielen kéyttdjénd nayttaytyi

osalla oppilaista negatiivisina tunteina myds opettajan haastatteluissa.

—mulla on muutama semmonen oppilas jotka on muuten aina tosi taitavia kaikessa mut
sit ei valttimattd siind (englannissa) endd olekaan et heille on ollu tosi vaikeeta kun ei
osaa nyt tdydellisesti. Heille on vaikeeta heittdytyd ja puhua sitd kieltd — (LO
haastattelu, 19.11.2021)

Opettajan haastatteluaineistosta selvisi, ettd kantasuomalaisiin oppilaisiin kohdistuvat
odotukset olivat perdisin enimmékseen oppilaiden omilta huoltajilta. Erityisesti odotuksia

tuli huoltajilta, joiden lapset olivat kdyneet englanninkielisen pdiviakodin.

“— vanhemmat on huolissaan ettei se englannin kieli vaan unohtuis” (LO haastattelu, 19.11.2020)

Opettajan haastatteluista kdvi ilmi myds se, miten eritavoin monikielisten oppilaiden
huoltajat voivat suhtautua oman lapsensa kykyihin kdyttdd suomea vuorovaikutuksessa.
Osa monikielisistd oppilaista joutuu toimimaan “suomen kielen kadéntdjand” huoltajilleen.
Toisaalta huoltajat eivét aina edes olleet tietoisia oman lapsensa taidoista puhua suomea

ja suhtautuminen oppilaan kykyihin suomen kielen osaajana oli epéselva.

hinen vanhempansa on luullu et hinen suomen kielen taito on paljon heikompi, kun
mitd se oikeesti on — he saattavat ajatella, ettd osaako hdn edes puhua suomea niiden
kavereiden kanssa — ja sitten kun mé kerroin siitd vanhemmille, ettd hin kylld osaa

suomea niin he oli aivan hamilldén asiasta (LO haastattelu, 19.11.2020)

Kouluyhteison erityisesti monikielisiin oppilaisiin kohdistuvat odotukset hallita ja
omaksua uusia kielid ovat opettajan mielestd kohtuuttomat. Monikielisten oppilaiden
oletetaan oppivan suomen kieli, ensimméiinen vieraskieli heti ensimmaiselld luokalla ja
kolmannella luokalla jo seuraava. Opettajan mielestd oppilaiden yksilolliset kyvyt tulisi

huomioida kielen opetuksessa enemman.

eihén kaikilla ole samoja kykyjé oppia uusia kielid — mut sit on niité joille se (englannin
opiskelu) on vaan yks harmi lisdd — (LO haastattelu, 19.11.2020)

Haastattelussa kdvi ilmi, ettd monikielisid oppilaita on vaikea integroida luokan

kantasuomalaisiin kaverisuhteisiin. Yhteinen kieli puuttuu, ja juuri Suomeen muuttaneen
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oppilaan kielellinen kehitys suhteessa koulun valtakieleen ei ole kehittynyt riittdvisti

luonnollisten kaverisuhteiden muodostamiseen.

—oppilaiden nidkokulmasta eniten herdttdd huolta se, ettd aika helposti nékee sen, ettd
ne porukat muodostuu sen kielen tai sen kulttuurin perusteella (LO haastattelu,
19.11.2020)

Opettaja toteaa, ettei oman ensikielen kdyton kieltiminen ole oikea ratkaisu. Toisaalta

hén kuitenkin haluaa korostaa koulun opetuskielen olevan suomi.

meilld on ollu véhdn niinku semmonen sdintd et luokassa puhutaan sitd kieltd jota
kaikki ymmartda — vililld se mun mielestd kuulostaa véhén karultakin, ettd kielettdisiin
puhumasta sitd omaa didinkieltd mut sit meilld on — tai se tuli oikeestaan tolta suomen
kielen opettajalta, joka on meidén luokasssa aika paljon — niin hén just sano et usein on
sovittu, ettd luokassa puhutaan sitd yhteistd kieltd, jolla myds opiskellaan ja sitte mé
oon niinku sanonu ettd kaikki tietdd et esim valitunnilla voi sitten puhua sitd omaa kieltd
(LO haastattelu, 19.11.2020)

Tarve kuulua joukkoon ja noudattaa sddntoja

Viimeisessd opettajan alaluvussa kisittelen kolmikantamallin muut-minulle ndkékulmaa.
Téssd alaluvussa kuvaan miten sekd kantasuomalaiset ettd monikieliset oppilaat opettajan
mielestd suhtautuvat muihin luokan oppilaisiin. Tuon esiin my®0s erityisesti monikielisten
oppilaiden odotukset suhteessa luokanopettajaan. Luokanopettaja piti luokan
monikielisyyttd niin tavallisena, ettei kantasuomalaiset vélilld edes huomanneet luokassa
tapahtuvaa monikielistd vuorovaikutusta. Suhtautuminen ympéréiviin kieliin ja eri

kielten kayttéjiin ndhtiin neutraalina asiana.

”—eikd ne aina edes kiinnitd sithen huomiota ja liittyy varmaan siihen kun he on niin tottuneet
sithen ettd niin monilla on joku oma kieli” (LO haastattelu, 19.11.2020)

Auktoriteettien eli opettajien asettama sdidntd ensikielten kéytostd ainoastaan
vélitunneilla toi vuorovaikutukseen kuitenkin myds kielteisid piirteitd. Ensisijaisesti
kielteiset tunteet kohdistuivat monikielisiin oppilaisiin, jotka jakoivat yhteiset kielelliset
resurssit ja kédyttivat niitd koulussa. Kantasuomalaiset oppilaat odottivat heidédn puhuvan

suomea, eikd omaa ensikieltidn.
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—muut oppilaat ehké reagoi silleen et ne huomauttaa siité et jos ne ei ymmérrd mut ei
ne mun mielestd kauheen voimakkaasti — oppilaiden huomauttaminen tulee esiin kun
he on muutenkin tosi tarkkoja kaikista sddnndistd et tehddén oikein niin se varmaan
perustuu sithen et he muistaa et td4 on se sddntd et niin ei saa tehdd (LO haastattelu,
19.11.2020)

Monikielisilld oppilailla on hyvin positiivinen suhde samaa kieltd puhuviin oppilaisiin.
He olivat kavereita keskenédén ja heiddn suhtautuminen toisiinsa oli hyvin positiivista.
Tdma samankielisten porukka muodosti ryhmédn, jossa vuorovaikutus tapahtui

ensisijaisesti oppilaiden ensikielilla.

omassa luokassa oon ainakin huomannut, etté tietyn kieliset oppilaat puhuu kieltdén
aina kun on vapaa hetki — mulla on kolme saman kielistd oppilas niin he usein puhuu
omaa kieltddn (LO haastattelu, 19.11.2020)

Opettajan rooli suhteessa monikielisiin oppilaisiin oli kriittinen. Oppilailla oli odotuksia

opettajan kielitaidosta ja kyvystd kommunikoida heidén toivomillaan kielill.

tossa mun luokassa on kaksi oppilasta, joilla on sama kotikieli ja heilld on usein riitoja
keskenddn. Niin ja sitten he tulee aina kantelee et toinen on sanonu jonkun sanan ja
sitten mé en tietenkaan tiedd, mitd se tarkottaa ja sitten he véittda eri asioita — (LO
haastattelu, 19.11.2020)

7.2. Kantasuomalaiset oppilaat

Seuraavaksi kuvaan luokassa tapahtuvaa monikielisyyttd kantasuomalaisten
ndkokulmasta. Valtavdeston observoinneista ei 10ytynyt yhtdin mainintaa sisdisesté
vuoropuhelusta. Heiddn haastatteluista 16ytyi kuitenkin sekd mind “vieraan kielen
oppijana” ettd “mind vieraan kielen kayttdjand” havaintoja. Kantasuomalaisilta kieli
oppimisen kohteena yksikditd 10ytyi ainoastaan englannin kielen oppimisesta. Oletan
tamén johtuvan siitd, ettd heiddn suomenkielen taitonsa ja kéyttonsd oli heistd niin
itsestddnselvaa.

Kantasuomalaiset oppilaat mainitsivat haastatteluissa “mind-muille” yhden kerran.
My0s kenttdmuistiinpanoista 16ytyi yksi maininta heidén suhteestaan muihin koulun
oppilaisiin. Tdmi havainto liittyi kantasuomalaisen oppilaan vuorovaikutukseen

suhteessa toisiin valtavdeston oppilaisiin, jonka takia havaintoa ei tuoda esiin tuloksissa.
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Mind-muille havaintojen niukkuus kantasuomalaisten keskuudessa selittyy sill4, etti he
kuuluvat valtavdestoon eikd heiddn olemisensa osana kielellistd yhteisod ole
kyseenalainen. Kantasuomalaisten haastatteluista 16ytyi kuitenkin paljon havaintoja siiti,
miten he suhtautuvat monikielisiin oppilaisiin ja eri kielten ldsndoloon kouluyhteisodssa.
Tarkoituksena on esitelld, miten oppilaat tuovat esiin heiddn omia kokemuksiaan siiti,
mitd muut heiltd odottavat tai miten muut heihin heiddn omasta mielestdéin suhtautuvat.
Havainnot on tarkasteltu negatiivisten ja positiivisten tuntemusten kautta.

Kantasuomalaisten oppilaiden tulokset on esitelty kuviossa 1.

mind-muille muut-minulle

Kielet ja monikieliset oppilaat

Kantasuomalaisten oppilaiden tulokset, kuvio 1.

