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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvitté, minkalaiset suomen kielen taidot kahdella koko
kouluaikansa Suomessa asuneella kurditytdll& oli peruskoulun kuudennen luokan pé&at-
tovaiheessa. Kurdityttojen kielitaitoa tarkasteltiin suhteessa 13 suomea aidinkielenaén
puhuvan vertaisryhméaén kuuluvan 6luokkalaisen tyton taitoihin. Tutkimushypoteesin
mukaan kurdityttdjen olis ala-asteen aikana pitényt saavuttaa ikdtovereidensa keskita-
son mukaiset suomen kielen taidot. Tutkimuksen tavoitteena oli liséks selvittég, mitka
tekijat olivat yhteydessa kurdityttojen kaksikielisyyden kehittymiseen ja minkéaisen
ennusteen opettajat antoivat kurdityttdjen selviytymiselle yl&asteella.

Tutkimusaineisto koostui Kidlitaitotesteistd, ryhmétilanteista, kurdityttdjen seka heidan
opettgjiensa haastatteluista, oppilaiden tekemista itsearvioinneista ja oppilasrekisterin
tiedoista. Aineiston analyysissa kaytettiin sekd maardllisia etta laadullisia menetelmiéa.
Aineiston pohjalta kurditytoille laadittiin yksilolliset kielitaitoprofiilit, joita verrattiin

toisiinsa seka vertaisryhman taitoihin.

Toimivan kaksikielisyyden tavoite e ole kurdityttjen kohdalla toteutunut. He eivét
selviytyneet kielitaitotesteista ikdtasonsa mukaisesti. Toisella kurditytdista on ollut
suomen kielen oppimisessa ongelmia, joiden syitd ei ole pystytty selvittdmaan. Toista
tytoista on pidetty kielellisesti lahjakkaana ja sosiaalisten taitojensa ja sujuvan puhekie-
len vuoks hén on jaényt tukitoimien ulkopuolelle varhaisessa kielenoppimisen vaihees-
sa. Maahanmuuttajaopetuksen resurssit riittavat nykyiselldan ainoastaan heikoimpien
oppilaiden tukemiseen. Lahjakkaat maahanmuuttajaoppilaat sinnittelevat suomenkieli-
sessa opetuksessa omin voimin pysyakseen ikdtovereidensa keskitasolla kognitiivisessa,

akateemisessa ja kielellisessa kehityksessa.

Avainsanat: maahanmuuttajaoppilas, kielitaito, kaksikielisyys, toisen kielen oppiminen,

kommunikatiivinen kompetenssi
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1 JOHDANTO

V éestorekisterikeskuksen ja ulkomaalaisviraston tilastojen mukaan Suomessa vakinai-
sesti asuvien ulkomaalaisten méérd on viimeisen kymmenen vuoden aikana léhes nelin
kertaistunut. Kun ulkomaalaisten médra vuoden 1991 aussa oli 26255, oli se vuoden
2002 aussa jo 98640. (Monitori 2/2002.) Koulut ja opettagjat ovat joutuneet uusien haas-
teiden eteen maahanmuuttajien mééran koko gjan kasvaessa. Maahanmuuttgja on yleis-
nimitys, jota k&ytetddn kuvaamaan kaikkia Suomeen muuttaneita henkil6ité riippumatta
sitd, ovatko he tulleet maahan siirtolaising, paluumuuttajing, turvapaikanhakijoina vai
pakolaisina (ks. esm. Tyoministericé 2001). N&n ollen Suomen kouluihin tulee hyvin
erilaisin 1&htokohdin opiskelunsa aloittavia ulkomaalaisia lapsia ja nuoria. Y hteista heil-
le kaikille on tarve oppia suomen kieli, tutustua uuteen kulttuuriin ja sopeutua suomalai-
seen peruskouluun.

Rekolan (1994) mukaan maahanmuuttajaoppilaiden opetuksen tavoitteena on sel-
laisten kielellisten, tiedollisten ja taidollisten valmiuksien hankkiminen, joiden avulla
maahanmuuttajanuori pystyy hakeutumaan jatko-opintoihin tasavertaisesti suomalaisten
ikdtovereidensa joukossa. Tavoitteena on my6s oppilaan persoonallisuuden kehityksen
tukeminen niin, ettd hanelle rakentuisi vahva itsetunto ja identiteetti. Néiden tavoittei-
den saavuttamisen edellytyksené on toimiva kaksikielisyys eli se, etta oppilas hallitsee
sekd oman aidinkielensa etta suomen kielen. (Emt., 5-6.)

Suomeen tultuaan maahanmuuttgjalapsilla on joissakin kunnissa mahdollisuus
saada opetusta maahanmuuttajaoppilaille tarkoitetuissa valmistavan opetuksen ryhmissa
iastéén riippuen 6-12 kuukauden gjan, minka jalkeen he siirtyvét padsaantoisesti yleis-
opetukseen. Maahanmuuttagjaoppilailla on oik eus saada sek& suomen kielen ettéd oman
didinkielen opetusta. V destorekisterikeskuksen (2001) tilastotietojen mukaan tutkimus-
kaupungissamme oli ulkomaalaisia vuoden 2001 alussa 1660. Kyseisessa kaupungissa
maahanmuuttgjien valmistavan vaiheen opetusta jarjestetéén tukitoimikouluiks nime-
tyilla kouluilla (perusopetuksen vuosiluokat 1-6 ja 7-9). Vamistavaa opetusta annetaan
6-10 -vuctiaille vahintdan 450 tuntia ja téta vanhemmille vahintéén 500 tuntia (perus-
opetusasetus 38:n 3 momentti), yleensa siis noin yhden lukuvuoden agjan.

Jenni Apgjaahti ohjas kevaala 1999 maahanmuuttajaoppilaille tarkoitettua suo-
men kielen satukerhoa tutkimuskoulussamme. Hén teki satukerhosta erityispedagogii-
kan proseminaaritytnsd. Syysukukauden 2001 gjan han tydskenteli maahanmuuttajien



vamistavan luokan opettgjana ja kohtas péivittéin maahanmuuttajien suomen kielen
opetukseen liittyvid haasteita. Otimme erityispedagogiikan pro gradu — tutkielmamme
lahtokohdaksi Apajalahden vuonna 1999 aloittaman tutkimuksen, jossa tarkastelun koh
teena oli kolmen tutkimuskoulumme kolmannella luokalla opiskelevan kurdioppilaan
(kaksi tytt6ad ja yks poika) suomen kielen taidot seka heidan osallistumisensa satuker-
hoon. Lahestymistapa satukerhokokeiluun liittyvassa tutkimuksessa oli etnografinen ja
tarkeimpana tutkimusmenetelmana oli osallistuva havainnointi. Tutkimuksen tavoittee-
na oli tuolloin selvittdd, voisiko satukerho olla toimiva suomen kielen opetuksen tuki-
muoto. Toisena tutkimustehtavana oli selvittdd, miten maahanmuuttajaoppilaat mééritte-
levdat suomen kielen sanoja. Tutkimusaineiston keruun aikaan oppilaat olivat olleet
Suomessa kolme vuotta.

Apgaahden (1999) tutkimuksen tulosten mukaan satukerho tarjosi maahanmuuit-
tgjaoppilaille monenlaisia mahdollisuuksia kielelliseen vuorovaikutukseen suomen kie-
lell& niin aikuisen ohjagjan kuin muiden kerholaisten kanssa. Kerhossa oppilaalla oli
lisdks isoa opetusryhmaa paremmat mahdollisuudet saada aikuiselta kaipaamaansa
apua ja huomiota. Kerhoryhmassa muodostunut kulttuuri tuki oppimista muun muassa
siten, ettd kerholaiset sitoutuivat harjoittelemaan erilaisia koulussa tarvittavia tyoskente-
lytaitoja. Oppilaiden kurditausta nékyi satukerhossa muodostuneissa rooleissa esimer-
kiksi tyttojen ja pojan erilaisessa toiminnassa. (Apajalahti 1999.)

Maahanmuut tajaoppilaiden opetusta ja suomen kielen oppimista on Suomessa
tutkittu toistaiseks suhteellisen vahan. Kiinnostus aiheeseen on lisdantynyt 1990- luvulta
|ahtien. Tarkeimpiné aihetta kasittel evina tutkimuksina voidaan pitéa Sunin (1996) Ope-
tushallitukselle tekemda selvitystd maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen taidoista
peruskoulun pé&attovaiheessa, Mikkolan (2001) maahanmuuttajaoppilaan monikulttuu-
rista identiteettid sekéd maahanmuuttagjaopetuksen tavoitteita ja toimintaa avioivaa vai-
toskirjaa seka Lehtisen (2002) tuoretta tutkimusta maahanmuuttajalasten suomen kielen
opiskelusta peruskoulun ensimmaéisellé luokalla. Aiheeseen liittyen on tehty myos joita
kin pro gradu —tutkimuksia eri yliopistoissa. Suomen kielen oppiminen on térked osa
maahanmuuttajan sopeutumisprosessia, minkd vuoks sita kasitelldan myds sopeutumi-
seen liittyvissa tutkimuksissa. Muualla tehdyista toisen kielen oppimiseen liittyvista
tutkimuksista kattavimpia lienee Thomasin ja Collierin (1997) pitkittéistutkimus. He
tutkivat vuodesta 1982 alkaen toisen kielen oppimista viidessa suuressa koulupiirissa eri
puolilla Y hdysvaltoja. Tutkimusaineisto vuosilta 1982-1996 sisdls yli 700 000 oppilas-
asiakirjaa yhteensa yli 42 000 oppilaalta



Apgalahden (1999) proseminaarityssaan tutkimat kurditytot opiskelivat kevaalla
2002 peruskoulun kuudennella luokalla ja siirtyivét syksylla 7. luokalle yhdessa sutoma
laisten luokkatovereidensa kanssa. Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, mink&
laiset suomen kielen taidot kurditytot ovat saavuttaneet seitsemén Suomessa asumansa
vuoden aikana ja kuinka hyvin he niiden avulla pérjdavét omassa vertaisryhmassaan dli
ikéistensd suomalaistyttdjen seurassa. Selvitamme my0s niita tekijoitd, jotka ovat vai-
kuttaneet tutkittavien kurdityttdjen kielitaidon muotoutumiseen sellaiseksi kuin se tut-
kimushetkella oli.

Tutkimus toteutettiin vuoden 2002 aikana. Aineiston keruu tutkimuskoululla &
pahtui kevatlukukaudella 2002. Testassmme kurdityttdjen seka heidan 13 suomalaisen
luokkatoverinsa suomen kielen taitoja maalis-toukokuussa kielitaitotestien seka ryhmé-
tilanteen avulla. Lisdks haastattelimme tyttdjen suomi toisena kielend —opettajaa (myo6-
huhtikuussa. Kurdin kielen opettajalle 18hetimme kyselylomakkeen kesdkuussa. Aineis-
ton kasittely ja analyys tapahtui kesan aikana ja tutkimusraportti kirjoitettiin syksylla
2002. Aineiston analyysissa kaytettiin seké méaréllisia ettd laadullisia menetelmié. Tar-
kempi kuvaus tutkimusaikataulusta on liitteena (Liite 1).

Tutkimusraportin toisessa luvussa esitell88n tutkimuksen kannalta olennaiset kieli-
taidon osa-alueet ja kielenoppimiseen liittyvia teorioita seka ensmmaisen etta toisen
kielen ndkokulmasta. Lisdks kasitellédn suomen opetusta toisena kielend. Luvussa
kolme méaritelléan tutkimusongelmat. Luvussa nelja esitelléan kaytetyt tutkimusmene-
telmét ja testit seka tutkimushenkil6t ja arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta. Kielitai-
totestien tuloksia ja ryhmétilanteiden sosiaalista vuorovaikutusta kasitelldan luvussa
viis. Luvussa kuusi kasitelldan kurdityttdjen kielitaitoprofiileita ja toisen kielen oppi-
miseen yhteydessa olevia tekij6ita seka arvioidaan kurdityttojen selviytymistd yléasteel-
la. Pohdinnassa (Luku 7) arvioidaan tutkimuksen tulosten merkitysta seka luotettavuut-
ta. Esitamme luvussa my6s omat johtopaétoksemme maahanmuuttajaoppilaiden kieli-
taidon testaamisesta, maahanmuuttajaopetuksen jarjestémisesta seka jatkotutkimuksen
tarpeesta.



2 TOISEN KIELEN OPPIMINEN

2.1 Ki€li ja sen tehtavét

- "Kiei on ihmisen kaikki.” (Riitta Uosukainen)

Kieli ja puhuminen ovat Leiwon (1987) mukaan yhté aikaa kidlitieteellinen, psykolog-
nen ja sosiaalinen ilmid. Nan ollen myds kielen omaksumisen tutkiminen edellyttéa
monitieteellista |&hestymistapaa. (Emt., 20.) Hvenekilden (1997) mukaan kieli on mer-
kittdva kommunikaation keino ja oppimisvéline. Silla on tarkea tehtéva kasitteiden
muodostamisessa ja maailmankuvan rakentamisessa seké yksildiden vélisten ryhmien
syntymisessa. Kieli on yksil6iden keino ilmaista persoonallisuuttaan seké kulttuurista ja
sosiadlista identiteettigén. (Emt., 115.)