Seuraavissa alaluvuissa esittelen aineistosta l0ydetyt havainnot kolmikantamallin
kulmien vililtd 16ydettyjen teemojen avulla. Dialogisuus on kahdenvilinen ja teemoittelu
on muodostettu aina kahden eri ndkdkulman vilille. Mind englannin kielen kéyttdjana
(mini-itselleni) ja monikielisiin oppilaisiin suhtautuminen (muut-minulle) muodostavat
yhteyden, jossa kieli on osa luokasssa tapahtuvaa vuorovaikutusta. Miné englannin kielen
oppijana (mini-itselleni) ja monikielisyys koulun ulkopuolella (mind-muille) luovat
yhteyden, joka tédssé tutkimuksessa painottui englannin kielen opiskeluun ja asemaan. Eri
kielten ldsndolo luokassa (muut-minulle) ja kieli kouluympiristdssd (mind-muille)

muodostivat yhteyden kielten ja monikielisten oppilaiden valilla.



46
Englannin kielen opiskelu ja asema

Ensimmadisessd kantasuomalaisten alaluvussa kuvaan oppilaan sisdistd puhetta (mini-
itselleni) suhteessa vieraan kielen oppimiseen ja oppilaaseen kohdistettuja odotuksia
suhteessa kielten, erityisesti englannin kielen, hallintaan (mind-muille) koulun
ulkopuolella. Oppilaan sisdinen vuoropuhelu omista kyvyistddn englannin kielen
oppijana ja huoltajien odotuksen ja vaatimukset oppilaan kyvyistd oppia englantia
ndhdddn tdssd tutkimuksessa toisiinsa kietoutuneina. Englannin asema myds luokan
sisélld nousee esiin kantasuomalaisten oppilaiden haastatteluista sekd tekemistini
havainnoista kentéll.

Lidhes kaikilla ryhmihaastatteluihin osallistuneilla oppilailla on englanninkielisté
taustaa, joka osaltaan varmasti vaikuttaa myds oppilaiden suhtautumiseen tdmédn
oppiaineen hallintaan ja kokemukseen oppitunneista. Erityisesti ryhmissd 2
(englanninkielinen varhaiskasvatus tausta) koulun englannintunnit néhtiin positiivisessa

valossa.

“se on ollu helppoo ja vihdn niinku se on tuonu niitd sanoja taas mieleen” (2.2.

ryhméhaastattelu 2, 8.12.2020)

Mielipiteet itse englannin tunneista olivat kuitenkin vaihtelevia. Yleisesti leikkiminen,
laulaminen ja vidhdiset ldksyt tuntuivat oppilaista mieleisiltd, mutta toisaalta oppitunnit

saattoivat my0s tuntua helpoilta, pitkilté ja tylsilta.

“tuntuu et ne (englannin tunnit) kestdis koko pdivin ja sit joskus et vaan minuutin” (1.3.

ryhméhaastattelu 1, 1.12.2020)

Luokan sddntd siitd, ettd aina koulun sisétiloissa puhutaan suomea ei koskettanut
oppilasta 6, jonka ensikieli oli englanti. Oppilaat perustelivat hdnen mahdollisuutta
kayttad englantia osana koulussa tapahtuvaa vuorovaikutusta silld, ettd monet luokasta
osasivat englantia ja kaikki luokan oppilaat my0s opiskelivat sitd koulussa. Englannin

kielelld olisi siis erityinen asema verrattuna muiden oppilaiden ensikieliin.

— paitsi (oppilas 6) saa puhua enkkua (1.3.)
— (koska) jotkut monet paljon ymmdrtdid enkkua (1.1.) (1. ryhméhaastattelu, 1.12.2020)



47

Kieli osana vuorovaikutusta

Téssd alaluvussa kisittelen koulussa kiytettyd kieltd osana vuorovaikutusta. Kieli
ndhddan vilineend, johon liittyvdt niin oppilaan sisdinen vuoropuhelu itsensd kanssa
(mini-itselleni) kuin heididn asettamat odotukset muita luokkalaisia kohtaan (muut-
minulle). Erityisesti kantasuomalaiset oppilaat asettivat odotuksia ja toiveita suhteessa
monikielisiin oppilaisiin.

Havainnot ja asenteet omasta minuudesta suhteessa muihin koulun oppilaisiin ja
koulussa kéytettyihin kieliin olivat ensisijaisesti positiivisia, mutta heiddn halunsa olla
vuorovaikutuksessa monikielisten oppilaiden kanssa koettiin kuitenkin haastavaksi.
Kantasuomalaiset oppilaat osoittivat kuitenkin kiinnostusta muita luokassa puhuttuja

kielid kohtaan.

joskus kysyn joltain et mitd noi sanat tarkottaa vendjdks (2.2.)
— joo joskus oon kuullu kun te ootte kysyny ruokajonossa jotain ja se kuulostaa ihan

joltain siansaksalta (2.1.) (2. ryhmé&haastattelu, 8.12.2020)

— tai no kyl ne vihdn puhuu somaliaa (1.1.)
(kantasuomalaiset oppilaat) pakottaa ne opettaa niitd puhuu somaliaa — niin ne haluu

et ne opettais niille somaliaa (1.3.) (1. ryhmé&haastattelu, 1.12.2020)

Ryhmai 1, jossa suurin osa oppilaista oli asunut ldhes koko lapsuutensa muualla kuin
Suomessa, suhtautui omaan kielenkéyttoonsé positiivisesti. Itsevarmuus kielenkéyttdjana
ndkyi vahvasti tuloksissa, koska oppilailla oli paljon kokemusta monikielisessé

ympéristossd kasvamisesta.

mulle ei haittaa jos joku puhuu englantia (1.1.)

Jjoskus me puhutaan enkkua ihan vaan huvikseen (1.2.) (1. ryhmahaastattelu, 1.12.2020)

Ryhmaéhaastatteluista 10ydetty havainto muiden asettamista odotuksista suhteessa kielen
kayttoon koski tilannetta, jossa kantasuomalaiselle oppilaalle yritetddn puhua kielti, jota
hén ei hallitse. Tilanteessa vuorovaikutuksessa olevien oppilaiden kielelliset resurssit
ovat siis erilaiset. Toisen oppilaan epdrealistiset odotukset kielen hallinnasta tuntuivat

haastateltavasta ikdvilta.
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— joskus kun joku kysyy multa jotain ja mé en osaa vastata, enké tiia mitd se kysyy niin
sit se on vdhédn outoo, esim jos (oppilas 6) kysyy et miké toi on ja mé en osaa vastata
ja sit se kysyy et miks sd et vastaa tai jotain sellasta —

(1.3. ryhméhaastattelu 1, 1.12.2020)

Muiden oppilaiden ensikielen kdytto drsytti kantasuomalaisia, koska se ei ollut sallittua.
Kantasuomalaisia oppilaita my0s é&rsytti etteivdt monikieliset oppilaat vaihtaneet

kayttamadnsa kieltd, vaikka heiltd sitd pyydettiin.

vaikka ne puhuu tosi hyvin suomea mut ne vaan puhuu vendjai vaikka me ollaan
sanottu et vaan ulkona saa puhua vendjdé ja muuten puhutaan suomea — niin et

kaikki ymmartdd (1.3. ryhméahaastattelu 1.12.2020)

Kielet ja monikieliset oppilaat

Viimeisessd alaluvussa kasitelladn monikielisyyttd laajemmin osana kouluyhteison arkea.
Kuvaan kantasuomalaisten odotuksia ja arvostusta suhteessa monikielisiin oppilaisiin
(muut-minulle) ja heididn kokemuksiaan siitd, mitd monikieliset oppilaat heiltd odottavat
(mind-muille). Erityisesti kantasuomalaiset oppilaat, joilla oli monikielinen tausta,
suhtautuivat koulun monikielisyyteen neutraalisti tai positiivisesti.

Ryhmaéihaastattelussa oppilas 1.1. on viettdnyt ldhes koko lapsuutensa ulkomailla ja
hénen kielelliseen repertuaariinsa kuuluu suomen liséksi englanti ja saksa. Oppilas kokee
itsensd kyvykkddksi auttaa englannin tai saksan kielellisessd vuorovaikutuksessa ja

toimia tulkkina muille luokan oppilaille.

”jos meilld olis vaikka joku saksankielinen oppilas niin ma voisin puhua sen kanssa
saksaa”

“- joo meille olis pitinyt tulla Sveitsistd yks” (1.1. ryhmé&haastattelu 1, 1.12.2020)

Kantasuomalaisilla oppilailla oli myds eridvit nidkemykset siitd, miksi monikieliset
oppilaat puhuvat heidédn omaa ensikieltddn koulussa. Mielipiteet ja suhtautuminen eri
kielten ldsndoloon riippui myods siitd, kuinka tuttua monikielisyys oppilaalle oli.

Ryhmaéhaastattelussa oppilas 1.2. on koko ikénsd asunut monikielisessd ympéaristdssé ja
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nékee monikielisyyden neutraalina ja tavallisena asiana. Muut ryhmén oppilaat kokevat

ensikielen puhumisen epéreiluna, koska silloin kaikki eivdat ymmaérrd kéytya keskustelua.

— no ne ei haluu kertoo muille mitd ne puhuu (1.1.)

— nii.. kun ne kyl osaa tosi hyvin suomee (1.3.)

— tai sitten sen takii kun ne on kotona tottunu puhumaan sitd kieltd (1.2.)
— tai sitten tota niin, ne haluu et ei ketddn ymmdrrd mitd ne puhuu (1.3.)
(1. ryhmihaastattelu, 1.12.2020)

Toisaalta vaikka oppilaat suhtautuivat monikielisiin oppilaisiin ja kielten ldsnédoloon
koulussa positiivisesti, ei heilld useinkaan ollut halua tai kiinnostusta olla monikielisten
oppilaiden kanssa ldheisissd tekemisissd. Erds tdlldinen havainto tuli esiin
ryhméhaastattelussa 2, jossa oppilaat keskustelivat siitd, miten suomenkieliset oppilaat
ovat kavereita vain muille suomenkielisille oppilaille. Kysyessidni perusteluja télle
toteamukselle kantasuomalaiset oppilaat vastasivat lyhyesti, ettd monikielisten

oppilaiden kavereina oleminen on:

— no vdhdn outoo (2.3.)