Aidinkieli voidaan méaaritella eri alkuperéan, kielen hallintaan, kielen kayttoon,
samastumiseen tai maailmankuvaan liittyvien kriteerien perusteella (Skutnabb-Kangas
1988, 34-38). Skutnabb-Kankaan (1988, 38) mukaan paras tapa méaritelld aidinkieli on
kayttaa alkuperdis- ja sisiisen asennemaéritelman yhdistelmaa: ” Aidinkieli on se kieli,
jonka on oppinut ensiksi jajohon samastaa itsensa.”

Toinen kieli on sellainen uus kieli, jota kaytetdan kyseista kielta opettelevan jo-
kapéaivaisessd ymparistdssd, siind yhteiskunnassa, jossa oppija elda (Skutnabb-Kangas
1988, 111). Toinen kieli opitaan ensikielen eli didinkielen jalkeen ja sen oppiminen ta-
pahtuu vuorovaikutuksessa kyseista kieltd puhuvien kanssa, toisin sanoen kohdekieli-
sessa ymparistossa (Suni 1996, 29).

Kaksikielisyys voidaan méaritella samoin perustein kuin didinkielikin (Skutnabb-
Kangas 1988, 63). Kaksikieliseks voidaan gjatella henkil 6, joka on oppinut perheessdan
kaks kielta syntyperéisilta puhujilta tai joka on kayttanyt kahta kielté rinnakkain kom-
munikaatiovdlineina alusta asti (alkuperamaaritelmd). Taitoon, kompetenssiin tai péte-
vyyteen liittyvien hallintakriteerien mukaan kaksikielinen on esimerkiks henkil6, joka
hallitsee kaks kielta yhta hyvin tai joka on joutunut kosketuksiin toisen kielen kanssa.
Kayttomaaritelman mukaan kaksikielinen pystyy kéyttaméaén kahta kieltd useimmissa
tilanteissa. Sosiaalipsykologisen identifikaatiokriteeriin perustuvan nékemyksen mu-
kaan kaksikielinen henkild samastuu kahteen kieleen jaltai kahteen kulttuuriin (tai osiin
niistd). (Skutnabb-Kangas 1988, 63.) Beardsmoren jaottelun mukaan maahanmuuttajat,
joiden toisen kielen taito perustuu opetukseen ja joka on opittu didinkielen lisaksi, ovat



sekundaarisesti eli perakkaisesti kaksikielisia (Beardsmore 1982, ks. Mikkola 2001,
106).

Kieldlisten vahemmistdjen lapsilla on Skutnabb-Kankaan (1988, 74-75) mukaan
voimakas ulkoinen paine oppia enemmistokieli ja usein voimakas perheen siséinen pai-
ne tulla kaksikielisiksi. Vahemmisttlasten kuten pakolaisten mahdollisuudet opetus-
suunnitelman tavoitteena olevan "toimivan (tai toiminnallisen) kaksikielisyyden” (esim.
Opetushallitus 2000, 66) saavuttamiseks ovat kaikkia muita ryhmia helkommat, koska
harvat yhteiskunnat jarjestavéat koulutuksen siten, etta lapsilla olis hyvét mahdollisuu
det korkeatasoiseen kaksikielisyyteen. Toimivan kaksikielisyyden tavoite e téyty, m-
kali lapsesta tulee yksikielinen omassa ddinkielesséan tai valtavaeston kielessa tai m-
kdli han e opi mitdén kieltd 18heskdén samantasoisesti kuin vastaavat yksikieliset.
(Skutnabb-Kangas 1988, 74-74.)

Tassa tutkimusraportissa kieli kasitetédn kommunikaatioon, gatteluun, oppimi-
seen, identiteettiin ja kulttuuriin liittyvana ilmiond, jolla on monia tehtavid. Kasite &-
dinkieli viittaa siihen kieleen, jonka laps ensimmaisend on oppinut ja johon hén on s&
maistunut. Nimityksella toinen kieli tarkoitetaan &dinkielen jalkeen kohdekielisessa
ymparistdssa opittua kielta (suomi). Kaksikielinen on téssa tutkimuksessa sellainen

henkil 6, joka on samaistunut kahteen kieleen jaltai kahteen kulttuuriin tai osiin niista.

2.2 Kidlitaito ja kommunikatiivinen kompetenssi

Kielitaidosta puhuttaessa voidaan kayttda esimerkiks nimityksia kielen hallinta tai kie-
likompetenssi. Eras tapa hahmottaa kielitaidon kokonaisuus on Ake Vibergin kehittama
kielikompetenssin malli (Viberg 1993, ks. Hvenekilde 1997, 116-119 tai Bergman
1995, 16-18). Vibergin mallissa kielen hallinta koostuu kolmesta komponertista: kie-
leen liittyvasta tiedosta, taidosta kayttda kieltd sekd kyvysta kontrolloida ja hallita
muistiin tallennettua kieleen liittyvaa tietoa erilaisissa kielenkayttttilanteissa. Seka tie-
to- ettd taitokomponentissa on erotettavissa perus- jalisdosat. Perusosa sisdltda ne tiedot
ja taidot, jotka kuka tahansa tiettya kielta adinkielenddn puhuva hallitsee. Perusosaan
lasketaan kuuluvaks tyypillisesti ennen kouluik&d saavutettu kielen suullinen hallinta
seka taito hallita kieltd sanoja ja yksittdisia lauseita suurempina kokonaisuuksina. Kieli-
taidon lisdosan opettelu alkaa kouluvuosina. Kuviosta 1 ndkyy tarkemmin, mita osa

alueita kielen halinnan komponenttien perus- ja lisdosat sisaltavét.



Perusosa Lisdosa
1.TIETO
* Adnteistd * Kirjaimisto, * Tyylirekisteri:
aénnekirjain —vastaavuus kyky vaihtaa @&ntamista kielen eri
varianteissa (esm. murre / yleiskieli)
* Perussanasto * Erikoissanasto * Synonyymit
* Kielioppi * Tekstuaalisesti maéraytyvakieliopin * Tyylistariippuvat kieliopilliset
1) Morfologia kayttd vaihtoehdot
2) Synteksi

* Keskustelun rakenne

*Tekstirakenne

* Kielen sopeuttaminen useampiin kes
kustelutilanteisiin

* Tieto useammistatekstin lgjeista

2.TAITO
* Kuunteleminen

* Puhuminen

* |ukeminen

* Kirjoittaminen

3.KONTROLLI

Sujuvuus, automatisoinnin aste, aktiivinen ja passiivinen sanavarasto, lukunopeus jne.

KUVIO 1. Vibergin kielikompetenssin malli (Bergmanin 1995, 17 mukaan)

Aantaminen. Tietokomponentin perusosaan kuuluu kielen @nteiston hallinta i
ainakin yhden kielen variantin virheeton dantédmys (Viberg 1993, ks. Bergman 1995,
17-18.) Silvenin ja Sharifan Holman (1998) mukaan puheen tuottaminen alkaa sen he-
vaitsemisesta. Lapsen foneettis-fonologinen kehitys edellyttda yksittéisten danteiden ja
niistd muodostuvien yhdistelmien erottamista puhevirrasta. Kieliympéristo vahvistaa
didinkielen mukaisen puheen havaitsemista ja tuottamista. Tama aénnejarjestelman ke-
hitys gjoittuu kolmeen ensimmaiseen ikavuoteen, mutta lapsi viimeistelee virheetonta
aantamista kahdentoista vuoden ik&dn saakka. (Emt., 320.)

Kielen rakenne. Laps hankkii seitseménteen ik&vuoteensa mennessa pitkélle ke-
hittyneet syntaktiset valmiudet ja hallitsee suuren osan &idinkielensa sdantoj arjestelmés-
ta (Tornéus 1991, 39). Ennen kouluikda hdn osaa muun muassa taivuttaa sanat oikein
(morfologia) ja yhdistella kidiopilliset muodot mielekkéiks virkkeiks seka hallitsee
kielen sangjarjestyksen (syntaksi) (Viberg 1993, ks. Bergman 1995, 17-18).

Kielen kayttod. Alle kouluikéinen lapsi oppii kayttdmaan kieltéa vuorovaikutuksessa
toisten kanssa. Perusosaan siséltyva tekstirakenteen hallinta tarkoittaa lapsen kykya ker-
toa tietty asiakokonaisuus suullisesti siten, ettd kuulija ymmartéd, mista kertomuk sessa
on kyse. (Viberg 1993, ks. Bergman 1995, 17-18.) Tekstityypit voidaan jakaa esimer-
kiks seuraavasti: kuvaileva eli deskriptiivinen, kertova eli narratiivinen, eritteleva eli




ekspositorinen, ohjaileva €i instruktiivinen seka kantaa ottava eli argumentoiva teksti
(Kauppinen & Laurinen 1984, Just & Carpenter 1987, ks. Holopainen 1996, 48-49).

Kielen kayttotehtavien oppiminen kuuluu tarkednd osana kielen osaamiseen. Hal-
lidayn (1973) mukaan lapsi oppii kieltd oppiessaan my6s sen, mihin sita voi kayttéa
(Halliday 1973, ks. Leiwo 1987, 70). Hallidayn kielen kayttotehtava uokituksen mukaan
kielen tarkein funktio on lapselle aluksi sen instrumentaalinen kayttdé - lapsi kayttéa
kieltd materiaalisten tarpeiden tyydyttamiseen. Muut kielenk&yton funktiot ovat kielen
sadteleva kayttd (lapsi ohjaa toisia pyytamalla, vaatimalla, kaskemalla jne.), vuorovai-
kutuskaytto (keskustelu ja mielipiteiden vaihto), persoonallinen kaytté (oman olemuk-
sen selvittdminen kielen avulla), heuristinen kielen kaytto (kasityksen muodostaminen
ulkomaailmasta kielen avulla), kuvittelukdyttd (mielikuvitus, sadut, unelmat, itsensa tai
toisten viihdyttdminen kielen avulla), aikuisille keskeinen kielen informatiivinen funktio
sekd kielen rituaalinen kaytto (tervehtiminen jne.). (Leiwo 1987, 70-71.) "Kielen osaa
minen on Sitg, etta pystyy sopeutumaan uusien, erilaisten tilanteiden kielenkaytdlle aset-
tamiin vaatimuksiin. Taméa kehitys ei valttaméatta padty koskaan." (Leilwo 1987, 105.)

Sanasto. Ennen kouluikaa lapsi omaksuu suuren maaran sanoja, sekd konkreettisia
etta abstraktegja. Sanavaraston suuruus on ratkaisevan tarkea muulle koulumenestykselle
(Viberg 1993, ks. Bergman 1995, 17-18.) ja kielitaidon perusosaan saattaa Hvenekilden
(1997, 118) mukaan kuulua jopa 8 000-10 000 sanaa. Tama sanamadra sisaltda seka
konkreettisia etta abstrakteja erilaisissa keskusteluissa esiintyvid sanoja. Skutnabb-
Kankaan (1988, 43-48) mukaan sanoihin liittyy konnotatiivisia (mielleyhtyméat, tunnela-
taukset, arvostukset), denotaativisia (sarekirjan mukaiset merkitykset) seké ei-kielellisia
merkityksig, jotka lapsi oppii vahitellen. Aluksi lapsen elamykset ovat niin tunnepohjai-
sia ja kokonaisvaltaisia ettel han pysty erottamaan sanoja niiden oppimiseen liittyneista
kokemuksista, tunteista ja tilanteista. Vasta kuultuaan saman sanan useassa eri yhtey-
dessd lapsi oppii tuntemaan sen sanakirjan mukaisen maéritelman. Oppiessaan sanojen
konnotatiiviset ja denotatiiviset merkitykset lapsi oppii myo6s tulkitsemaan ja kaytté
maan ei-kielellisia merkityksid. Ei-kielellisten viestien kohdalla kulttuurierot ovat hyvin
suuria.

Silvenin ja Sharifan Holman (1998) mukaan sanaston oppimisen perusedel lytyk-
send on kasitteellistdminen. Lapsen havainnoista kehittyvét kasitteet yhdistyva myo-
hemmin opittaviin sanoihin. Kaksikielisella lapsella uusien sanojen oppiminen jakaan
tuu kahdelle eri kielelle, osa sanavaraston sanoista on kielten vélisid synonyymejd, osan
sanoista laps hallitsee vain toisdlla kieela (Emt., 320, 325.)



Nationin (1990) mukaan sanaston hallinnassa voidaan erottaa toisistaan sanan re-
septiivinen eli tunnistava ja produktiivinen eli ymmartéva tieto. Reseptiivinen sanasto
on produktiivista lagjempi ja produktiivinen oppiminen reseptiivista vaikeampaa. (Nati-
on 1990, ks. Aato 1994, 96.) Takalan (1984) mukaan sanaluokka vaikuttaa sanan qo-
pimiseen. Erityisesti verbit tuottavat vaikeuksia toisen kielen oppijoille kun taas sub-
stantiivit ovat helpompia oppia. Konkreettiset sanat omaksutaan helpommin kuin abst-
raktit. (Takala 1984, ks. Aalto 1994, 96.) Kielen "téydellinen” osaaminen edellyttda
sanojen oppimisen kaikkien kolmen tason (konnotaatiot, denotaatiot ja ei-kielelliset
merkitykset) hallitsemista (Skutnabb-Kangas 1988, 47).

Jarvinen (2001, 190-191) jakaa sananselityskeinot nonverbaalisiin selityskeinoi-
hin, kéd&nnokseen seké kohdekielisiin verbaalisiin selityskeinoihin. Kohdekieliset seli-
tyskeinot Jarvinen on ryhmitellyt viiteen padkategoriaan: analyyttinen maéritelma, s
naston sisdiset merkityssuhteet, kollokaatiot ja lausekonteksti, tilannekuvaus ja kie-
liopilliset selitykset (emt., 198). Apgaahden (1999) tutkimuksessa kurdioppilaiden
sanojen osaamista selvitettiin pyytaméalla oppilaita selittdmaén suullisesti suomenkieli-
sida sanoja. Heidan kayttamansa maaritelmét olivat aineiston perusteella jaettavissa vii-
teen ryhmaéan: 1) vieraat sanat, 2) virhedliset médritelmat, 3) kontekstisidonnai-
set/yleistymattomat maaritelmat (vrt. e-kielelliset, kulttuurisidonnaiset merkitykset), 4)
tunnistavat maaritelmat (vrt. reseptiivinen tieto, passiivinen sanavarasto) seka 5) ym
martavat maaritelmét (vrt. produktiivinen tieto, aktiivinen sanavarasto).

Sanojen sdlittamisen méaritelmaryhmista kolmeen viimeiseen kuuluvat sanaseli-
tykset voidaan tulkita siten, etté oppilas tietéa sanan merkityksen ainakin yhdessa kon-
tekstissa, toisin sanoen sanat kuuluvat vahintéénkin passiiviseen sanavarastoon. Ko+
tekstisidonnaisessa maaritelmassa sana selitetdan siina lausekontekstissa, missa se D-
las sanan myo6s kontekstin ulkopuolella. Tunnistavien méaritelmien perusteella voi péé
tell, etta oppilas tietdd, mihin sanan merkitys liittyy tai mita sana tarkoittaa, vaikkei
hanella olekaan riittavia keinoja sanan kohdekieliseen verbaaliseen sdlittamiseen. Tal-
[6in han kayttéd selityskeinona esimerkiksi pantomiimia, saman sanan eri muotoja tai
kuvailee asiaa omin sanoin. Merkityksen ymmartavassa maérittelyssa oppilas kayttéa
selityskeinona essmerkiks omin sanoin kuvailemista ja esimerkkid, vastakohtaa, ala- tai
ylakasitetta tai synonyymia. (Apajalahti 1999, 26-29.)

Koulussa lapset omaksuvat sanavaraston kasvaessa eri aineiden erikoissanaston,

samoin kuin kieliopillisten rakenteiden kayton tekstin sidosteisuuden selventdana



(Bergman 1995, 18). Lapsen kiinnostus eri aiheita kohtaan vaikuttaa suuresti siihen,
mink&aista erikoissanastoa lapsi oppii. Kieli kehittyy koulun lisaksi kaikkiala, missa
ihminen on kielen kanssa tekemisissa (harrastukset, tyo, vapaa-aika, kirjallisuus, mediat
jne.). (Hvenekilde 1997, 118.)

Kuunteleminen ja puhuminen. Viberg (1993) jakaa kielen taitokomponenttiin ku-
luvat osat ymmartamiseen (kuunteleminen ja lukeminen) ja tuottamiseen (puhuminen ja
kirjoittaminen) liittyviin taitoihin (Viberg 1993, ks. Hvenekilde 1997, 117). Aidinkielen
oppiminen alkaa jo didin vatsassa sikion reagoidessa kieleen ja rytmiin (Skutnabb-
Kangas 1988, 42). Leiwon (1987) mukaan esikielellinen keskustel ukayttaytyminen a-
kaa noin kolmen kuukauden ikaisend. Jokeltelu kehittyy noin vuoden idssa sanahahmoi-
sks danndiks ja ensmmaisiks sanoiksi. Kaksisanaisia ilmauksia lapsi alkaa tuottaa
noin puolentoista-kahden vuoden ikaisend. (emt., 74-79.) Suomalaislasten syntaktiselle
kehitykselle on ominaista, ettatdman jalkeen lauseiden pituus kasvaa nopeasti. Subjek-
ti, predikaatti ja objekti vakiintuvat lauseenjaseniks ja padjasenet alkavat saada méaérei-
t& Ensmmaéiset rinnastukset ja alistukset ilmaantuvat lapsen puheeseen noin kolmivuo-
tiaana. Niiden jalkeen laps akaa tuottaa myos relatiivi- ja sivulauseita seka epasuworia
kysymyksia ja etté& ja kun lauseita. (Silven & Sharifan Holma 1998, 321.) Kolme-
nelivuotiaan kielen kehitys on nopeaa, laps omaksuu koko gan uusia morfologisia
muotoja ja syntaktisia rakenteita. Taman jalkeen kielen kehitys tasaantuu ja virheelliset
tuotokset haviavét pian kokonaan. Koulun alkaessa lapsen syntaktinen ja morfologinen
kehitys alkaa olla loppusuoralla. (Leiwo 1987, 85, 105.)

Lukeminen ja kirjoittaminen. Kielitaidon lisdosan omaksumisen ensimmainen
vaihe on lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen eli danteiden ja kirjainten véisen yhtey-
den oivataminen, mika on edellytys monien muiden lisdosaan kuuluvien tietojen ja tai-
tojen kehittymiselle (Viberg 1993, ks. Hvenekilde 1997, 117). Holopaisen (1996) mus+
kaan lukutaidolla on erittéin suuri valinearvo suomalaisessa peruskoulussa. Oppilailta
edellytetédn itsendista lukemalla tapahtuvaa tiedonhankintakykya jo kahden ensimmaéi-
sen kouluvuoden jalkeen. (Emt., 12). Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen @vét ole
mahdollisia ennen kielellisen tietoisuuden herdamista. Kielellinen tietoisuus tarkoittaa
huomion kdantdmistd sanojen merkityksesta niiden muotoon ja funktioon. Tallainen
huomion k&antdminen on mahdollista vasta, kun lapsi on saavuttanut tietyn kognitiivi-
sen kehityksen tason eli kun han kykenee irtaantumaan tilannesidonnaisesta gjattel usta
ja tarkkailemaan ympéristddan uudesta nakdkulmasta reflektoiden. (Tornéus 1991, 9
10.)



Jotta laps oppis lukemaan, hdnen on oivallettava, ettéa kirjaimet ovat puhedéntei-
den symbolga. Lukemisessa erotetaan kaks toisiinsa kiintegsti yhteydessa olevaa puol-
tac dekoodaus €li kirjoitusmerkkien kdantaminen kielellisks yksikéiks ja luetunym:
méartdminen. Harjaantuneen lukijan dekoodaus on automatisoitunut ja kohdistuu suu-
rempiin yksikéihin. (Tornéus 1991, 21-24.) Lehtosen (1998, 26) mukaan tekstin ym:
méartaminen on lukemisen keskeinen tavoite. Matilainen (1993) jakaa tiedon hahmotta-
misen perusteella luetun ymméartémisen neljdan eri strategiaan: Atomistisesti hahmotta-
va lukija e hahmota tekstia kokonaisuutena vaan yksityiskohtina. Seriaistisesti hah
mottava lukija painaa mieleensa tekstin tapahtumat ketjumai sessa muodossa. Holistises-
ti lukeva hahmottaa tekstin kokonaisuutena ja tarkastel ee tekstia eri nakokuimista. Ana
lyyttinen lukija suhtautuu lukemaansa kriittisesti pohdiskellen ja reflektoiden. (Ks. Leh
tonen 1998, 27-28.) Jotta lukijalkielen oppija sais tekstin merkityksesta jonkinlaisen
yleiskuvan, hénen taytyy ymmartda 70-75 % tekstin sanoista. Pd8asioiden ymmartami-
seksi hdnen téaytyy tuntea 90 % sanoista. (Takala 1984; 1989, ks. Aato 1994, 93.)

Kirjoittamaan oppimisen lahtokohtana on &inneanalyysi. Sana eritelld8n ensin
aanteiks ja sitten kirjoitetaan kutakin &annetté vastaava kirjain (Tornéus 1991, 24-25).
Toisen kielen oppija joutuu palaamaan uudelleen tahan kirjoittamaan oppimisen alku-
vaiheeseen. Maahanmuuttajat joutuvat usein aoittamaan kirjoittamisen harjoittelun
kohdekielen kirjainmuotojen ja kirjoitussuunnan opettelusta. Talldin oikeinkirjoituksen
opettelun pohja muodostuu &antémisen ja kuuloerottelun harjoittamisesta. (Hintikka
1994, 166-167.) Kirjoittamisprosessin vaativuus riippuu siitd, millaisesta kirjoittamises-
ta on kysymys. Spontaani kirjoittaminen ja sanelukirjoitus ovat huomattavasti pinnallis-
ta jaljenndskirjoitusta vaativampia. (Alahuhta 1990, 24-25.)

Kommunikaatio. Vibergin malli korostaa kielitaidon rakentumista monista toisiin
sa liittyvista osa-alueista. Toisen kielen taidon olennaisimpana piirteend on pidetty sen
kommunikatiivisuutta eli sen kayttda viestinnan valineend. Tama nakemys on l&sna
muun muassa nykyisessa peruskoulun suomi toisena kielend —opetussuunnitelmassa
(Suni 1996, 30). Sunin (1996, 31) mukaan kommunikatiivisissa kielitaidon malleissa
kielen rakenteet ndhdaan alisteisina kielen kaytolle. Kielen oppijan taidot suhteutetaan
siithen, mihin ja milla tavoin niita todellisessa elamassa kaytetdan. " Olennaisinta e Siis
ole se, mita oppija tietda kielesta teorian tasolla (kielitieto), vaan se, miten han kayttéa
kieltd eri tilanteissa (kielitaito).” Toisen kielen oppijan arvioinnissa keskitytdan virhei-

den ja puutteiden sijaan siihen, mité oppija osaa ja miten han selviytyy.



Leiwon (1987) mukaan lapsen kielen kehitysta ja kielen osaamista voidaan tutkia
kahdessa eri viitekehyksessd. Lapsen ilmauksia voidaan tarkastella joko puhesuoritik-
sena eli ilmauksina (joiden perusteella tehdaan paétel mia hanen kielikyvystaan) tai vies-
tintdtaitona eli taitona kdyttéa lauseita tavoitteellisesti ja tietoisesti vuorovaikutuk sessa.
Viestintdtaito koostuu taidosta valita verbaalisten (sanastollisten ja kieliopillisten), para-
lingvististen (88nen koventamisen, hiljentamisen jne.) ja ekstraverbaalisten keinojen
(ilmeet, eleet, osoittamiset jne.) vélilla sek& niiden k&ytdn suhteuttamisesta toisiinsa
(Emt., 25-26.) Nama taidot ovat kulttuurisidonnaisia ja suhteessa vallitseviin sosiaalisiin
normeihin (Leiwo 1987, 32-33).

Ei-kielellinen viestintd on yhta lailla opittua kuin puhuttukin kieli eika sita saisi
unohtaa puhuttaessa kielen oppimisesta. Koivusen (1997) mukaan gjattelussa ja kom-
munikaatiossa on aina mukana hiljainen (tacit) tieto, joka e ole ilmaistavissa verbaali-
sin kasittein ja jonka véalittyminen on tiedostamatonta. Kieli sisdltdd menneisyytensa
hiljaisena tietona, koska kielen kayton tavat ja aikaisemmat merkitykset vaikuttavat
viestien tulkintaan. Hiljaisuus on olennainen osa viestintéa. (Koivunen 1997, ks. Mikko-
la 2001, 90.)

Kaliokosken (1996) mukaan kielen kayttd on inhimillista toimintaa, jossa onnis-
tuminen edellyttdd vuorovaikutuksen sujumista ja vuorovaikutustilanteessa toimimisen
hallintaa (1996, 75). Lasten kulttuurin ja kommunikaation omaksumista tutkineen Hass-
lettin mukaan kommunikaatio on 1) kaikissa kulttuureissa inhimillinen perustarve. Se
on 2) "monikanavainen ilmi¢”, jonka 3) kolme yleistarkoitusta ovat tunteiden ja ajatus-
ten ilmaiseminen, yhteisollisyyden luominen seké tiedon valittaminen ja tietojen vaihto.
Kommunikaatio on lisdks 4) keino osoittaa sosiaalista statusta ja sosiaalista identiteettia
ja se palvelee kasvojen suojelua. (Kommunikaation nelja universaalia, Hasslett 1989,
ks. Kalliokoski 1996, 75.)

Aidinkielen tai toisen kielen oppimista tutkittaessa on Kalliokosken (1996) mie-
lestd térkedtd muistaa kielen ja kulttuurin yhteys. Ihminen oppii kulttuurin ja kommuni-
koinnin yhta ailkaa. Kulttuuri muovaa kielta ja kielen kéyttda ja vaikuttaa siihen, mita
opimme ja miten. Ensmmaista kieltddn opettelevalla lapsella on yleensi useita vuosia
aikaa oppia seka kielen muodot etta niiden kayttoa sddtelevat sosiaaliset konventiot,
mutta maahanmuuttajan pité& uuteen ympdristoon muutettuaan oppia nopeasti seka kieli
etta tavat, joiden mukaan kommunikoida ympéar6ivassa yhteisossa. (Kalliokoski 1996,
73.) Kielen, gattelun ja kulttuurin valinen suhde on monimutkainen, mika tulee ottaa

huomioon tarkasteltaessa eri kielid didinkielendén puhuvien ja eri kulttuureissa kasve-



neiden kohtaamista (Kalliokoski 1996, 74). Kulttuurien valinen kommunikaatio on i+
misten valisen vuorovaikutuksen muoto, jonka tutkimuksessa keskeisend kysymyksena
on se, miten eri kidi- ja kulttuuritaustasta 1&htéisin olevat ihmiset tulkitsevat toistensa
puhetta ja kirjoitusta (Kalliokoski 1996, 78).