— ja monimutkasta (2.2.) (2. ryhméhaastattelu, 8.12.2020)

Puheeksi tuli kuitenki erds monikielinen oppilas, joka tavallaan kuuluu myds
kantasuomalaisten kaveriporukkaan. Kantasuomalaisten oppilaiden suhtautuminen tihén

yhteen oppilaaseen tulee tdssé esimerkissa esiin auktoriteetin toiveesta.

’sitten meiddn uus ope toivo et me oltais sen kavereita (2.1.)

’joo sen takii me alettiin olee sen kavereita” (2.2.) (2. ryhméhaastattelu, 8.12.2020)

Kantasuomalaisten odotukset ja suhtautuminen monikielisiin oppilaisiin oli kielteinen

silloin kun he kokivat, ettd he jaavét jostakin paitsi, koska eivdat ymmarrad puhuttua kielta.

“ne ei haluu kertoo muille mitd ne puhuu” (1.1.)
“niin ne kyl osaa tosi hyvin suomee — ne haluu et ketddn ei ymmaérrd mitd ne puhuu”

(1.3.) (1. ryhméihaastattelu, 1.12.2020)

“tuntuu oudolta jos joku puhuu espanjaa ja se on vaikee kieli” (2.1. ryhméhaastattelu, 8.12.2020)
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Toinen negatiivisia tunteita heréttdvd asia oli se, kun monikieliset oppilaat eivét
noudattaneet  luokkaan  asetettua  sddntéd eli puhuivat omaa  kieltddn

vuorovaikutustilanteessa, jossa se ei ollut sallittua.
“kaikkien pitdid puhua suomea koulussa” (2.2. ryhméhaastattelu, 8.12.2020)

Kuvaan samanlaista tilannetta my0s kenttdmuistiinpanoissa. “Luokassa, suomen kielen
tunnilla, kddnndan monikieliselle oppilaalle hdnen lukemansa kirjan sanoja, jotta hidnen
olisi helpompi ymmartdi tekstid. Kantasuomalainen oppilas keskeyttdd keskustelumme
ja tiukasti sanoo meille “Suomeksi — meiddn luokassa puhutaan vaan suomea” ja poistuu

paikalta.” Oppilas oletettavasti halusi tdlld toiminnallaan ilmaista tunteensa asiasta.

7.3. Monikieliset oppilaat

Tadmaén tutkimuksen kohderyhméni ovat luokan monikieliset oppilaat, koska he tekevit
luokasta monikielisen ympdiriston. Kantasuomalaiset oppilaat ja suomalainen
luokanopettaja on esitelty tuloksissa suhteessa tdhidn luokan vdhemmistoryhméaan.
Monikielisiin oppilaisiin kohdistuneita havaintoja oli huomattavasti enemmén kuin
kantasuomalaisiin kohdistuneita. Ndma havainnot olivat oppilaasta ja heiddn kyvyistiddn
riippuen myonteisid tai kielteisid. Monikielisten oppilaiden tulokset on esitelty alla

olevassa kuviossa 2.

muut-minulle

saman kielisten ryhma / muun kielisten ryhma

Monikielisten oppilaiden tulokset, kuvio 2.
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Oppilaiden sisdinen vuoropuhelu kohdistui sekd kielen oppimiseen ettd kdyttdmiseen
vuorovaikutustilanteissa. Oppilaat mainitsivat oman ensikielensd kdyton, englannin
opiskelun ja kdyton sekd suomen kielen opiskelun ja kdyton. Kielten opiskelu ja kéyttd
kouluyhteisossd oli suhteessa sekd yksilon sisdiseen vuoropuheluun ettd heiddn
kokemuksiin muiden suhtautumisesta ja odotuksista. Kieli opetuksen kohteena (mini-
itselleni) ja mind suhteessa valtakieleen (mind-muille) loivat yhteyden kielten opiskelun
ja kdyton osana suomalaista yhteisoé.

Kieli vuorovaikutuksen vilineend (mini-itselleni) ja mind suhteessa valtakielen
edustajiin (muut-minulle) olivat yhteydessd toisiinsa siten, ettd monikieliset oppilaat
toivat esiin oman kielen kdyttonsd suhteessa kantasuomalaisiin. Minéd suhteessa muun
kielisten ja samankielisten ryhméddn (muut-minulle) ja muut suhteessa minun
edustamaani muun kielisten ja samankielisten ryhmiin (mind-muille) loivat selkedn
yhteyden. Esittelen ndiden kahden osion tulokset omissa alaluvuissaan, koska tulokset
samankielisten ja muun kielisten ryhmien vaikutuksista olivat hajanaiset. Seuraavissa
alaluvuissa esittelen aineistosta 16ydetyt havainnot kolmikantamallista 1dydettyjen

teemojen avulla.

Kielten opiskelu ja kdyttd osana suomalaista yhteisoa

Monikielisten oppilaiden ensimméiinen alaluku kisittelee luokan valtakielen ja vieraan
kielen opiskelua monikielisten oppilaiden itsensd kokemana (minéd-itselleni) seké heiddn
kokemuksiaan siitd, miten kantasuomalaiset suhtautuvat heihin tai mitd he heiltd
odottavat (mind-muille).

Kieli opetuksen kohteena herétti monikielisissd oppilaissa erilaisia tunteita riippuen
siitd, oliko kyseessd suomen vai englannin kielen tunnit. Oppilaiden itsevarmuus
suhteessa englannin opiskeluun oli hyvé. Englanninkielen opiskelu ndhtiin ensisijaisesti
vain positiivisena asiana, joka saattaa johtua siitd, ettd englannin tunnit tuntuivat helpoilta

ja englantia oppii myds muualta kuin koulusta.

“englantia md oon oppinu kotona kun md haluan oppia - (3 haastattelu, 8.12.2020)

“englantia md opetin tabletilla” (5 haastattelu, 16.12.2020)

Suomen kielen opiskeluun oppilaat suhtautuivat hyvin vaihtelevasti. Osa koki suomen

kielen opiskelun helpoksi, koska on asunut tdilld lapsesta asti ja osa koki uuden vieraan
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kielen oppimisen turhana asiana. My0s kielen rakenteen vaikeus ja tydmiéird oppimisen
saavuttamiseksi mainittiin monikielisten oppilaiden haastatteluissa useammin kuin

kerran.

“se (suomen oppiminen) on helpottavaa, md oon jo jotain 5 vuotta puhunu suomea” (3
haastattelu, 8.12.2020)
“I don’t care about Finnish language - I try to speak as much as I can” (6 haastattelu,

21.12.2020)

Monikielisen oppilaan kieli-identiteetti suhteessa valtakieleen eli suomeen oli
voimakkaasti ldsnd yksilohaastatteluissa. Osa monikielisten oppilaiden havainnoista
koski oppilaiden kokemuksia siitd, mitd heiddn vanhempansa heiltd odottavat suhteessa

suomen kieleen.

“I speak a little bit of Finnish to her just because my mom likes me to speak Finnish =
(6 haastattelu, 21.12.2020)
“md tykkddn kaikista kielistd” (3 haastattelu, 8.12.2020)

Muiden odotukset tuntuivat monikielisistd oppilaista vililld liiallisilta. Erityisesti silloin
kun opettaja tai opiskelutoverit odottivat oppilaalta suomen kielen hallintaa liian nopeasti.
Opiskelutoverien odotukset monikielisten oppilaiden suomenkielen taidosta aiheutti
usein sen, ettd suomea osaamattomat oppilaa jdivit luokan ulkopuolelle. Kuvaus
kenttamuistiinpanoista “késitytunnin aloitus ja ohjeiden kertominen. Taululle on myos
piirretty ohjeet vaihe-vaiheelta.” Monikieliset oppilaat ovat silti hukassa eivitkd tieda,

mité heiltd odotetaan ja mitd heidén pitdisi seuraavaksi tehda.

" I don’t understand anything” (6 haastattelu, 21.12.2020)

“en ymmdrrd, en edes tiedd mitd pitdd tehdd” (5 haastattelu, 16.12.2020)

Kielen kaytto suhteessa valtakielen edustajiin

Toinen alaluku kisittelee oppilaiden suhtautumista (miné-itselleni) omiin kielellisiin
resursseihinsa ja niiden kayttoon luokan eri vuorovaikutustilanteissa. Alaluvussa

kasitellddn myos sitd, miten monikieliset oppilaat suhtautuvat valtakielen edustajiin osana
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yhteis6d ja millaisia odotuksia heilld on suhteessa heihin (muut-minulle). Monikieliset
oppilaat kertovat sisdisen vuoropuhelunsa liittyvén erityisesti suomen kieleen ja tima
vuorovaikutus on myds suhteessa tdmén kielen edustajiin.

Monikielisten oppilaiden yksilohaastatteluissa oppilaiden tuomat havainnot itsestad
heiddn omaksuessaan ensikieltddn olivat pelkéstdén positiivisia. Oppilaiden oma kieli-
identiteetti suhteessa omaan ensikieleensa oli heille erityisen tarked. Oppilaille oli myds
selvéd, ettd vaikka he kdvivitkin oman kotikielensd oppitunneilla on kieli kuitenkin

ensisijaisesti vain kodin vuorovaikutuksessa kaytettdvi kieli, ei opiskeltava kieli.