Kommunikatiivinen kompetenssi. Kommunikatiivinen kompetenssi sisiltaa kielen
jarjestelman ja kielellisen tiedon hallinnan sek& sosiaalisen ja kulttuurisen tietotaidon
(Mikkola 2001, 99). Ensimmaisia kommunikatiivisen kompetenssin maarittelijoita ol
Hymes 1970- luvun aussa. Hanen teorioissaan yhdistyvédt Mikkolan mukaan lingvistii-
kan, kommunikaation ja kulttuurin teoriat. Kommunikatiivinen kompetenssi sisdltéa
Hymesin mallin mukaan seka tietoisuuden siita miten kussakin tilanteessa tulee puhua
etta itse suorituksen. (Hymes 1972, ks. Mikkola 2001, 99) Hymesin ja keen kompetens-
sikasitetta on kaytetty monin tavoin. Kommunikatiivista kompetenssia ovat Suomessa
mééritelleet muun muassa Kohonen (1986) ja Huttunen & Huttunen (1998). Muuala
madritelmia kommunikatiivisesta kompetenssista ovat esittdneet esimerkiksi Oksaar
(1983) seka Candle & Swain (1987) (Edellisistd Mikkola 2001, 99-103). Yleensa
kommunikatiivinen kompetenssi merkitsee yksilon kykya kommunikoida. (Ingram
1985, ks. Mikkola 2001, 99.)

Y hteista kommunikatiivisen kielitaidon tai kompetenssin teorioille on kielitaidon
ndkeminen monen eri osa-alueen kokonaisuutena. Tieto kielesta ja sitd ympérdivasta
kulttuurista auttaa oppijaa toimimaan "oikein” erilaisissa kommunikaatiotilantei ssa.
Taito kayttaa kielta korostuu kielen rakenteita enemman. Y ksilon oppiessa toista kielta
kommunikatiivinen kompetenssi kehittyy toimivan kaksikielisyyden suuntaan (Mikkola
2001, 99). Maahanmuuttgjaoppilaan kommunikatiivisen kompetenssin perustana on
aidinkieli, jonka lisdks hanella on kasvava toisen kielen kompetenssi. Liséks hanella
metataso, kolmas kielialue. (Oksaar 1983, ks. Mikkola 2001, 115.) Koodinvaihto kuu-
luu olennaisesti toisen kielen oppimiseen. Se tarkoittaa Cookin (1991, 66) mukaan kah-
den kielen kayttda samassa keskustelussa. Koodinvaihto edellyttéa kielellista kompe-
tenssia elka se siten ole puutteel lista kielitaitoa (Oksaar 1983, ks. Mikkola 2001, 115).

2.3 Kielen oppiminen



2.3.1 Kielen oppiminen tutkimusten kohteena

Varhainen kielen omaksumisen tutkimus perustui Darwinin kehitysoppeihin ja 1800-
luvun lopussa kieli ndhtiin osana lapsen kokonaiskehitysta. Vygotsky ja Piaget esittivét
omat teoriansa lapsen kielen kehityksestd 1900- luvun akupuolella. Ensin mainittu ko-
rosti lapsen kielen ja gattelun yhteistd, sosiaalista alkuperédd, jalkimmainen taas kielen
omaksumisen kognitiivisia edellytyksid. (Leiwo 1987, 37-38.) Vygotskyn mukaan pu-
heella on aluksi lapsen kayttaytymista ohjaava, sosiaalinen tehtavd. Tama sosiaalinen
puhe muuttuu vahitellen egosentriseksi, eli laps antaa itse itselleen késkyja helpottaak-
seen toimintaansa. Egosentrinen puhe muuttuu lopulta siséiseks puheeks eli gjatteluksi.
Kieli on siis Vygotskyn mukaan gjattelun edellytys. (Leiwo 1987, 57.)

Piaget'n mukaan kognitiivinen kehitys ja kielen omaksuminen ovat sidoksissa toi-
siinsa. Laps oppii kahdeksantoista ensmmaisen elinkuukautensa aikana kognitiivisia
taitoja, jotka ovat perustana myos kielen kehitykselle. Nama taidot lapsi omaksuu toi-
minnallisessa vuorovaikutuksessa ympéaristéonsa ja sen ihmisiin. (Lyytinen, Korkiakan
gas & Lyytinen 1995, 105-106.) Behavioristi, oppimisteoreetikko Skinnerin mukaan
puhe on opittua verbaalista kayttéytymista, ja keskeista kielenoppimisessa ovat valine-
reaktiot sekd matkiminen (Leiwo 1987, 39). Skinnerin mukaan laps jokeltelee, kunnes
vahingossa |0ytaa &anteen, joka vastaa oikeaa sanaa. Jos vanhemmat vahvistavat sanan
hyvaksymalla sen, laps alkaa kéyttéa sitd. (Crain 1992, 309.)

Transformaatiokieliopin kehittgé korostivat kielen omaksumisen uutta luovaa
aspektia. Chomskyn mukaan lapsella on synnynnainen kielenomaksumisjérjestelma,
jonka avulla lapsi muodostaa kuulemastaan puheesta hypoteesgja ja kehittda niista kie-
liopin, jonka avulla tuottaa ja tulkitsee lauseita. Chomskyn mukaan kieli on siis yksilon
geeneissa. Se on erikoistunut @ykkyyden muoto, joka kehittyy erillédn muusta kogniti-
osta. (Crain 1992, 313.) Transformaatiokieliopissa keskeista on kaikille kielille yhteis-
ten, universaalien periagtteiden ja kategorioiden etsiminen. Lisdks transformaatiokie-
lioppi erottaa toisistaan kyvyn (kompetenssi) ja suorituksen (performanssi). Lausetta
tarkastellaan sek& merkityksen eli syvéarakenteen ettd rakenteen eli pintarakenteen &
soilla. (Leiwo 1987, 17, 26, 43-45.)

Nykyisen ndkemyksen mukaan kielen kehitys on ensisjaisesti omaksumista,
vaikka siind onkin mukana my6s behavioristista oppimista. Synteesia kielen omaksumi-
sen teorioista ovat kehittdneet muun muassa MacWhinney ja Slobin. (Leiwo 1987, 46,
49-52.)



2.3.2 Kielen omaksumisen edel lytykset

Leiwon (1987, 53) mukaan kielen omaksuminen vaatii onnistuakseen tiettyja biologisia,
psykologisia ja sosiaalisia edellytyksia. Kielen omaksuminen edellyttéé lapselta nor-
maalisti kehittynyttd keskushermostoa ja ympéaristod, jossa laps kuulee kaytettavén
kielta (Lyytinen, Korkiakangas & Lyytinen 1995, 105). Lennenberg on korostanut kie-
len omaksumisen riippuvuutta aivojen kypsymisesta. Kielen omaksuminen voi akaa,
kun aivot ovat saavuttaneet tietyn kypsyysasteen ja puheentuottoelimien motoriikka on
riittévan kehittynyt. Kielen omaksumisen kriittisen kauden (1,5 - 2 vuoden iéssd) jal-
keen kieli kehittyy nopeasti ja tasaantuu 5 - 6 vuoden ian jalkeen. (Leiwo 1987, 53-54.)

Piagetlaisen koulukunnan mukaan kielen kehitys on riippuvainen kognitiivisesta
kehityksesta. Piaget'n mukaan kielen kehittyminen on osa symbolifunktion kehitysta,
joka tapahtuu sensomotorisella kaudella. Myo6s lyhyt- ja pitkakestoisen muistikapasitee-
tin kehitys on térkea kielen omaksumisen edellytys. Lapsen on kyettéava varastoimaan
muistiinsa kuulemansa ilmaukset, sanat ja niiden merkitykset, kielioppisadnnét ja niin
edelleen. Kieli on my6s muistamisen edellytys, koska verbaalisen sédnndn muodosta-
minen helpottaa muistamista. (Leiwo 1987, 59-62.)

Leiwon (1987, 66) mukaan kielen omaksuminen vaatii onnistuakseen kielellisen
virikeympariston. Lapsen puhe tarvitsee kehittyakseen |aheista ja rikasta vuorovaik utus-
ta muiden ihmisten kanssa (Tornéus 1991, 7). Aiti puhuu pienelle lapselleen asioista,
jotka ymparéivat hantd puhehetkelld ja mukauttaa keskustelun lapsen reaktioihin (Lei-
wo 1987, 66). Kun lapsen eldmanpiiri lagjenee ja kokemukset karttuvat, kasvaa hanen
tarpeensa kertoa asioista ja tapahtumista, jotka eivét ole valittomasti 1asna. Y littédkseen
tdssi-ja-nyt -tilanteen rgjat, lapsen on taydennettdva viestintdd kielellisin ilmauksin.
(Tornéus 1991, 7.) Samalla didin vaatimukset vuorovaikutuksen suhteen kasvavat ja han

lagjentaa lapsen ilmauksia semanttisesti ja kieliopillisesti (Leiwo 1987, 66-67).

2.3.3 Toisen kielen oppiminen

Tutkimuksen historia. Toisen kielen oppimista (second language acquisition, SLA) on
ryhdytty tutkimaan sovelletun kielitieteen parissa pédasiassa 1960-luvun loppupuolen
jakeen (Ellis 1991). Ellisin (1991, 23) mukaan ensikielen oppimista koskeva tieto,
kielen oppimiseen liittyvét ristiriitaiset ja keskendan kilpailevat teoreettiset ndkemykset



sekd tarve kehittaa toisen kielen opetusmenetelmia saivat tutkijat kiinnostumaan uudesta
tutkimusalueesta. 1970-luvulla tutkijat kuvasivat toisen kielen oppimisprosessia, kielen
osa-alueiden oppimigérjestysta ja siihen vaikuttavia tekijéita. Tutkimuskohteena oli

kielellisen kompetenssin osa-alueista 1&hinna kieliopin oppiminen. 1980-luvulla tutki-
muksen painopiste siirtyi oppimisprosessin kuvaamisesta sen selittdmiseen jateorioiden
tekemisesta niiden testaamiseen. Kielen rakenteiden liséksi kiinnitettiin huomiota fono-
logian ja sanaston oppimiseen seka toisen kielen kayttdtaitoon. Toisen kielen oppimista
koskevien tutkimusten aineisto on perinteisesti kerdtty havainnoimalla aidoissa oppi-
misymparistoissa eli luokkahuoneissa ja kouluissa, joissa toista kieltd opetetaan ja opi-
taan. (Ellis 1991, 5-8.) 1990-luvulla toisen kielen oppimista koskevan tutkimuksen
padamaarana oli Ellisin (1994, 15) mukaan kielen oppijan kielellisen tai kommunikatiivi-
sen kompetenssin kuvaaminen ja selittaminen. (Toisen kielen oppimisen tutkimuksesta
ks. my6s mm. Cook 1993.)

Teoreettiset mallit. Cook (1991) jakaa toisen kielen oppimisesta 1990-luvun d-
kuun mennessa tehdyt teoreettiset mallit neljdén ryhméén. Ensmmaisen ryhman muo-
dostavat "tietomallit” (models of knowledge), joiden mukaan kieli on osaihmisen miel-
ta— kieli ja gattelu ovat universaalgja (esim. Chomskyn The Universal Grammar, Cook
1991 ja 1993, Ellis 1994, Mikkola 2001). Toisen ryhmaén kuuluvat teoriat, joiden mu
kaan kieli on eri tasoilla tapahtuvaa prosessointia. Naita ovat muun muassa MacW hin
neyn, Batesin ja Kligellin The Competition Model (Cook 1991 ja 1993, Ellis 1994) seka
Pienemannin prosessoitavuusteoria, jonka mukaan kaikki kieliopit ovat prosessoitavissa
kehitysvaiheessaan aikaisemmin hankittujen prosessointimenetelmien avulla (Mikkola
2001, 103-104).

Kolmannen ryhman muodostavat niin sanotut multikomponenttimallit. Niiden
mukaan kieli on seka tietoa ettd prosessointia €li taitoa. Esimerkkgla ovat muun muassa
Bialystokin ja Sharwood-Smithin kompetenssi-kontrolli —malli (ks. esim. Cook 1991)
seka Krashenin teoria, jonka mukaan toisen kielen oppimisessa on erotettava toisistaan
omaksuminen (acquisition) ja oppiminen tai opettelu (learning) (ks. Krashen 1981 ja
1985, Cook 1991). Krashenin monitorimallia ja sy6tGshypoteesia on runsaasta kritiikista
huolimatta pidetty keskeisind tarkasteltaessa toisen kielen oppimista (Mikkola 2001,
109-110, myods Mikkola & Heino 1997). Neljanteen teoriaryhmaan kuuluvat Cookin
jaottelussa toisen kielen oppimisen sosiaaliset mallit, joiden pédteemana on oppimisen
sijoittuminen yhteiskuntaan, jossa kieltéd puhutaan. Esimerkkej& sosiaalisista malleista
ovat muun muassa Schumannin akkulturaatiomalli (ks. Cook 1991 ja 1993, Ellis 1994)



sekd Gardnerin sosio-kasvatuksellinen malli, joka korostaa oppijan motivaation (integ-
ratiivisuus ja asenteet) ja kyvykkyyden vaikutusta toisen kielen oppimiseen (ks. esim.
Cook 1991, Ellis 1994).

Omaksuminen ja oppiminen. Toisen kielen oppimisprosessista el edelleenkéan ole
varmaa kasitysta. Martinin (1999, 88) mukaan nykyisin gjatellaan melko yleisesti, etta
toisen kielen oppiminen tapahtuu seké tietoisesti etta tiedostamattomasti. Soveltavassa
kielitieteessa on vallassa kasitys toisen kielen oppimisesta tiedostamattomasti omaksuen
jatietoisesti opetellen (esim. Mikkola 2001, 110). Jarvisen (1999) mukaan opettelulla ja
opetuksella voidaan vaikuttaa toisen kielen omaksumiseen ja ohjata sita (Jarvinen 1999,
ks. Mikkola 2001, 110). Viestintétilanteissa oppija omaksuu kielestéa implisiittista tietoa.
Saantojen esittaminen opetustilanteissa puolestaan tuottaa eksplisiittistd, opeteltua tie-
toa. (Kohonen 1986, ks. Mikkola 2001, 110-111.)

Maahanmuuttajaoppilas kuulee ja ndkee opittavaa kieltd jatkuvasti ymparillaan.
Opittava kieli on usein ainoa opetuskieli. Krashenin (essm. 1981 ja 1985) mukaan ope-
tuksen tehtéavana on tarjota oppilaalle riittavasti sopivan tasoisia (el liian vaikeita elk&
lilan helppoja) kielen kayton mallgja eli syotosta (input). Sopiva sy6toksen taso on i+1,
kun i on oppilaan kielitaidon taso. Implisiittisen tiedon omaksuminen ympériston kielel-
lisestd tarjonnasta vaatii kieliaineksen tyostamisté ja sisdistamista (intake, "sisaiste”)
(Krashen 1981 ja 1985; Skutnabb-Kangas 1988, 112; Mikkola 2001, 111). Tiedostettu-
jajatiedostamattomia kielellisid aineksia yhdistamalla toisen kielen oppija pyrkii tulkit-
semaan ja tuottamaan lauseita (Martin 1999, 88). Omaksutun ja opitun jatkuvassa vuo-
rovaikutuksessa kieleen liittyvét tiedot ja taidot voivat automatisoitua ja tiedostua
(Faerch & Kasperin 1984, ks. Mikkola 2001, 111).

Hiljainen kaus ja valikieli. Toisen kielen oppimiseen liitetdan kasitys hiljaisesta
kaudesta. Sen aikana oppija kehittéa reseptiivisia taitojaan ennen kuin ryhtyy tuotta-
maan uutta kieltd. Maahanmuuttajalapsen kapasiteetti kuluu uuteen maahan muuttami-
sen jalkeen uusien sanojen ja lauseiden muistamiseen ja yritykseen ymmartda kuule-
maansa uutta kieltd, minka vuoksi han saattaa olla pitkéénkin hiljaa. " Todellinen” toisen
kielen tuottaminen saattaa alkaa vasta kuukausien kuluttua uuden kielen opettelun d-
kamisen jalkeen. (Krashen 1985, 9.) Bergmanin (1995, 12) mukaan oppijan omilla
séannostoilla katsotaan olevan keskeinen osuus toisen kielen oppimisessa. Oppija tekee
kielestd havaintoja ja muodostaa niiden pohjata hypoteeseja, joita myds testaa aktiivi-
sesti. Téta kielen oppijan omaa versiota kohdekielen jarjestel masta kutsutaan tavallisesti
véalikieleks (interlanguage) (myos oppijan kigli, learner language, Lehtinen 2002).



Véikielella on monia sille tyypillisid, kielen oppijan 18htokielesta riippumattomia
piirteitd, kuten kielen rakenteen yksinkertaistuksia, innovaatioita ja kiertoilmauksia.
Véalikielen poikkeamat opittavasta kielesté voivat johtua kohdekielen rakenteen moni-
mutkaisuudesta, oppijan kommunikointistrategioista (kommunikaatiostrategioista ja
niiden luokituksista Suni 1993, 114-115) tai oppijan lahtokielen vaikutteista. Mikéali
lahto- ja kohdekielen sdanntt poikkeavat toisistaan, voi seurauksena olla virheellisia
rakenteita toisessa kielessa. Nykyisin kielen oppijan virheita pidetdan 18hinnd merkkeina
oppimisen edistymisesta ja valikielen muita piirteitéa korostetaan arvioinnissa enemman.
Virheiden sjasta puhutaan mieluummin valikielikompetenssista. (Bergman 1995, 12-
15.)

Pintasujuvuus ja ajattelukieli. Skutnabb-Kankaan (1988) mielesta paras tapa ym-
martaa véhemmistélasten toisen kielen taidon kehitystd, on jakaa kieli pintasujuvuuden
ja gattelukielen kasitteisiin. Pintasujuvuus tarkoittaa yksilon kykya puhua tiettyéa kielta
sujuvasti ja aidosti korostaen tavallisista konkreettisista arkiasioista. Ajattelukieli tar-
koittaa kykyd kéyttéd kidta gattelun vdlineena dlyllisesti vaativissa, ei-
tilannesi donnai sissa ongel manratkai sutilanteissa, joissa vain kieli antaa tietoa ja valittéa
viestgja. (Skutnabb-Kangas 1988, 77.) Pintasujuvuutta voidaan arvioida kayttamalla
testgjd, jotka mittaavat puheen sujuvuutta, ”korostusta’, kielen keskeistd sanavarastoa
sekd tavallisia, yksinkertaisia syntaktisia rakenteita. Ajattelukielen tasoa voidaan arvioi-
da testaamalla sanavaraston lagjuutta, vaikeiden ja monimutkaisten syntaktisien raken-
teiden halintaa, semanttista erottelua (merkityserojen tunnistamista) seké suoriutumista
ainoastaan kielen avulla tapahtuvissa ongelmanratkaisuissa. (Skutnabb-Kangas 1988,
78-80.) Pintasujuvuudella on heikko yhteys koulumenestykseen, mutta gjattelukielen ja
koulumenestyksen yhteys on hyvin selva (emt., 83).

Toisen kielen oppimiseen tarvittava aika. Tutkimusten mukaan toisen kielen gp-
pimisen alle kouluikéisind aloittavat tarvitsevat pintasujuvuuden oppimiseen puolesta
vuodesta kahteen (esim. Skutnabb-Kangas 1988, 85), kolmeen (Cummins 1981, ks.
Thomas & Collier 1997) tai jopa viiteen vuotta (Hakuta, Butler ja Witt 2000). Ajattelu-
kieli kehittyy pintasujuvuutta hitaammin. Monet tutkijat ovat havainneet, etta aattelu-
kielen oppimiseen vaaditaan keskimaarin 47 vuotta (esim. Cline 1996, ks. Espoon,
Helsingin ja Vantaan BACU-koulupsykologien tyéryhma 1999, 12; Cummins 1981 ja
1986, ks. Thomas & Collier 1997, 32-33 ja Mikkola 2001, 108-109; Hakuta, Butler ja
Witt 2000) tai vielé&kin kauemmin. Thomasin ja Collierin tutkimusten mukaan Y hdys-
valtoihin 811-vuotiaina muuttaneilla kotimaassaan adinkielelldan opetusta saaneilla



toisen kielen (englannin) ikétasoisen gjattelukielen saavuttaminen kesti Cumminsin teo-
rian mukaisesti 57 vuotta. Sen sijaan alle kahdeksanvuotiaina maahan tulleilla saman
tason saavuttaminen vaati vahintdan 7-10 vuotta. (Thomas & Collier 1997, 33.) Hakuta,
Butler ja Witt (2000) raportoivat paivakoti-ikdisina Y hdysvatoihin muuttaneista lapsis-
ta, joilla gjattelukielen kehittyminen vel ” parhaimmillakin alueilla” 4-7 vuotta.
Pintasujuvuus ja gattelukieli kehittyvét toisen kielen kohdalla ensikieltd nope-
ammin, mutta keskendan eri tahdissa. Lapsen opittua toisen kielen pintasujuvuuden voi
sis kestdd viela 3-6 vuotta (tai vielékin kauemmin, vrt. Thomas & Collier 1997) ennen
kuin han pystyy kayttamaan toista kielta gjattelun valineena samalla tasolla kuin kyseis-
ta kielta didinkielendan puhuvat ikatoverit. Aika, jolloin laps jo kuulostaa samalta ik&
toverinsa, mutta e viela hallitse kielen gjattel ukayttod, on riskiaikaa. Lapsen toisen kie-
len taitoa yliarvioidaan monesti sujuvan puheen perusteella ja hdnen kielitaitoaan arvi-
oidaan vé&dranlaisilla, pintasujuvuuteen perustuvilla testellla. Laps saattaa selviytya
kehittamiensa pintasujuvien kommunikaatiostrategioiden avulla useita vuosia aina sii-
hen saakka, kunnes koulussa pérjd@minen edellyttaa ikdtasoista gattelukielen hallintaa.
(Skutnabb-Kangas 1988, 85, 91-97; Lehtinen 2000.) Tall6in muissa oppiaineissa esiin
tulevat vaikeudet tulkitaan usein yleisiks oppimisvaikeuksiksi tunnistamatta vaikeuksi-
en taustalla olevaa kielellistd ongelmaa - puutteel lista gjattelukielta (Bergman 1995, 21).

2.3.4 Toisen kielen oppimiseen yhteydessa olevat taustatekijat

Keskeisina toisen kielen oppimisprosessiin vaikuttavina tekijoind pidetééan eri tutkimus-
ten mukaan muun muassa oppijan ikag, motivaatiota, kielenoppimiskykya, oppimistyy-
lgédja -strategioita, dlykkyytta, persoonallisuuden piirteitd, omia ja ympariston asentei-
ta, kdyttssi olevia opetusmenetelmid, oppimistilannetta (esm. Cook 1991, Ellis 1994,
Suni 1996), seké opetus érjestelyja, oppijan kielitaustaa, idinkielen taitoa ja didinkielis-
t& opetusta, kognitiivisen kehityksen vaihetta, sosioekonomista taustaa, sosiokulttuurista
ympéaristéd (esim. Thomas & Collier 1997) ja koulunkayntiaikaa (esim. Suni 1996).
Skutnabb-Kangas (1988) jakaa toisen kielen oppimiseen vaikuttavat asiat organisaa
tiotekijoihin (mm. opetugéarjestelyt, -menetelmét ja -materiaalit seka opettajien pate-
vyys), oppilaaseen liittyviin affektiivisiin tekijoihin (mm. stressitaso, motivaatio, itse-
luottamus) ja seké didinkieleen etta toiseen kieleen liittyviin kieldlisiin, kognitiivisiin,

pedagogisiin ja sosiaaisiin tekijoihin.



Ik&. lan vaikutuksesta toisen kielen oppimiseen on esitetty rigtiriitaisia nékemyk-
sia Pikkulasten parempaa toisen kielen oppimiskykyé on perusteltu muun muassa kriit-
tisen kauden hypoteesilla, jonka mukaan kielen oppiminen on tehokkainta tiettyna aika-
na ennen murrosikéa (Critical Period Hypothesis, ks. esim. Ellis 1994). Toisen ndke-
myksen mukaan aikuiset ja vanhemmat lapset oppivat toisen kielen pikkulapsia nope-
ammin pidemmall& olevan kognitiivisen kehityksen vuoksi. Skutnabb-Kankaan (1988)
mukaan dantéaminen on ainoa aue, jossa nuoremmalla lapsella on toisen kielen oppimi-
sessa etumatkaa. Siingkin vanhemmat lapset ovat kuitenkin yhta hyvia tai parempia 12-
13—vuctiaiks asti. Vanhemmat |apset oppivat toista kieltda nuorempia paremmin, mutta
heidan taytyy oppia enemman saavuttaakseen syntyperdisen kielen puhujan kanssa s
man tason. Taman vuoks nuorempien lasten oppiminen saattaa vaikuttaa nopeammalta.
(Emt., 84.)