“Oletko oppinut vendjdd myds koulussa vendjdn kielen tunneilla?” (haastattelija)

“ei, se on kotona” (5 haastattelu, 16.12.2020)

Oppilaat, joiden suomen kielen taito ei vield vastannut muiden luokkalaisten odotuksia
jattdytyivat  vililldi my6s  itse  vuorovaikutuksen  ulkopuolelle.  Kuvaan
kenttamuistiinpanoissa (21.12.2020) “Ruokalassa samassa pdydédssd istuu useampi
kantasuomalainen ja pari monikielistd oppilasta, joista toisen suomen kielen taso on hyvin

heikko.”

Esimerkki 3. Ruokalassa, oppilas 6 ja oppilas 7.

7 yrittdd keskustella oppilaan 6 kanssa.

6 laittaa kédet korville aina kun toinen oppilas aloittaa puhumaan.

7 tulee kertomaan luokanopettajalle ja minulle, ettd oppilas 6 ei kuuntele hanta.

Hetken kuluttua sekd mini ettd luokanopettaja huomaamme 6 taas laittavan kédet korville.
Menen heidédn poytansé luokse ja kysyn suomeksi tapahtuneesta.

“I don’t speak finnish, I don’t speak finnish” (6 haastattelu, 21.12.2020)

Oppilas 6 ei halunnut osallistua keskusteluun, koska ei ymmartinyt pdyddssa tapahtuvaa
vuorovaikutusta, joten pditti ilmaista ulkopuolisuutensa asettamalla kédet korville.
Eleend tdiméd oli hyvin voimakas ja sai muut luokkalaiset pahoittamaan mielensa. Itse

oppilas 6 kuvailee ulkopuolisuuden johtuvan hinen omasta tahdostaan.

” Idon’t really get involved with so many talks” (6 haastattelu, 21.12.2020)
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Toisaalta opettaja ndhtiin myds suomen kielen mallintajana ja kdantdjéand. Tama toisaalta
eriarvoistaa oppilaiden mahdollisuuksia kéyttdd opettajaa kddntdjénid, koska opettajan

kielelliset resurssit ovat my0s rajalliset.

“mun on vaikee vdlilld ymmdrtdd tehtdvdd ja jos md en tiedd md kysyn opelta”

(3 haastattelu, 8.12.2020)

“If I need help I will go to the teacher and ask her to translate” (6 haastattelu, 21.12.2020)

Samankielisten ryhma

Oppilaiden kieli-identitetti suhteessa omaan ensikieleensd kouluympéristossd oli
vaihteleva riippuen siitd, onko luokassa muita saman kielen puhujia. Yleisesti ajateltiin,
ettd samat kielelliset resurssit jakavat oppilaat suhtautuivat toisiinsa hyvin mydnteisesti.
Muiden erityisesti kantasuomalaisten odotukset siitd milloin ja missd tilanteissa omaa

ensikieltddn voi kdyttdd tuntuivat vélilld kuitenkin ristiriitaisilta.

“muut sanoo ettd dld puhu vendjda dld puhu vendjaa ja sitte me lopetetaan —
mi sanon aina niille (muille saman kielisille) ettd pitdd lopettaa mut ei ne ikind lopeta”

(3 haastattelu, 8.12.2020)

Oppilas, jonka ensikieli on englanti nautti siitd, ettd englannin kielen tunneilla hidn saa
loistaa. Muiden oppilaiden suhtautuminen oppilaaseen oli ihaileva, koska hénen
ddntdmyksensd oli hyvéé ja sanavarastonsa laaja. Oppilaan mielestd koko luokan yhteiset

englannin tunnit olivat erittdin helppoja.

” It’s so easy for me — I think we mostly just write down some English words on a piece of paper”

(6 haastattelu, 21.12.2020)

Monikielisten oppilaiden oli vaikea suhtautua omaan ensikieleensd osana kouluyhteison
kielid, jos luokassa ei ollut muita, joiden kielelliseen repertuaariin heiddn ensikielensi
kuului. Monikielisten oppilaiden kokemus siiti, ettd heiltd odotetaan kommunikaatiota ja
omien tunteiden séddtelyd suomenkielelld ndyttidytyi osalle oppilaista kuormittavana.

Kuvaan kenttdmuistiinpanoissa (3.11.2020) “Oppilaat tulevat kouluun ja opettaja kéy lipi
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hyvinvointiviikon aiheuttamaa poikkeuksellista lukujdrjestystéd. Sisdliikunta on siirretty
huomiselle ja tdndén liikuntatunnilla menndin metsdén.” Kukaan luokassa minua
lukuunottamatta ei jaa oppilaan kanssa samaa kielellistd resurssia, jonka takia tunteista

puhuminen ja niiden késittely on usein vaikeaa.

Esimerkki 2. Oppitunnin aloitus. Oppilas 7. Tutkija.

7 kysyy minulta: Miksi ei liikuntasali? Mikd metsd?

Selitén, ettd tdnddn on hyvinvointiviikko ja sen takia mennién metsdén.

7 pyytdd lupaa menné vessaan. Néen, ettd hintd harmittaa.

7 on tulossa takaisin oppitunnille, mutta ndyttdd edelleen surulliselta. Pyyddn héntd jadméaan
luokan ulkopuolelle ja kysyn, mika harmittaa.

7 ei pysty kunnolla kertomaan.

Tutkija: onko vaikea kertoa suomeksi?

7: joo

Tutkija: haluatko kertoa espanjaksi?

Helpotus 7 kasvoilla. Han kertoo, ettd oli odottanut litkuntatuntia kovasti ja hdnelld oli uudet
sisdliikuntavaatteetkin ostettuna. Keskustelemme hetken espanjaksi.

Tutkija: pystyké jatkamaan tuntia ja tulla nyt luokkaan?

7: joo kuvista. Voin tulla. Mutta millon liikuntaa?

Tutkija: vasta suomen kielen jdilkeen.

Hetken padstd 7 tulee takaisin luokseni, koska ei pysty keskittymaan.

7: Voy a calmarme.

Kenttdmuistiinpanoista 10ysin paljon havaintoja, joissa saman kieliset oppilaat leikkivét
ja pelasivat keskenddn kidyttden omaa ensikieltdén. Erityisesti vélitunnilla, jossa oman

kielen kdyttdminen oli sallittua, tapahtui paljon téllaistd vuorovaikutusta.

“vdlitunnilla meilld on salakieli” (5 haastattelu, 16.12.2020)

"vilitunnilla saa puhua omaa kieltd” (4 haastattelu, 16.12.2020)

My®0s ne monikieliset oppilaat, joilla ei ollut samankielisid kavereita omalla luokallaan
oli 10ytényt samaa kieltd puhuvia kavereita rinnakkaisluokilta. Kenttdmuistiinpanoihin on
kirjattu useampi havainto, jossa luokan oppilas 6 pelaa jalkapalloa muiden samaa kieltd

puhuvien rinnakkaisluokkalaisten kanssa. Némikin kohtaamiset oman kielisten
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kavereiden kanssa tapahtuivat ainoastaan vélitunnilla, koska luokkia ei oppituntien
aikana yhdistetty. Samankieliset kaverit tuntuivat tuovan iloa ja lohtua monikielisten

oppilaiden arkeen.

Muun kielisten ryhma

Monikielisten oppilaiden kieli-identiteetti suhteessa luokan muihin monikielisiin
oppilaisiin oli ristiriitainen. Kuten aiemmin kantasuomalaisten haaastatteluissa esitin,
muodostuu luokan monikielisistd oppilaista yksi heterogeeninen ryhmi. Tama selittyy
silld, ettd kantasuomalaiset oppilaat helposti jittdviat ndmd oppilaat oman toimintansa
ulkopuolella ja monikieliset oppilaat itse identifioivat itsensé osaksi titd “muun kielisten”
ryhmédd. Tédssd alaluvussa kisittelen sitd, millaisia odotuksia ja toiveita muilla timédn
ryhmén jdsenilld on suhteessa yksittdiseen oppilaaseen.

Ongelmalliseksi tdmin ryhméidynamiikan tekivét oppilaiden jakautuneet kielelliset
resurssit. Osa oppilaista koki, ettd muut odottavat hidnen puhuvan kieltd, jota hédn ei
hallitse. Vuorovaikutus ryhmaéssa oli hyvin vaihtelevaa. Kaikki ryhmén jasenet eivit edes

huomanneet tdmén ison ryhmén sisdlld olevaa kielten kirjoa.

“I don’t recognize them so I just think that it’s all Finnish” (6 haastattelu, 21.12.2020)

Luokassa ja muualla sisdtiloissa oppilailta odotettiin suomen kielen puhumista. Ulkona
vélitunnilla oppilaat joutuivat puhumaan niitd kielid, joita muut osasivat. Néin ollen
heidin oma kieli-identiteettinsd suhteessa oman kieliseen ryhméén jdi saavuttamatta. Erds
oppilas kuvasi titd drsyttdvéksi, koska koskaan ei saanut vaan leikkid oman kielisten
kavereiden kanssa.

Muun kielisten ryhmén sisilld samaa kieltd puhuva ryhma saatettiin kokea kielteisend,
kun yhteinen, jaettu kieli puuttui. Opettajat saattoivat muun muassa tulla sanomaan, etti
kaikki oppilaat on otettava mukaan leikkiin ja yhteisend kielend on kéytettdvad suomea,
jotta kaikki ymmartavit. Myds erds oppilas kuvaa sité, ettd oppilaat helposti puhuvat

omaa ensikieltddn, koska se on heille luontevaa.