Kielitausta, aidinkielen taidot ja koulunkéyntikokemus. Maahanmuuttoidlla ja &-
dinkielen taidoilla on merkittava keskinainen yhteys. 1k& vaikuttaa siihen, kuinka pitkal-
le maahanmuuttajalapsen kognitiivinen kehitys ja didinkielen taito ovat ehtineet kehit-
tya Mitd parempi didinkielen taito maahanmuuttgjaoppilaalla on ja mitd pidemmalla
hanen a@idinkielinen akateeminen ja kognitiivinen kehityksensd ovat, sitd nopeammin
han edistyy toisen kielen oppimisessa (Thomas & Collier 1997, 38; my0ds Lehtinen
2002). Pakolaidlasten tilanne on usein vaikea: sota ja pitkét pakomatkat ovat saattaneet
estda koulun k&ynnin ja akateemisten taitojen oppiminen on jadnyt. Mitd vanhempana
jaltai mitd heikommalta kielelliselta ja taidolliselta pohjata maahanmuuttajaoppilas
aoittaa koulun k&ynnin uudessa maassa, Sitd enemman ja nopeammin hanen pitéis op-
pia toisen kielen perus- ja lisdosiin kuuluvia asioita voidakseen osallistua ikétasoiseen
luokkaopetukseen. (Bergman 1995, 21.) Jo ala-asteen lopussa koulutyGssa tarvittava
sanasto on hyvin lagja ja sen oppiminen on hidasta, mikéi maahanmuuttajaoppilas e
tunne opetettavia kasitteitda omalla kielelléan. Toisen kielen perus- ja lisdosien oppimi-
nen nopeutuu, mikai oppilas tuntee kasitteitd ja osaa lukea ja kirjoittaa didinkielell&én,
koska osa taidoista on suoraan siirrettévissa ensikielesta toiseen kieleen. (Bergman
1995, kielitaidon perus- jalisdosista ks. tarkemmin kpl 2.2.)

Latomaan (1993, 23) mukaan oppijan didinkieli voi vaikuttaa toisen kielen oppi-
miseen joko viivastyttéen tai nopeuttaen tietyn oppimisvaiheen kestoa tai tuoden muka-
naan lisavaiheita oppimiskulkuun. Jokin oppimisvaihe saattaa esimerkiks ”jaada paal-

le”, mikdli oppijan @dinkieli on jonkun seikan suhteen samankaltainen vélikielen oppi-



misvaiheen kanssa. Toisaalta d@idinkielen ja toisen kielen samankaltaisuus saattaa no-
peuttaa oppimisvai heiden | 8pikaynti&.

Thomasin ja Collierin (1997, 38) mukaan silla, mika lapsen lahtokieli on, e ole
niink&n merkitystd, vaan ennen kaikkea sillg, onko laps saanut muodollista opetusta
aidinkielelléan. Sunin (1996) tutkimuksen perusteella maahanmuuttajaoppilaan kieli- ja
kulttuuritaustalla on kuitenkin merkitysta ainakin suomen oppimiseen, koska virolaiset
oppilaat menestyivat Sunin tutkimuksen kielitaitotestissa kaukaisempien kieliryhmien
edustgjia paremmin, vaikka olivat saaneet vahiten suomen opetusta. Viron ja suomen
kielen [aheisyyden positiivisesta vaikutuksesta suomen oppimiseen kertovat myos Mik-
kolan ja Heinon (1997) sekd Raulon ja Topparin (2002) tutkimusten tul okset.

Jasinskagjan (1997) mukaan monet maahanmuuttajaperheet vastustavat didinkielen
opetuksen antamista, koska pelkdavét sen hidastavan uuden kielen oppimista. Tutkimus-
ten perusteella didinkielen opetus e kuitenkaan hidasta toisen kielen oppimista. Aidin-
kielen opetuksen laiminlyonti voi péinvastoin sen laiminlyonti voi aiheuttaa vakavaa
taantumista jo kahdessa vuodessa. (Jasinskgja 1997, ks. Espoon, Helsingin ja Vantaan
BACU-koulupsykologien tyoryhma 1999, 12)

Kognitiivinen kehitys. Piaget’'n kognitiivisen kehityksen teoriassa on nelja vaihet-
ta. Sensomotorisessa vaiheessa (0-2v.) lapsen motoriset ja havaintoihin liittyvét toimin-
not kehittyvat kokemusten kautta. Lapsi oppii objektin pysyvyyden, jolloin hanelle ke-
hittyvat kognitiiviset valmiudet erottaa subjekti, verbi ja objekti. Kauden lopussa lapsi
oppii symbolin merkityksen. (Crain 1992, 313.) Esioperationaalisen gjattelun (2-7v.)
vaiheessa, lapsen kieli kehittyy nopeasti. Kielen omaksuminen lagjentaa lapsen maail-
maa, koska kielen avulla laps voi purkaa mennyttd, odottaa tulevaa ja kommunikoida
tapahtumista toisten ihmisten kanssa. Konkreettien operaatioiden vaiheessa (7-11v.)
lapsen systemaattisen gjattelun taidot kehittyvét. Silloin tapahtuu toinen kielen omak-
sumisen kannalta térked muutos: lapsi oppii katsomaan asioita omasta ja toisen ihmisen
ndkokulmasta. Se mahdollistaa myos kielellisten, essmerkiks passiivimuotojen muodos-
tamisen kehittymisen. (Crain 1992, 313.) Ajattelu on kuitenkin edelleen sidoksissa
konkreetteihin esineisiin ja toimintaan. Formaalien operaatioiden vaiheessa (11v.-
aikuisuus) lapsen gjattelu kehittyy systemaattiselle, abstraktille tasolle. Han kykenee
muodostamaan hypoteesgja ja ratkaisemaan ongelmia kielen avulla. Jotkut yksil6t eivét
koskaan ylla gjattelun kehityksen ylimmille tasoille. (Crain 1992, 119,128.)

Piaget’ n mukaan jokainen lapsi etenee vaiheesta toiseen omassa tahdissaan, mutta

jarjestys on kaikilla sama. Lapsen kehitysté elvét hallitse yksilon genesettinen kypsymi-



nen tai ulkoinen opettaminen vaan kehitys on prosessi, joka saa alkunsa | apsen tutkiessa
ja muokatessa ymparistbaan yrittéen jarkeistdd sitd. Kehitys etenee vuorovaikutuksessa
ympariston kanssa lapsen rakentaessa omat kognitiiviset rakenteensa. Kehityksen ede-
tessa laps muodostaa yhéa perusteellisempia gjattelutapoja, yhéa kattavampia tiedollisia
rakenteita (struk tuureja). Lapsella on useita toimintamalleja (skeemoja), joiden mukaan
hén kasittelee ympéristédan. Lapsi muodostaa toimintamallinsa itse; ensimmaiset toi-
mintamallit koostuvat kuitenkin synnynnéisista reflekseista. Piaget'n mukaan lasten
toiminnassa on havaittavissa my6s biologisia pyrkimyksié. Lapsi sulauttaa (assimiloi)
uutta tietoa kognitiivisiin rakenteisiinsa. Mikéli uusi tieto e sovi jo olemassa oleviin
kognitiivisiin rakenteisiin, lapsi mukauttaa (akkomodoi) rakenteitaan. Samalla laps
jarjestéd (organisoi) gjatuksiaan yhtendisiksi kokonaisuuksiks - yhdisté taitojaan saa-
vuttaakseen paamaaransa. (Crain 1992, 102-104.)

Thomasin ja Collierin (1997) mukaan kaksi suurinta tiedostamattomalla tasolla
tapahtuvaa kehitysprosessia, jotka kaikki lapset kéyvat kouluaikanaan 18pi, ovat kielel-
linen ja kognitiivinen kehitys. Niihin voidaan vaikuttaa tietoisesti suunnitelluilla toi-
minnoilla niin koulussa kuin kotona. Mikali lapsen kognitiivinen kehitys pysahtyy et
nen kuin formaalien operaatioiden vaihe on saavutettu, saattaa kielen kehitys vaarantua,
koska &idinkielen oppiminen on voimakkaasti yhteydessi kognitiiviseen kehitykseen.
Toisen kielen oppimisessa voi ilmeté vaikeuksia, mikéli lapsi el saavuta tiettya kognitii-
visen kehityksen kynnysta didinkielesséan (The Thresholds Hypothesis, ks. esim. Tho-
mas & Collier 1997, 41; Cummins 1996, ks. Mikkola 2001, 107). (Thomas & Collier
1997, 40.)

Motivaatio. Motivaatio kielen oppimiseen voidaan jakaa siséiseen i itsesta 1ah
tevédan ja ulkoiseen ei ympéariston alheuttamaan motivaatioon (ks. esim. Skutnabb-
Kangas 1988, 112). Gardnerin (1985) mukaan oppijan motivaatio toisen kielen oppimi-
seen vaikuttaa olennaisesti oppimistuloksiin. Motivaation muodostavat sekéa oppijan
asenteet oppimistilannetta kohtaan etta integratiivisuus eli oppijan suhtautuminen toisen
kielen taustalla olevaan kulttuuriin. Motivaatio seka yleinen kielenoppimiskyky johtavat
onnistumiseen toisen kielen oppimisessa. Integratiivisuuden ja asenteiden muotoutumi-
seen vaikuttaa se sosiaalinen ympaéristd, johon kielen opiskelija on sijoitettu. Esimerkik-
s yhteiskunnan asenteet maahanmuuttgjia kohtaan vaikuttavat siihen, kuinka heidén
opetuksensa jarjestetéén ja se puolestaan siihen, miten tarkedksi tai hyodylliseks opis-
kelija opetuksen kokee. (Gardner 1985, ks. Cook 1991, 128-130.) Kodin, koulun ja ka-
veripiirin merkitys kielenoppimismotivaatioon ja asenteisiin on merkittéva (Mikkola



2001, 111), esimerkiks Thomasin ja Callierin (1997, 38-39) mukaan vanhempien kou
lutustausta on yhteydessa lapsen toisen kielen oppimiseen.

Opetusjérjestelyt. Maahanmuuttajalapset oppivat toista kieltd usein aluks varsin
nopeasti opetusjarjestelyista riippumatta (Thomas & Collier 1997, 53). Oppimisen alk u-
vaiheessa lapset oppivat sujuvan pintakielen. Thomasin ja Collierin (1997, 14-15) pit-
k&aikaistutkimuksen tulosten perusteella ainoastaan laadukkaat, koko kouluajan jatku-
vat kaksikieliset, nykyaikaisia opetusmenetelmia hyddyntavat opetusjarjestelyt pystyvét
turvaamaan maahanmuuttajaoppilaalle ikétasoisen kognitiivisen ja akateemisen kehityk-
sen, jota héan tarvitsee pérjatékseen toisen kielen opiskelussa ja pystyakseen pitdmaadn
kiinni saavuttamastaan ikatasoisesta kehityksesta. Tutkimuksen mukaan osa ennen kou
luikéa Y hdysvaltoihin muuttaneista englantia taitamattomista lapsista pystyi jatkuvien
kaksikielisten opetugérjestelyjen avulla jopa pahittdmaén syntyperéisten englannin
puhujien keskiarvon ala-asteen loppuun mennessd. Ainoastaan toisella kielella (englan
niksi) opetusta saaneilla tai vain alkuvaiheessa kaksikielista opetusta saaneilla oppimis-
vauhti hidastui ala-asteen loppuun mennesss, ja kidlitaito ja paljon alle ikdtason kes-
kiarvon. (Thomas & Collier 1997, 53.)

Kielelinen jakognitiivinen kehitys aidinkielessi ainakin ala-asteen gjan turvaavat
tietopohjan, joka on siirrettévissi toisen kielen oppimiseen. Bergmanin mukaan téllaisia
sirrettévia tietoja ja taitoja ovat muun muassa oman adidinkielen lisdosaan kuuluvat Iu-
ku- ja kirjoitustaito sek& kasitteiden hallinta. Mikéali oppilaalta puuttuu oman adinkie-
lensd lisdosa (perusosasta puhumattakaan), taytyy opetusta mukauttaa niin paljon, etta
oppilas voi kayttéa puutteellista toista kielta gjattelun ja tiedon hankkimisen valineena.
(Bergman 1995, 21.) Kun opetus on kaksikiglista (didinkieli K1 + toinen kieli K2), no-
lemmat kielet toimivat vahvan kognitiivisen ja akateemisen kehityksen valineind. Aka
teeminen ja kognitiivinen kehitys liittyvét kielen oppimiseen ja sen ohella olennaisesti
kouluikéisen lapsen kehitystarpeisiin, minka vuoksi maahanmuuttajaoppilaalle e riita
pelkk& toisen kielen opettaminen. (Thomas & Collier 1997, 41.)

Perinteisen kielenopetuksen menetelmét eivét ole osoittautuneet tehokkaiks toi-
sen kielen opetuksessa. Niiden sijaan toisen kielen opetuksessa tulisi hyodyntéd kon-
struktivismille tyypillisia opetusmenetelmid. Niitd ovat muun muassa oppimisstrategi-
oiden opettaminen, oppilaiden ennakkokasitysten aktivoiminen, oppilaiden kieli- ja
kulttuuritaustan arvostaminen, yhteistoiminnalliset tyotavat, vuorovaikutuksellisen ja
tutkivaa oppimista kannustavan luokkaympdriston luominen, akateemisen ja kognitiivi-

sen kehityksen tukeminen, teknologian hyddyntaminen seké jatkuva arviointi erilaisin



menetelmin. (Thomas & Collier 1997.) Opetusta suunniteltaessa tulee huomioida, etta
esimerkiks suomalaiset lapset kehittyvét kouluailkanaan akateemisten taitojen lisdks
myds &i dinkiel essdan. Maahanmuuttajaoppilaiden tulee siis edistya suomen oppimisessa
suomalaisia luokkatovereita nopeammin pystyakseen saavuttamaan ja yllgpitdmaan ika
tovereidensa kielitaidon tason. (Ks. essim. Hakuta ym. 2000 ja Thomas & Collier 1997.)

Suomessa vain osa maahanmuuttgaoppilaista saa opetusta omalla édinkielelldan.
Sunin tutkimukseen osallistuneista peruskoulun paéttdvaiheessa olevista maahanmuut-
tajaoppilaista viidennes e ollut Suomessa asuessaan saanut lainkaan opetusta omalla
aidinkielellaén (Suni 1996, 40). Toisella kielella annettavan opetuksen laadulla ja jarjes-
tamistavalla on a@dinkielen opetuksen puuttuessa erityisen suuri merkitys. Suni (1996)
toteaa tutkimuksensa perusteella, etta mitd enemman eriytettyda suomen opetusta (S2)
maahanmuuttajaoppilaat Suomessa saavat, sitd paremman kielitaidon he voivat saavut-
taa. Eriytetyn suomen opetuksen médran kasvu vaikuttaa kielitaitotestin tuloksiin suo-
men kielen opetuksen kokonai smééraa enemman. (Emt., 81.)

Kaikilla lapsilla tulis olla mahdollisuus kehittdd niin kognitiivisia kuin akateemi-
sia taitojaan mahdollisimman pitkalle sekd omalla didinkielelldan etta heidan opiskele-
mallaan toisella kielella. Toisen kielen opetuksen tulisi tapahtua oppilaan idnmukaisella

kognitiivisellatasolla akateemisen oppiaineksen kautta.

2.4 Toisen kielen opettamisen prismamalli

Thomas ja Collier (1997) ovat muotoilleet koulukontekstissa tapahtuvan toisen kielen
omaksumista kuvaavan kasitteellisen mallin, The Prism Mode. Prismamalli muodostuu
neljasta padkomponentista, joita ovat sosiaaliset ja kulttuuriset prosessit seka kielelli-
nen, kognitiivinen ja akateeminen kehitys. Padkomponentit ovat monisyisia ja ne ovat
riippuvaisia toisistaan. (Emt., 42.) Kuviossa 2 nakyvéat kehitykselliset prosessit, jotka
tapahtuvat kaksikielisen (tai toista kielta opettelevan) lapsen kouluaikana. Kuviota tar-
kasteltaessa on tarkedta kuvitella se monitahoisena prismana, jolla on monia ulottu-
vuuksia. (K1=adinkieli, K2=toinen kieli/koulun opetuskieli.)



Kognitiivinen kehitys K1 + K2

KUVIO 2. Toisen kielen kouluoppimisen prismamalli Thomasin ja Collierin (1997)

mukaan

Sosiaaliset ja kulttuuriset prosessit. Prismamallin keskipisteessi on toisen kielen
oppimisprosessia |apikdyva oppilas. Kielen oppimiseen vaikuttavat kaikki sosiaaliset ja
kulttuuriset prosessit, jotka liittyvét oppilaan menneisyyteen, nykyhetkeen tai tulevai-
suuteen niin kotona, koulussa, asuinyhteisossa kuin koko yhteiskunnassakin. Prisma
mallin sosiokulttuuriset prosessit siséltévat essmerkiks yksilon persoonaan (itsetunto,
ahdistus, motivaatio), koulun opetukselliseen ympéristoon (maahanmuuttajaoppilaiden
gjoittaminen koulujérjestelméssd), yhteison sosiaalisin malehin (ennakkoluulot ja
syrjintd) ja esmerkiks vahemmistéryhmien statukseen liittyvié tekijoita. Kaikki edella
mainitut tekijét voivat vaikuttaa voimakkaasti yksilon toisen kielen oppimiseen yhdessa
vallitsevien sopeutumismallien kanssa. Ainoastaan sosiokulttuurisesti kannustava ympé-
ristd vaikuttaa myonteisesti toisen kielen oppimiseen. (Thomas & Collier 1997, 42.)

Kielen kehitys. Kielelliset prosessit muodostuvat kielen kehityksen tiedostamat-
tomista osaalueista (synnynndnen kyky omaksua suullinen kielitaito, vrt. esim.
Krashen), kielellisesta tietoisuudesta, tietoisesta ja muodollisesta koulun kielen opetuk-
sesta seké kielen kirjoitug arjestelman oppimisesta. Prismamallissa kielelliseen kehityk-
seen kuuluu suullisen kielitaidon ja kirjoitugérjestelman omaksuminen seké aidinkie-



lessa etta toisessa kielessa kaikilla kielen osa-alueilla (kielen osa-alueista ks. kpl 2.2).
Jotta voitaisiin taata oppilaan kognitiivinen ja akateeminen selviytyminen toisella kielel-
14, taytyy oppilaan suullisen ja kirjallisen didinkielen taidon kehittya korkealle kognitii-
viselle tasolle ainakin toisen kielen opetuksen valityksella siten, etta oppilas paasee s
malle tasolle ikdtovereidensa kanssa. (Thomas & Collier 1997, 43.)

Akateeminen kehitys. Akateeminen kehitys sisaltdd kaikki koulussa suoritettavat
eri oppiaineiden tehtévét. Oppilaan edetessd vuosiluokalta toiselle akateemiset tehtavat
lagjentavat sanavarastoa, sosiolingvistisia taitoja seka keskustelun kielellisia ulottu-
vuuksia jatkuvasti korkeammille kognitiivisille tasoille. Akateeminen tieto ja késitteiden
kehittyminen siirtyvéat ensikielesta toiseen kieleen. Taman vuoksi on jarkevinta kehittéa
akateemista tydskentelya didinkielellé ja opettaa toista kielta akateemisen sisallon kautta
osan aikaa koulupdivastd. Informaatioyhteiskunnassa kasiteltdvan tiedon méara kasvaa
joka vuos, elkad oppilallla ole varaa menettéd luokka-astetasoista akateemista opetusta
toista kielta opiskellessaan. (Thomas & Collier 1997, 43.)

Kognitiivinen kehitys. Prismamallissa kognitiivinen ulottuvuus on luonnollinen ja
tiedostamaton, syntymasta eteenpéin tapahtuva kehityksellinen prosessi (kognitiivisesta
kehityksesta ks. tarkemmin kpl. 2.3.4). Toisen kielen oppimisen kannalta on hyvin t&-
kedd, etta kognitiivinen kehitys jatkuu lapsen a@dinkielellé ainakin ala-astevuosien agan.
(Thomas & Collier 1997, 43.)

Neljan komponentin riippuvuus toisistaan. Prismamallin nelja komponenttia (so-
siokulttuurinen, kielellinen, akateeminen ja kognitiivinen) ovat riippuvaisia toisistaan.
Jos jotain niistéd kehitetddn toisten kustannuksella (esimerkiksi opetetaan maahanmuut-
tajaoppilaalle ainoastaan suomea ilman akateemista sisaltdd), voi se vaikuttaa haitalli-
sesti oppilaan yleiseen kasvuun ja tulevaisuudessa pérjd8miseen. Akateemista, kognitii-
vista ja kielellistd komponenttia on tarkasteltava kehityksellisina Kehitys yhden kom-
ponentin alueella riippuu kahden muun komponentin alueella tapahtuvasta samanaikai-
sesta kehityksesta seka ensi- etté toisen kielen vélityksella. Sosiokulttuurisilla proses-
seilla on voimakas (positiivinen tai negatiivinen) vaikutus siihen, miten opiskelijat saa-
vuttavat kognitiivisen, akateemisen ja kielellisen kehityksen. Ehdottoman térkeda on
pyrkia luomaan sosiaalisesti ja kulttuurisesti kannustava, kolmen muun komponentin
aluedla tapahtuvan kehityksen mahdollistava kouluympéristo. (Thomas & Collier 1997,
44.)



2.5 Suomi toisena kielend —opetus maahanmuuttajaoppilaille

M aahanmuuttajaoppilaiden opetuksen yleisena tavoitteena on, etta oppilas saa sellaiset
kielelliset, tiedolliset ja taidolliset vamiudet, joiden avulla hén pystyy tasavertaisesti
suomalaisten ikatovereidensa joukossa hakeutumaan jatko-opintoihin ja ettéa hénen per-
soonallisuuden kehitystdan on tuettu siten, ettd hanella on vahva itsetunto ja identiteetti.
Ké&ytannossa tavoitteena on kaksikielisyyteen pyrkiminen. (Rekola 1994, 6.) Tavoitteen
toteutumiseks pyritdan jarjestamaan maahanmuuttajaoppilaalle opetusta seka aidinkie-
lessdan etta suomen (ruotsin) kielessd. Suomi toisena kielend —opetuksen tavoitteet
maahanmuuttajille on méadritelty peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa ensim-
mai std kertaa vuonna 1994 (Opetushallitus 2000).

Opetuksen tavoitteet. Suomi toisena kielend maahanmuuttajille —opetuksen (S2-
opetus) tavoitteena on toimivan (ta toiminnallisen) kaksikielisyyden saavuttaminen.
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden mukaan tavoitteita el voida mééritelléa ala-
ja yl8asteen tavoitteina, vaan ne on kuvattava edistymisasioina. (Opetushallitus 2000,
66.) S2-opiskelun tavoitteena on alussa arkielaman ja eri oppiaineiden perussanaston ja
suomen kielen perusrakenteiden oppiminen niin, etta oppilas selvidd kouluyhtei sossa,
toveripiirissi ja arkisissa kielenkayttotilanteissa. Opiskelun edetessé tavoitteena on, etta
oppilas harjaantuu ymmartamaan ja tuottamaan suomen kielta siten, etté selviytyy aina
kin apuneuvoin eri oppiaineiden kirjallisesta tyoskentelysta ja pystyy hankkimaan ja
vdlittamaan tietoa suomen kielelld, osalistumaan eri aineiden opiskeluun ja harrastik-
siin seka kayttamaan yhteiskunnallisia palveluja. (Opetushallitus 2000, 66.)

Opetuksen sisallot. S2-opetuksen keskeisia aihedlueita ja sisdltoja maaritettdessa
otetaan huomioon oppilaan ik, kielellinen kehitys, kulttuuritausta ja aikaisemmat kou
lunk&yntikokemukset seka opiskelutottumukset. Opetus suunnataan erityisesti niihin
aihepiireihin ja avainkéasitteisiin seka niihin suomen kielen rakenteellisiin ja semanttisiin
piirteisiin, jotka ovat oppilaalle outoja. Suomen kielen opetuksessa on erityisesti otetta-
va huomioon my6s oppilaan oman &idinkielen taitojen kehittyminen seké oppilaan n-
tegroiminen suomalaiseen yhteiskuntaan. Taloin keskeiseen opetussisaltoon kuuluu
my6s suomal aisoppilaille usein itsestéén selva eri oppiaineisiin kuuluva kulttuurisidon
nainen yleissanasto ja tieto, joka maahanmuuttajalle saattaa olla vieras. (Opetushallitus
2000, 66-67.)

Opetuksen jérjestaminen. S2-opetus eroaa tavoittelltaan, sisdllGiltéan ja menetel-

miltédn seka &idinkielen ettd vieraiden kielten opetuksesta. Maahanmuuttajaoppilas



omaksuu suomen kielta koulussa ja ympéaroivassa yhteisossa opiskellessaan sitd  sys-
temaattisesti ja kayttdessddn sitd oppimisen valineend. Suomenkielisille oppilaille tar-
koitettu adinkielen opetus e sellaisenaan sovellu maahanmuuttajaoppilaille, vaan he
tarvitsevat myos tasonsa mukaista suomen opetusta toisena kielena. Osa maahanmuutta-
jaoppilaista pystyy jo melko lyhyen gjan jalkeen hyttymaan suomenkielisten oppilai-
den aidinkielen opetuksesta, mutta jotkut maahanmuuttajaoppilaat tarvitsevat erillistéa
S2-opetusta koko peruskoulun gan. (Opetushallitus 2000, 67; Rekola 1994, 6-7.) Suo-
men kielen luonnollisesta oppimigjarjestyksesté e ole olemassa juurikaan tutkimustie-
toa (Suni 1996, 30.) Sunin (1996) mielesta voidaan kuitenkin olettaa, etteivat esimer-
kiksi oppikirjojen etenemigarjestykset myotéile kielenoppimisen normaalia kulkua E-
hesk&an kaikilta osin. Taman vuoks e ole jarkevaé odottaa, etté ainakaan kaikki oppi-
laat omaksuisivat asiat juuri siind jarjestyksessa kuin ne heille esitelléan. (Emt., 30.)

Opetushallituksen (2002, 2) mukaan maahanmuuttajaoppilaille, joiden suomen
kielen taito e ole adinkielisen tasoinen kaikilla kielitaidon osa-alueilla, opetetaan suo-
mea toisena kielenéd joko kokonaan tai osittain didinkielen jakirjallisuuden suomen kieli
-oppimaaran sijasta. S2-opetus voidaan jarjestédd osana koulun opetusta jaltai tukiope-
tusresurssien tai erillisen valtionavustuksen turvin. Maahanmuuttgjien tukiopetusta voi-
daan antaa eri oppiaineissa, myds oppilaan omalla didinkielella. Maahanmuuttgjien tu-
kiopetukseen ovat oikeutettuja vain ne oppilaat, joiden maahantulosta on kulunut enin
td8n kolme vuotta. Tukiopetukseen saavat osallistua my6s Suomessa pidempaan ol leet,
mutta he eivét kartuta valtionavustukseen oikeutettujen lukumaéraa.