“kaverit aina puhuu vendjdd vaan” (3 haastattelu, 8.12.2020)
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Toiset oppilaat myds kokivat, ettd osa oppilaista odotti heiddn ymmartévin ja kédyttdvin
kielid, joita he eivdt hallinneet. Jos joku oppilas ei pysynyt leikissdé mukana toisten

odottamalla tavalla ja kielelld hinet saatettiin jittdd vuorovaikutuksen ulkopuolelle.

“no md en osaa englantia kuin vaan pari sanaa” (3 haastattelu, 8.12.2020)

Kielteiseksi tilanne muuttui, jos monikielisille oppilaalle ei ollut ystavid, joiden kanssa
jakaa kielelliset resurssit. Heiddn halunsa kommunikoida ja kuulua johonki ryhméén oli
suuri, mutta oppilaiden kielelliset resurssit eivdt kohdanneet. Kuvaan tilannetta
kenttdmuistiinpanoissani (1.12.2020) seuraavasti: “Kolme saman kielistd oppilasta
leikkii pihalla keskenddn kdyttden omaa ensikieltdén. Oppilas 7, jolla ei ole koulussa
muita saman kielisid ystdvid jdd leikin ulkopuolelle. Oppilas 7 tulee kertomaan, etté
haluaisi hyppid hyppynarulla, mutta muut ei suostu. Menen katsomaan tilannetta.
Oppilailla on eridvit mielipiteet siitd, onko oppilas 7 edes tullut esittimaddn ehdotusta
hyppynaruleikisté vai ei. Kolme samaa kieltd puhuvaa oppilasta keskustelevat keskenddn
kunnes yhdessd paittivit, ettd kukaan ei halua leikkid hyppynarulla. Oppilas 7 jdi
tilanteessa yksin.”

Oppilaat, joilla ei ollut ketddn omaan kieliryhméén kuuluvaa ystiviai luokalla koki silti
kuuluvansa tdhdn suurempaan “muun kielisten” ryhméén, jossa oppilaiden kielet
limittyivét yhteen. Oppilaat, jotka puhuvat useampaa kieltd toimivat ryhmassé tulkkeina.
Erés oppilas kommentoi ryhméidynamiikkaa siten, ettd aina yhdesséd puhutaan niitd kielid,

joita kaikki ymmaértaa.

“sitten jos ne (muun kieliset oppilaat) haluu tulla mukaan niin puhutaan sitd kieltd mitd ne osaa‘

(3 haastattelu, 8.12.2020)
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8. POHDINTA

Tutkimuksen tulokset esitettydni paneudun tuloksiin vield tarkemmin ottaen huomioon
myOs tutkielmassa esitetyn teoreettisen viitekehyksen. Seuraavaksi palaan
tutkimuskysymysten direlle ja tuloksista 10ydettyihin vastauksiin. Tulosten ldhempi
tarkastelu mahdollistaa tuloksista 16ydettyjen yleistysten ja merkitysten esiintuomisen.
Tamdn lisdksi esittelen tutkimustulosten merkittdvyyttd pedagogisessa kentdssé
kielitietoisen kouluyhteison ndkokulmasta. Lopuksi tuon esiin tutkimuksen

luotettavuutta, rajoituksia ja jatkotutkimusaiheet.

8.1. Tulosten tarkastelu

Aiemmin esitettyjen tulosten perusteella Bakhtinin kolmikantamalli tarjoaa hyddyllisen
viitekehyksen ymmartddksemme monikielisen dialogisuuden eri ulottuvuuksia ja
nikokulmia. Kolmikantamallin avulla kiinnitimme huomion sekd oppilaan sisdiseen
vuoropuheluun ettd siithen, miten oppilas asettuu osaksi luokan kieliyhteisod. Kielellinen
vuorovaikutus kuvastaa aina yksilon ajatuksia ja maailmankuvaa. Markova (2003, 89)
kuvaa dialogisuuden olevan “thinking through the mouth.”

Tutkimuksen paitutkimuskysymykseen, miten monikielisyys ilmenee monikielisessii
luokassa, 16ytyi aineistosta useita havaintoja. Monikielisyys on kielellisesti ja
kulttuurisesti moninaisessa luokassa monitahoinen ilmid, johon liittyvdt luokassa
tyoskentelevit opettajat, luokan kantasuomalaiset oppilaat sekd itse monikieliset oppilaat.
Riippuen oppilaan taustasta monikielisyyden merkitys ja sen tavanomaisuus osana arkea
ndyttdytyy eritavoin. Oppilaille, joilla oli monikielinen tausta, monikielisyys myds
kouluympéristdssd ndyttdytyi positiivisena ja mielenkiintoisena asiana, kun toisista se
tuntui oudolta ja monimutkaiselta.

Tarkentavat alakysymykset havainnollistavat monikielisyyden ilmentymé&é suhteessa
yksilon sisdiseen vuoropuheluun sekd luokan muihin oppilaisiin. Oppilaiden kokemus

itsestd (mind-muille) osana kouluyhteison kieliympéristdd oli myds hyvin moniulotteinen
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riippuen siitd, oliko oppilaalla mahdollisuus jakaa kielelliset resurssit muiden luokan
oppilaiden tai opettajan kanssa. Oppilaan kokemus muista kouluympériston jésenistd
(muut-minulle) taas oli kiintedsti suhteessa oppilaiden kokemukseen itsestd osana

kieliymparistoa.

Oppilaiden ja opettajan positiivinen suhtautuminen monikielisyyteen

Tadméan tutkimuksen tarkoituksena on kiinnittdd huomio oppilaiden monikielisyyteen
voimavarana ja tehdd ndkyvéksi kaikkien luokan jasenten kokemukset monikielisessé
ympéristdssd kasvamisesta. Oppilaiden erilaiset kielelliset resurssit (Honko & Mustonen
2018a) ndhdddn tdssd tutkimuksessa luokan voimavarana ja niihin suhtaudutaan
positiivisesti. Lédhtokohdat monikielisten oppilaiden opetukseen ja opiskeluun
nédyttdytyvat tassd tutkimuksessa pddosin valoisina, koska kantasuomalaisten oppilaiden
ja luokanopettajan suhtautuminen luokan monikielisyyteen ndhtiin positiivisena asiana.

Jokainen luokan yksilo haluaa olla osa sosiaalista kieliympdristod ja tuntea
yhteenkuuluvutta luokkaan ja sen sisdiseen vuorovaikutukseen. Myds Cummins (2015)
korostaa oppilaiden omaa aktiivisuutta vuorovaikutukseen luokassa. Tutkimusluokassa
taitd korosti opettajan tapa tuoda luokassa kiytettdvdt kielet nékyviksi.
Luokkaympdristdssd oli viikon pidivdt englanniksi, suomeksi ja ruotsiksi. Oppilaiden
syntymépdivind luokassa laulettiin onnittelulaulu aina suomeksi, ruotsiksi, englanniksi ja
espanjaksi. Oppilaiden monikielisyyden nédkyvéksi tekeminen on myds perusopetuksen
opetussuunnitelman mukaista (OPS 2014, 28):” Eri kielten kéyttd rinnakkain koulun
arjessa ndhdédéan luontevana ja kielid arvostetaan.”

Oppilaiden ikéd ja itsevarma sisdinen vuoropuhelu loivat luokkaan positiivisen
ilmapiiriin. Jokainen oppilas otettiin vastaan omana itsenéédn ja heidén ensikielensd ja
oma kulttuurinsa huomioitiin. Luokassa kielten arvostus nikyi opetuksen tavoitteissa,
menetelmissd ja arvioinnissa. Opettaja myos vélilld kéytti oppilaan ensikielen sanalistoja
opetuksen tukena. Luokkayhteiso oli aktiivinen ja eloisa. Luokassa suhtauduttiin yleisesti
oppimiseen ja vuorovaikutukseen myoOnteisesti. Positiivisista ndkdkulmista huolimatta
tamé tutkimus osoittaa myds muutamia luokkahuoneyhteison vuorovaikutuksellisia

epékohtia.
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Tuloksista esiin nousseet luokan vuorovaikutukselliset epdkohdat

Analysoitu aineisto tuo esiin muutamia monikielisessd ympiristossd esiintyneitd
ongelmakohtia. Erds tuloksista esiin noussut havainto on oppilaiden omien ensikielten
kieltiminen luokassa ja koulun sisétiloissa. Kieltimalld muut kielet koululuokasta emme
voi Vaaralan, Reiman, Jalkasen ja Nissilin (2016, 44) mukaan tdysin saavuttaa
kielitietoista koulua, koska kielitietoisessa koulussa oppilaiden kiyttdmien kielten
merkitys ymmaérretddn ja tunnustetaan arjessa. Kieltdessimme oppilaita ilmaisemasta
itseddn haluamallaan tavalla tai kielelld vahvistamme yksikielisyyden normia kouluissa.
Kielet ovat aina osa kouluyhteison vuorovaikutusta, oppimista ja yhteiskuntaan
sosiaalistumista laajemmassa mittakaavassa. (Vaarala, Reiman, Jalkanen & Nissild
2016.)

Analysoitu aineisto osoittaa, ettd kielten kieltiminen luokassa aiheutti
kantasuomalaisten ja monikielisten oppilaiden eriarvoistumisen. Kantasuomalaiset
oppilaat saivat toimia luokassa auktoriteettiroolissa ja pyytdd monikielisid oppilaita
puhumaan heiddn ymmairtdméadnsd kieltd. Toinen tuloksissa ndkyvd havainto oli
monikielisyyteen asetettujen negatiivisten tunteiden néyttdytyminen vain silloin kuin
monikieliset oppilaat eivdt noudattaneet koulussa asetettua sdintod eli puhuivat omia
ensikielidén aikoina tai paikoissa, jossa se ei ollut sallittua. Kielten kieltiminen koulussa
antaa oppilaalle vaikutelman siitd, ettd hdnen ensikielensd ja kulttuurinsa eivit kuulu
kouluun. Cumminsin (2001) mukaan tdmi on koko kouluyhteisolle haitallista.

Toinen aineistosta esiin noussut eriarvoistava seikka oli opettajan kielelliset resurssit.
Jos oppilas ei saanut kommunikoida omalla ensikielellddn luokassa tai muualla koulun
sisdtiloissa, eikd opettaja jakanut oppilaan kanssa samoja kielellisid resursseja jdi oppilas
kielensd kanssa tdysin yksin. Oppilas, jonka ensikieli oli englanti, sai vastauksia niin
opettajalta kuin muiltakin oppilailta omalla ensikielelldin. Hanen kielelliseen
vuorovaikutukseen vastattiin hdnen itse toivomallaan kielelld. Tam& mahdollisuus
kayttad ensikieltdéin apuna uuden kielen oppimisessa auttaa oppilaita saavuttamaan
laajempaa kielellistd ymmaérrystd. Cumminsin (2001) mukaan oppilaan kognitiivis-
teoreettiset valmiudet kehittyvit tehokkaammin, kun oppilas saa oppimisensa tukena
kayttad kaikkia tarpeelliseksi kokemiaan kielid.

Kolmas epdkohta luokan vuorovaikutuksessa oli englannin kielen korostuminen
hyvéksyttidvina kielend verrattuna muihin luokassa puhuttuihin kieliin. Oppilas 6, jonka

ensikieli on englanti, sai puhua ensikieltdéin opettajille ja luokan muille oppilaille.
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Englannin asettamista muita kielid arvokkaampaan asemaan ei luokassa perusteltu, mutta
se oli oppilaille hyvin selkedd. Cenos & Gortes (2009, 59) korostavat englannin kielen
liittdmistd arvoihin kuten menestys, kansainvilisyys ja nykyaikaisuus. My0s
kantasuomalaisten oppilaiden vanhemmat korostivat kansainvélisyyden positiivisia
puolia ja halusivat heidén lastensa oppivan englantia. Muihin kieliin ja muiden kielten
lasndoloon luokassa suhtauduttiin kuitenkin kriittisemmin. Pelttari (2010, 86) toteaa, ettei
kovin moni suomalainen ole valmis kyseenalaistamaan englannin valta-asemaa
kansainvalisyys keskusteluissa. Tutkimuksessa herdd kysymys, onko englannin

kayttaminen hyvéksyttdvidmpéa kuin somalian tai vendjén.

8.2. Tulosten pedagoginen tarkoituksenmukaisuus

Mahdollisesti tirkein tuloksista 10ydetty havainto on monikielisyyden ndyttdytyminen
oppilaille luonnollisena asiana. My0s Lehtonen (2015) toteaa saman ja korostaa, ettd
monikielisessd yhteisossd jokaisen jdsenen tulee arvostaa toistensa kielid ja tukea
yksiloiden kielellisid resursseja vuorovaikutuksessa. Cumminsin (2001) mukaan kieli-
ideologian tiedostaminen ja koululaitoksen kielitiedon kehittiminen ovat ensisijaisen
tarkeitd askelia kielitietoisempaan kouluyhteisdon. Kielitietoisessa koulussa tunnistetaan
ja huomioidaan aina myds oppilaiden ensikielet.

Kielipolititkan keskidon nousee kysymys siitd, miten varmistamme monikielisten
oppilaiden pddsyn osaksi suomenkielisten kieliyhteisod erilaisissa vaihtelevissa
sosiaalisissa tilanteissa. Tdmé kysymys tulee nousemaan esiin yhd enenevissd méérin,
koska monikielisten osuus koulujen oppilasaineksesta tulee kasvamaan vuosittain
samalla kun muunkielisten osuus Suomen véestostd kasvaa (Tilastokeskus 2020).
Tutkimuksen luokanopettaja nikee monikielisyyden olevan ainoa vaihtoa
tulevaisuudessa ja toteaa haastattelussa, ettd kouluyhteisoilld “ei oo muuta vaihtoehtoo
ett sithen monikielisyyteen me ollaan menossa” (LO haastattelu, 19.11.2020).

Tutkimus korostaa opettajien merkittdvdd roolia peruskoulun monikielistymisen
keskidssd. Opettajan ei tarvitse olla jokaisen kielen asiantuntija tai taitaja, mutta
myoOnteinen palaute ja kielten yleinen arvostus luokassa kehittidvit oppilaiden kieli-
identiteettid. Opettajan tulisi my0s auttaa oppijoita sdilyttimédn ja kehittdmédn omia

kielidén ja heiddn koko kielellistd repertuaariaan. Erityisen tdrkedd on, ettei lapselle
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anneta vaikutelmaa siitd, ettd hinen tulisi jattdd ensikieli ja -kulttuurinsa koulun
ulkopuolelle. Ei riitd, ettd opettajat passiivisesti hyviksyvit lasten kielellisen ja
kulttuurisen monimuotoisuuden. Opettajien tulee olla aktiivisia vahvistaakseen koko
luokan kielitietoisuutta ja luodakseen myodnteisen ja turvallisen kieli-ilmapiiriin
luokkaan. (Cummins 2001; Honko & Mustonen 2018; Talib 2002, 14.)

Kielen ja opetuksen yhteys on usein jitetty vdhdlle huomiolle, vaikka meidén tulisi
koulutuksessa paremmin huomioida kielen vaikutus lukemaan ja kirjoittamaan
oppimiselle sekid sen yhteys yhteisoon sosiaalistumiselle. Kieli tulisi ndhda merkittdvissa
roolissa opetukselle ja oppimiselle (Lwin & Silver 2014, 9.) Monikielisyyden ja
kielitietoisuuden tukemiseen tulisi 10ytdd tydkaluja, joilla opettaja voisi kehittdd omaa
osaamistaan. Tutkimuksen tuloksissa luokanopettaja korostaa omaa haluaan olla avoin
monikielisyydelle, mutta toteaa luokan monikielisyyden kuitenkin tuottavan
opetuksellisia haasteita. Hinen mukaansa koulutusta tulisi kehittdd, jotta kouluyhteiso

voisi tukea kaikkia oppilaita tasapuolisesti.

S2-oppilaat kylld lisdd luokassa erityisesti sitd miten paljon oppilaat tarvitsevat
yksilollistd huomiota — ett se vaatii my0s ihan vaan sitd fyysistd ldsndoloa. Mun
mielestd luokkaan tarvitaan lisdé aikuisia, eniten apua on ollut S2-opettajasta. Hanelld
on myo0s se kielitietoisuus vield enemman hallussa kun itelld ja sit hinelld on vield
kiytdnnonkeinoja et miten niitd asioita voidaan selittdd eri tavoin (LO haaastattelu,
19.11.2020)

Monikielisyyden tunnistamisella ja tukemisella on myos kauaskantoiset vaikutukset.
Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) laaja-alaisissa osaamistavoitteissa tuodaan
esiin tulevaisuuden tydeldmadtaidot”, joissa otetaan huomioon myds monikielisessd
yhteisossd eldminen ja kasvaminen. Kielitaito kun ei ole pelkéstdén jonkin kielen
hallintaa ja kayttdd vaan kykyé toimia tietylld ympériston edellyttimalld tavalla (Piippo
ym. 2016, 207). My0s Lehtonen (2018) korostaa, ettd kielitaitoa on my6s yksilon kyky
osata toimia yhteisOssd, jossa kaikilla yksiloilld on erilaiset kielelliset repertuaarit.
Riippumatta luokan kielitaustoista tulisi jokaisen yksilon oppia toimimaan
monikulttuurisissa yhteisdissd. Monikielisyys ja —kulttuurisuus on nykyaikaa, eikd

koulutuksen tulisi jattdd sitd huomiotta.
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8.3. Tutkimuksen luotettavuus ja rajoitukset

Tutkimuskohde on valittu tietden, ettd luokassa on paljon monikielisid oppilaita ja
haastattelujen toteutus yksittéis- ja ryhmiahaastatteluissa on valittu sen mukaan, millainen
kielellinen tausta oppilaalla on. Tapaa, jossa haastateltavat on valittu heidédn osaamisensa
tai taustansa perusteella kutsutaan eliittihaastatteluiksi. Nama eliittihaastattelut, eivét
kuitenkaan ole yleistettdvissd, eivitkd ne sen takia anna tdysin realistista kuvaa ilmiosta
yleiselld tasolla. (Tuomi ja Sarajérvi 2018, 86.)

Tutkimuksen ollessa etnografinen ja tutkijan tehdesséd tutkimusta kentélld voi olla
vaikea havaita, milloin aineistoa on kerétty tarpeeksi. Eskola ja Suoranta (1998, 62—-63)
puhuvat saturaatiosta eli kyllddntymisestd. Saturaatio voidaan saavuttaa, kun uudet
tapaukset eivit tuo tutkimuskysymykseen endd uutta tietoa. (Eskola & Suoranta 1998.)
Kouluympiristdssé tapahtuu koko ajan uutta ja vuorovaikutus oppilaiden vélilld kasvaa
ja muovautuu ajan kuluessa. Tamé tutkimus on poikkileikkaus syksystd 2020 erddssé
luokassa ja kuvailen sielld tapahtuvaa vuorovaikutusta timén ajanjakson aikana. Keréttya
aineistoa oli tarpeeksi silloin kun oppilaiden viélisissd vuorovaikutussuhteissa ei endd
tapahtunut mitddn aiemmasta poikkeavaa.

Haastatteluista halusin saada mahdollisimman kattavia haastattelemalla opettajaa,
kantasuomalaisia oppilaita ja monikielisid oppilaita. Rajoituksena haastatteluissa oli
oppilaan 7 haluttomuus osallistua haastatteluun. Tdma haastattelu olisi saattanut tuoda
tutkimukseen enemmaén esiin ndkdkulmaa, jossa oppilaalla ei ole luokassa ketddn
jakamassa hénen kieliresurssiaan. Kaikilla muilla luokan oppilailla oli tutkimusluokassa
tai rinnakkaisluokalla ainakin yksi oppilas, jonka kanssa he pystyivit jakamaan
ensikielensd resurssin.

Kaikilta oppilailta on kysytty samat haastattelukysymykset ja heilld oli mahdollisuus
kayttdd vastaamisen tueksi karttaa koulurakennuksesta sekd sanakortteja. Tdmi samojen
kysymysten asettaminen mahdollisti johdonmukaisen analyysin (Tracy 2013, 138),
vaikka haastateltavien vastaukset poikkesivatkin paljon toisistaan. Opettajan
haastattelukymykset oli laadittu oppilaiden kysymysten kanssa samoista teemoista, mutta
kysymykset oli muodostettu opettajan ndkdkulmaa korostaen.

Tutkimustulosten luotettavuutta tukee haastattelujen lisdksi my6s havainnointi.
Osallistuvassa havainnoinnissa, jossa tutkija on osa yhteison toimintaa raportoinnin

objektiivisuus kuitenkin karsii. Tutkijan yloskirjaamat havainnot ja ennakkokisitykset
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tutkimuskohteesta muokkaavat tuloksia. Tutkittavat henkilét ja ilmiét ovat myds
sidoksissa tiettyyn aikaan ja paikkaan. (Tuomi ja Sarajérvi 2018, 117). Témin takia
raporttiin on kirjoitettu yksityiskohtaisesti ja selkedsti tutkimuksen eri vaiheet, jotta
lukijat vakuuttuvat kentén tapahtumien todenmukaisuudesta. (Syrjéldinen 1994, 99).

Tutkimuksessa l0ydettyjd tuloksia ei voida yleistdd kaikkiin monikielisiin yhteisoihin
vaan tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla sitd, miten monikielisyys ilmeni tdmédn
tutkimuksen tekoaikana téssd kyseisessd tutkimuskohteessa. Erds tuloksiin vaikuttanut
seikka on my0s se, ettei kukaan ryhma- tai yksilohaastatteluun osallistuneista ollut
kasvanut tdysin yksikielisessd ymparistossd. Toisaalta tdmé johtui siitd, ettei sellaisia
oppilaita luokassa ollut kuin muutama. Lihes kaikilla luokan valtavéiestoon kuuluvilla
oppilailla oli taustalla englanninkielinen pdivékoti tai asuminen ulkomailla. Tdma
osaltaan varmasti vaikutti myds oppilaiden suhtautumiseen englannin oppitunneista ja
englannin kielen ldsndoloon luokassa.

Etnografisessa tutkimuksessa aineiston muuttaminen tieteelliseksi voi olla haastavaa,
silld tutkimus on tdynna tutkijan, tutkimuskohteen ja teorian vuoropuhelua. (Salo 2007,
227-232.) Tutkimuksen aineisto on kerdtty haastattelujen ja havaintojen lausumista eli
puhutusta vuorovaikutuksesta. Lausuma on aina kontekstisidonnainen ja sen merkityksen
ymmértavit vuorovaikutukseen osallistuvat henkilStkin eritavoin. Tutkijan roolissa en
vélttimittd ole ymmartinyt kaikkea samoin kuin lausuman lausuja tai vastaanottaja.
Tutkimuksen tulokset perustuvat omiin ndkemyksiini, eikd dialoginen tutkimus voi
koskaan olla tdysin objektiivinen. (Gillespie & Cornish 2014, 436.)

Téssd tutkimuksessa haasteeksi muodostui myds etnografisesti kerdtyn aineiston
muuttaminen tieteelliseen muotoon dialogisen analyysin avulla. Grossen (2010, 1)
korostaa, ettei dialoginen analyysi sovellu metodologiseen kiyttdon, koska yksittdisten
havaintojen irrottaminen kontekstista muokkaa ja rajaa dialogisesti tapahtuvaa
vuorovaikutusta. Tutkijana koen, ettd aineiston analysointi jittdd aina jotain tulosten
tarkastelun ulkopuolelle. Kirjoittamalla auki analyysin kulun tarkoituksena on kuitenkin
selventid lukijalle analyysiprosessia.

Sullivanin (2012) mukaan dialogista analyysimenetelmdd kiytettdessd tutkijan
subjektiivisuus korostuu. Loytdméni yhteydet eri kolmikantamallin kulmien vélilld on
esitetty mahdollisimman tarkasti tutkimuksen toteutus- ja tulososiossa. Dialogisen
tutkimuksen luonteen vuoksi halusin analyysissd korostaa kielen vuorovaikutteisuutta.
Tassé tutkimuksessa oppilaiden vélinen vuorovaikutus ja kieli ndhdéén aina kahdesta eri

ndkokulmasta. Analyysissd tarkastelin sitd, miten eri alaryhmat liittyvét toisiinsa ja
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muodostavat kaksisuuntaisen vuorovaikutuksen. Tekeméni valinnat ovat kuitenkin omia
subjektiivisia pddtelmid ja samasta aineistosta olisi myods mahdollista saada toista
analyysimenetelmaa kéyttden eri tuloksia, jotka keskittyisivdt muihin monikielisyyden tai

koulutuksen aihealueisiin.

8.4. Jatkotutkimusaiheet

Tutkimusta voisi laajentaa tarkastelemalla saman kohderyhmién oppilaita esimerkiksi
alakoulun viimeiselld luokalla. Saman tutkimusluokan pitkittdistutkimus antaisi uutta ja
hyodyllisti tietoa oppilaiden odotuksista ja kokemuksista luokan vuorovaikutussuhteiden
muutoksissa. Oppilaiden kielelliseen repertuaariin uutena tulisi koulun puolelta ainakin
ruotsin kieli ja monikieliset oppilaat olisivat olleet Suomessa jo useamman vuoden.
Hypoteesini on, ettd monikielisten oppilaiden sisdisen vuoropuhelu muovautuu
kielteiseksi, jos oppilaisiin ulkopuolelta kohdistuvat odotukset ovat kielteisid. Nama
mind-muille havainnot olivat jo tdssd tutkimuksessa monikielisilld oppilailla
enimmékseen kielteisid ja pitkittdistutkimuksella asiaan olisi mahdollista saada lisda
tietoja.

Taméan tutkimuksen aineistossa ja erityisesti luokanopettajan haastattelussa oli
aineistoa, joka tdmin tutkimuksen luonteen ja tarkoituksen mukaisesti karsiutui
tuloksista. Haluaisin kuitenkin syventyd my0s niihin havaintoihin, jotka tésté
tutkimuksesta jdivét pois. Erityisesti minua kiinnostaisi tutkia kielitietoisuutta kouluissa
opettajien ndkokulmasta laajemmin: miten opettajat ottavat kielitietoisuuden huomioon

opetuksessa ja millaisia keinoja heilld on oppilaiden monikielisyyden vahvistamiseksi.
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9. JOHTOPAATOKSET

Tutkimus tarjoaa hyddyllistd ja aiempaa tutkimusta vahvistavaa tietoa monikielisen
vuorovaikutuksen — merkityksestd kouluyhteisossd. Etnografinen ldhestymistapa
mahdollisti monikielisyyden ilmentymien tarkastelun osana luokkayhteisod sellaisena
kuin se oppilaille ja opettajalle tdssd tutkimuksessa ilmeni. Dialogisuuden arvostus osana
erilaisia koulussa vallitsevia suhteita laajentaa ymmarrystimme siitd, miten monitasoisen
verkoston luokkayhteisd ja sen sisélld olevat pienemmén yksikdt voivat muodostaa.
Tutkimuksen pohjalta voidaan tehdd johtopditds, ettd luokkayhteisossd tapahtuva
vuorovaikutus on aina monitahoista ja yksildiden kasvun kannalta merkittdvaa.
Kouluyhteison jidsenten suhtautuminen ja osallistuminen vuorovaikutukseen muovaa
oppilaiden ndkemyksii itsestdin ja muista.

Tutkielman yhteiskunnallinen tarkoitus on kyseenalaistaa niin sanottua
yksikielisyyden normia ja esittdd, ettei muiden kielten ldsndolo yhteisossd ole
vahingollista. Dufva ym. (2011a, 27) kritisoivat yksikielisyyden normin tapaa nidhda
kielet toisistaan erillisind koodeina, mikd ei huomioi yksilon kielitaitoa
kokonaisuudessaan. Perustelut yksikielisyyden normin purkamiseen ovat myds
monikielisyyteen liitetyt negatiivissdvytteiset késitykset ja uskomukset. Yhteiskunnan
nékokulmasta monikielisyyden on peldtty muun muassa estdvan vihemmiston edustajien
integroitumisen ja siten johtavan sosiaalisiin ongelmiin yhteisdissd. (Honko & Mustonen
2018b, 26-27.) Yksikielisyyden ideologia on virheellinen myds siksi, ettd maailman
thmisistd suurin osa on monikielisid (Block 2003, 35).

Tulevaisuudessa meidén tulisikin Lehtosen (2014) mielesté ottaa paremmin huomioon
oppilaiden erilaiset kielelliset taustat ja laajentaa koululaitoksen kielitiedon olemusta ja
kehittdd pedagogiikkaa, joka tukee monenlaisia oppijoita. Kielikasvatuksen tavoitteena
on oppilaiden monikielisyyden tukeminen sekd oppilaan itseluottamuksen vahvistaminen
(Vaarala, Reiman, Jalkanen, & Nissild 2016, 42-43). Koulujen monipuolinen kielitaito
tulisi saattaa koulun ja opetuksen voimavaraksi, vaikka ndmi kielet eivit olisikaan
opettajilla kiytossd (Aalto 2008, 74).

Analysoitu aineisto esittdd, ettd monikielisten oppilaiden sisdinen vuoropuhelu ja

heidin suhtautumisensa toisiin luokkatovereihin oli pddosin positiivista. Tdmai selittynee
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osin oppilaiden idlld. Alkuopetuksessa oppilaiden oppijamindkuva ja suhtautuminen
kouluun nidyttdytyy pddosin myonteisend. Koulumyonteisyys heijastelee myos oppilaan
mindkasitystd ja uskoa omiin kykyihin (Linnakyld & Malin 2008, 542). Vuosiluokkien
edetessd oppilaiden tarve kuulua joukkoon ja sisdinen vuoropuhelu muuttuu suhteessa
toisiin. Relfektoimme aina itsedmme suhteessa muiden meihin asettamiin odotuksiin.

Tutkimuksen tuloksista voidaan todeta, ettd koulun tapa kiinnittdd monikieliset
oppilaat osaksi opetusta ja kieliyhteisod on ensisijaisen tirkedd. Kieltimalld oppilaiden
ensikielet koulussa muokkaamme heiddn mahdollisuuksiaan kieli-identiteetin vapaaseen
kasvamiseen. Ndin annamme heiddn ymmaértaa, ettd suomen kieli on ainoa oikea luokassa
puhuttava kieli. Tapaan, jolla puhumme monikielisyydestd ja kielten kirjosta koulussa
taytyy Vaaralan ym. (2016, 44) mukaan kiinnittdd aktiivisesti huomiota. Kielitietoisessa
yhteisossd kielet ja kieliyhteisoihin kohdistuvat asenteet ndhdddn osana sosiaalista
vuorovaikutusta. (Vaarala ym. 2016.)

Monikielisten oppilaiden kokemat ulkopuolelta tulleet odotukset ja suhtautuminen
ndyttdytyivdt tdssd tutkimuksessa enemmaén kielteisind kuin myonteisind. Oppilaiden
kokemus ulkopuolisuudesta on otettava vakavasti, koska oppilaiden integraatio osaksi
suomalaista yhteisdd ja suomalaiseen kulttuuriin sosiaalistumista on yksi perusopetuksen
padtavoitteista. James ja Garret (1992) ovat tutkineet, ettd oppilaiden erilaiset taustat
nédkyvit heidén kielellisissd valmiuksissaan. Télld saattaa olla kielteisid vaikutuksia myds
tasa-arvon nidkokulmasta. (James & Garret 1992.) Solidaarisuus ja kuuluminen (engl.
belonging) korostavat Nieton (2010, 56) mukaan sitd, ettd jokainen yhteison jdsen
kokee yhteenkuuluvuutta ja tuntee myotdmielisyyttd kanssaihmisid kohtaan. Sullivan
(2007, 117) kiteyttdd tdimén yhteisollisyyden ajatukseen: “We depend on others to find a
sense of ourselves”. Kielen kautta tulemme tietoiseksi itsestimme ja osana yhteisod

16yddmme itsemme.
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Liite 1 Tutkimuslupa hakemukset opettajalle ja oppilaille

Tutkimuslupa opettajalle

Opiskelen Jyviéskyldn yliopistossa erityispedagogiikan laitoksella ja teen pro gradu-
tutkielmaa monikielisyyden vahvistamisesta kulttuurisesti ja kielellisesti moninaisessa
alkuopetuksen luokassa. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd opettajien ja oppilaiden

kokemuksia liittyen monikielisessd kouluympéristdssd kasvamiseen.

Tutkimuksen tavoitteena on pyrkimys ymmairtdd monikielisyyden merkitystd ja siten
antaa tukea opetuksen kehittdmiseen. Aineisto tulee koostumaan osallistuvasta
havainnoinnista, jossa tutkijana osallistun koulun toimintaan ja samalla tarkkailen
koulussa tapahtuvaa kielellistd vuorovaikutusta. Tarkoituksenani on my0s haastatella
muutamia koulun opettajia ja oppilaita heiddn kokemuksistaan koulun monikielisyydesta.
Haastateltavien henkilGtietoja ei esitetd tutkimusraportissa, eivdtkd haastateltavat ole

tunnistettavissa tutkimuksesta.

Vastaan mielelldni tutkimusta koskeviin kysymyksiin.

Ystévillisin terveisin, Ronja Pomykal

Yhteystiedot: ronjasaari@]jyu.fi

Annan luvan kéyttdd haastatteluani tutkimusaineistona.

Opettajan allekirjoitus ja pdivays
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Tutkimuslupakysely oppilaan kotiin

Opiskelen Jyviskyldn yliopistossa erityispedagogiikan laitoksella ja teen pro gradu-
tutkielmaa monikielisyyden vahvistamisesta kulttuurisesti ja kielellisesti moninaisessa
alkuopetuksen luokassa. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd opettajien ja oppilaiden

kokemuksia liittyen monikielisessd kouluympéristdssd kasvamiseen.

Tutkimuksen tavoitteena on pyrkimys ymmairtdd monikielisyyden merkitystd ja siten
antaa tukea opetuksen kehittdmiseen. Osallistun koulun toimintaan ja samalla tarkkailen
koulussa tapahtuvaa kielellistd vuorovaikutusta. Tarkoituksenani on my0s haastatella
muutamia koulun opettajia ja oppilaita heiddn kokemuksistaan koulun monikielisyydesta.
Haastattelut  nauhoitetaan, mutta haastateltavien henkilGtietoja ei  esitetd

tutkimusraportissa, eivétki haastateltavat ole tunnistettavissa tutkimuksesta.

Vastaan mielellini tutkimusta koskeviin kysymyksiin.

Ystévillisin terveisin, Ronja Pomykal

Yhteystiedot: ronjasaari@]jyu.fi

(leikkaa)

Tama tutkimuslupa (alaosa) palautetaan oppilaan mukana luokanopettajalle.

1. Lapseni (nimi) saa osallistua haastatteluun ja annan luvan kayttaa
haastattelua tutkimusaineistona. (ympyrdi toinen)

KYLLA EI

Huoltajan allekirjoitus ja pdivamaéra



Liite 2 Haastattalurunko teemahaastatteluille

Haastattelurunko luokanopettajalle:

1. Perustiedot:
- Tyokokemus vuosissa?
- Mité kielid kuuluu kielelliseen repertuaariisi?

- Pystytko kédyttdimaan néité kielid opetuksen tukena?

2. Oppilaiden kielten kayttd koulussa

- Miten kielten moninaisuus nikyy koulussanne nyt suhteessa aiempaan?

- Millaisissa tilanteissa oppilaat kdyttavét eri kielid?

- Miten muut oppilaat suhtautuvat siihen, kun koulussa puhutaan jotain kieltd, jota he

eivdt ymmarra?

3. Monikielisyys

- Mitké asiat herattavit huolta monikielisessi koulussa/luokassa?

Mita positiivista’hyvid ndet monikielisyydessd koulussanne?

Miti ajattelet varhennetusta englannin opetuksesta?

- Enta eri kielten nikyviksi tekemisestd luokassa?

- Minkilainen on opettajan rooli kielellisend mallina ja kielen opettajana?

- Tarvitseeko monikielinen oppilas mielestéisi enemmén tukea englannin opetuksessa?
Jos, niin misséi asioissa?

- Oletko huomannut monikielisyyden tukevan oppilaiden kielen oppimista englannin

osalta?

4. Oppilaiden tuen tarpeet ja kehitys monikielisessd koulussa

- Minkilaista tukea mielestési oppilaat tarvitsevat kehittdikseen erilaisia kielellisid
taitojaan?

- Miten monikielisten oppijoiden englannin/suomen opetusta voitaisiin mielestési

kehittaa?
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- Minkdélaisiin asioihin olet pdéttianyt keskittyéd oppilaiden kielellisten taitojen
tukemisessa? Onko sinulla jotain tiettyjd tavoitteita, materiaaleja tai tukimuotoja

kaytossa?

Haastattelurunko oppilaille:

1. Perustiedot

- Missé synnyit?

- Missi olet asunut? (Kuinka kauan olet asunut Suomessa?)
- Mitai eri kielid osaat?

- Missé olet oppinut niité kielid?

Tarkentavat kysymykset kielen omaksumisesta monikielisiltd oppilailta:
. Kenen kanssa puhut ensikieltési?
. Kéytkd oman kielen opetuksessa? Milté se tuntuu? (tunnekortit)

. Miltd tuntuu opiskella suomea koulussa? (tunnekortit)

2. Kielten kaytto koulussa

- Miltd tuntuu, ettd koulun oppilaat puhuvat monia kielid?
- Miti kielid kuulet koulussa?

- Milté eri kielet kuulostavat? (tunnekortit)

- Missé tilanteissa kuulet/kaytét eri kielid? (koulun kartta)

- Mink4 takia oppilaat kédyttdvat/sind kaytdt eri kielid eri tilanteissa? (sanakortit)

3. kielten oppiminen/omaksuminen
- Mité kielid olet itse oppinut koulussa?
- Onko niiden oppiminen ollut hauskaa/hyddyllistd? Helppoa/vaikeaa?

- Mitd kielid sind haluaisit vield oppia? Miksi?
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