Kielitaidon arvioiminen. Maahanmuuttajaoppilaan suomen kielen opintoja on a-
vioitava S2-oppimadran mukaisesti. Nain tehdaén myos silloin kun oppilaalle e ole
jarjestetty erillista S2-opetusta. Oppilas voidaan kuitenkin arvioida my6s suomen kielen
oppimaaran mukaan, mikadli hadnen suomen kielen taitonsa arvioidaan olevan édinkieli-
sen tasoinen. Oppilaan tausta ja kielitaidon taso otetaan huomioon myds muiden oppiai-
neiden arvioinnissa, jolloin suomen kielen taitojen mahdollisten puutteiden merkitysta
pyritddn vahentamadan monipuolisilla, joustavilla ja oppilaan tilanteeseen sovelletuilla
arviointimenetelmill&. Opintojen aikana tapahtuvassa arvioinnissa otetaan huomioon
oppilaan tausta ja lahtokohdat, kuten oppilaan @dinkielen ja suomen kielen taidot seka
hénen néissa kielissd ssamansa opetus. Maahanmuuttajaoppilaan arviointi voi olla koko
perusopetuksen gjan sanadlista paéttdarviointia lukuun ottamatta. (Opetushallitus 1999,
22-24.)



Lehtisen (2002, 40) mukaan kaksikielisen lapsen kielitaidon arviointi on haaste,
johon opettaja saa toistaiseks varsin vahan konkreettista tukea, koska essimerkiksi maa-
hanmuuttgjalasten erityistaustan huomioivia kielellisia testegja on viela heikosti saatavil-
la. Aikuisten maahanmuuttajien suomen kielen taitoja on testattu yleiset kielitutkinnot —
kidlitaitotestilla (ks. esm. Samela & Tarnanen 1997). Se on kriteeriviitteinen ja toi-
minnallinen kielitaitotesti, josta on maarétty laissa vuonna 1994. Yleisten kielitutkinto-
jen selkdrankana on 9-portainen taitotasoasteikko, jonka tasot 1-3 vastaavat kielen hal-
linnan perustasoa, tasot 3-5 keskitasoa ja tasot 5-8 ylinta tasoa. Taitotason 9 katotaan
edustavan niin poikkeuksellisen hyvéa kielitaitoa, ettei sitd voida mitata yleisen kielitai-
don tedtilla tarpeeks luotettavasti. Jokaisen tason testiin kuuluu puhumisen, puheen
ymmartamisen, kirjoittamisen, tekstin ymmartémisen seké rakenteiden ja sanaston osa-
koe (Salmela & Tarnanen 1997, 9-10). Viestivyys ja ymmarrettévyys ovat keskeisimpia
yleisten kielitutkintojen arviointikriteereista (Suni 1996, 26).

Suni (1996) on kayttényt yleisten kielitutkintojen keskitason testid peruskoulunsa
paéttéavien maahanmuuttgjaoppilaiden suomen kielen taidon testaamisen. Keskitason
testista voi saada my0s tasoarvot 1-2, vaikka testi onkin varsinaisesti laadittu mittaa-
maan tasoja 3-5 (Salmela & Tarnanen 1997, 10). Keskitason testia on Sunin (1996, 25)
mukaan kaytetty sisdanpagsykriteerina [ukuisissa keskiasteen oppilaitoksissa eri puolilla
Suomea. Yleisten kidlitutkintojen suomen kielen testin haastattelijoina ja valvojina saa
vat toimia vain siihen arvostelijaoikeuden saaneet henkil6t. Opetushallitus vastaa arvos-
telijaluettelon yllgpitamisesta (Salmela & Tarnanen 1997, 10). Nain ollen yleisten kieli-
tutkintojen testit eivét ole maahanmuuttajal apsia opettavien kaytettavissa

Suomessa on 1990-luvun jakipuoliskolla kehitelty erilaisia arviointimateriaalga
assa Avaimia-koesarja suwomi toisena kielena opetukseen (ks. Lindberg & Lumiluoto
1999) seka Portti-koe (Helsinki, Espoo, Vantaa; ks. myts Makela 1999 ja Raulo &
Toppari 2002). Nykyiset testit pohjautuvat kuitenkin teoriataustan sijasta |1&hinné opetta-
jien kokemuksiin eikd niiden validiteettia ja reliabiliteettia vattamatta ole testattu.
MyG6skdan normitettua tietoa olemassa olevista testeisté el ole saatavilla. (Ks. esim.
Raulo & Toppari 2002.)



3 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksemme on tapaustutkimus kahden koko kouluaikansa Suomessa asuneen ku-
ditytdn suomen kielen taidoista peruskoulun kuudennen luokan lopussa. Aikaisemmissa
tutkimuksissa on todettu, ettd akateemisesti vaativan, ikéatasoisen kognitiivisen kielitai-
don (agjattelukielen) saavuttaminen toisessa kielessa on mahdollista keskimaarin 5-7
vuodessa, mutta ettd sen saavuttamiseen voi kulua jopa seitsemasta kymmeneen vuotta,
mikéali oppiminen alkaa ennen kouluikad elka oppilas ole saanut/saa muodollista ope-
tusta omalla aidinkielellaan (ks. kpl 2.3.3 toisen kielen oppimiseen tarvittavasta gjasta).
Kurdityt6t ovat muuttaneet Suomeen kuusivuotiaina eli he ovat asuneet Suomessa seit-
seman vuoden gjan. Hypoteesinamme on, etta kurdityt6t ovat saavuttaneet suomalaisten
luokkatovereiden keskiarvoon verrattavan suomen kielen taidon, jonka avulla he pérjéé-
véat koulutydskentelyssa suomenkielisessi opetuksessa.

Tavoitteenamme on tutkia kurdityttéjen suomen kielen taitoja rakentamalla heille
yksilolliset kielitaitoprofiilit monista eri tietolahteista kerétyn tiedon avulla. Selvitam:
me, miten kurdityttt parjadvét suhteessa toisiinsa ja vertaisryhmaansa vertaamalla hei-
dan kielitaitoprofiileitaan toisiinsa seka luokkatovereiden testitulosten keskiarvoihin.
Tutkimme my6s, millaiset kielelliset ja sosiaaliset valmiudet kurditytdilla on selviytya
koulunk&ynnista yl&asteella. Tutkimusongelmamme ovat:

1 Miten kurdityttdjen suomen kielen taidot eroavat suomalaisen vertais-
ryhman tyttdjen kielitaidosta?

2 Millaiset ovat kurdityttdjen yksilolliset kielitaitoprofiilit?
Kidlitaitoprofiilin osa-alueina ovat luetun- ja kuullun ymmartaminen,
Kirjoittaminen, sanavarasto, suoriutuminen ryhmétilanteessa ja haastat-
telussa, itsearviointi seka opettajien arvioinnit. Liséks selvitamme, mi-

ten kurdityttojen kielitaitoprofiilit eroavat toisistaan.

3 Mitka taustatekijéat ovat yhteydessd suomen kielen oppimiseen ja toi-
mivan kaksikielisyyden kehittymiseen? Tutkittavina taustatekijoina
ovat perhetausta, didinkielen taidot, koulunkdyntihistoria ja —



kokemukset, koulun tukitoimet seka opetugérjestelyt ja sosiaaliset
suhteet.

4 Millaiset ovat kurdityttdjen kielelliset ja sosiaaliset valmiudet selviy-
tya koulunkdynnista yl&asteella opettaj ien arvioimana?

4 TUTKIMUSMENETELMAT

Tutkimuksemme on tapaustutkimus. Saarela-Kinnusen ja Eskolan (2001) mukaan &
paustutkimukselle on tyypillista yksittaisesta tapauksesta tuotettu yksityiskohtainen,
intensiivinen tieto. Tapaustutkimuksissa kaytetddn monenlaisia tiedonkeruun ja analyy-
sin tapoja, joillatavoitellaan ilmidn kuvailemista. Olennaista on, ettd kasiteltéva aineisto
muodostaa tutkittavaa ilmidté monipuolisesti kuvaavan kokonaisuuden. (Emt., 159.)

Stake (1995) jakaa tutkimuskohteen valinnan kahteen paatyyppiin. Lahtokohtana
voi olla tarve saada tietoa tietystd, jo olemassa olevasta tapauksesta (intrinsic case stu-
dy), esimerkiksi yhden maahanmuuttajaoppilaan suomen kielen taidoista. L&htokohtana
voi olla myds ennalta méaéritelty tutkimusongelma ja tutkijan tunne siitd, ettéd ilmién
ymmaértamisen kannalta yksittdisen tapauksen tutkiminen antais hyodyllisinta tietoa
(instrumental case study). Laitisen (1998) mukaan tutkimuskohteen valinta tapaustut-
kimuksessa perustuu joko teoreettiseen tai kaytanndlliseen intressiin (Laitinen 1998, ks.
Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 161). Syrjdla ja Numminen (1988) jakavat tutkimus-
kohteen valinnan siten, etta valittu tapaus on joko 1) mahdollisimman tyypillinen, 2)
rajatapaus esimerkiks teoriaa testattaessa, 3) ainutkertainen, poikkeuksellinen tai opet-
tava tai 4) paljastava eli ennen tutkimaton (Syrjdla & Numminen 1988, ks. Saarela-
Kinnunen & Eskola 2001, 162-163).

Tutkimuksessamme tutkittavan ilmién muodostaa yhden koululuokan tyttéryhma.
Kokonaiskasityksen saamiseks kurdityttdjen suomen kielen taidoista ja niiden oppimi-
seen liittyvista tekijoista tarvitsemme tietoa myos vertaisryhmasta ja tyttéjen opettgjilta
(ks. Stake 1995). Tutkimuksemme tapauksen valinnan |8htokohtana olivat sekéd kéytan
non intressit (Apajalahden proseminaaritutkimuksesta 1999 tutut kurditytot) ettd ole-

massa olevan teoreettisen tiedon testaaminen yksittdisen tapauksen avulla. Maahan



muuttajaoppilaiden ja suomenkielisten ikatovereiden kielitaitoa e aikaisemmin ole ver-
rattu, joten tapalksemme on mya0s paljastava.

Tapaustutkimuksen teko ei rgjoita menetelmévalintoja, koska siina voidaan kayt-
t&8 seka laadullisa etta méardlisa menetelmia (Saarela-K innunen & Eskola 2001, 159).
Alasuutarin (1994, 23) mukaan maarédllista ja laadullista analyysia voidaan pitda jatk u-
mona, eik& jakoa kvantitatiivisiin ja kvalitatiivisiin menetelmiin voida ihmistieteellises-
sa tutkimuksessa tehda. Tutkimusaineistomme koostuu oppilaista kerétyistd dokumen-
teista, kielitaitotestien tuloksista, ryhmétilanteen maaréllisesta ja laadullisesta arvioin
nista, oppilaiden itsearvioinneista seka kurdityttdjen ja opettgjien haastatteluista. Tutki-
mustehtévien ratkai semiseen kdytimme seka kvantitatiivista arviointia etta kvalitatiivis-
ta kuvailua. Monipuolinen tutkimusmetodien kéytto tukee kokonaiskasityksen luomista
tutkittavasta ilmiosta.

Tutkimusluvat on hankittu tutkimuskoulun rehtorilta joulukuussa 2001. Haastatel-
tavat opettajat antoivat suostumuksensa alkuvuodesta ja kurdin kielen opettaja kysely-
lomakkeen palauttamisen yhteydessa heindkuussa 2002. Tutkimukseen osallistuneiden
oppilaiden vanhemmilta luvat tutkimuksen tekoon saatiin p&dasiassa joulukuussa 2001.
Luokan 21 tytésta 15 sai osallistua tutkimukseen. Luokassa on oppilaita yhteensa 31.
Ennen tutkimuslupakirjeiden lahettamista kurdityttdjen vanhemmille kurdinkielinen
kidliavustgja soitti kumpaankin kotiin ja kertoi vanhemmille asiasta. Néin varmistettiin,
etta vanhemmat tiesivdt, mista tutkimuksessa on kysymys. Alkuperdisena ajatuk-
senamme oli hyddyntda Jenni Apajalahden vuosina 1998-1999 kerdamaa proseminaar i-
aineistoa ja verrata Sitd uuteen aineistoon. Toisen kurdityton vanhemmat eivat kuiten
kaan antaneet tdhan suostumustaan. Kahdelta suomalaiselta vertaisryhman tytolta saa
tiin tutkimugluvat vasta maaliskuun 2002 alussa. Heidan kotethinsa I&hetimme uudet
tutkimuslupapyynnét. Tutkimuslupapyynnot ovat liitteend (Liite 2 A-G).

Kaikkien tutkimukseen osallistuneiden henkilGiden nimet on téssa tutkimusrapor-
milla Anna ja Johanna. Eettisista syistd emme kayta koulun emmeké paikkakunnan n-

med, koska tutkimuksessa esiintyvét henkil 6t olisivat muuten helposti tunnistettavissa

4.1 Tutkimushenkil 6t

4.1.1 Kurditytot



Annaja Johannaovat Iranin kurdeja ja heidan didinkielensd on kurdi. He ovat syntyneet
Irakissa Al Tashin pakolaideirilla vuonna 1988, Johanna alku- ja Anna loppuvuodesta.
Suomeen he ovat tulleet perheidensé kanssa vuonna 1995. Tutkimushetkella Anna oli
13- ja Johanna 14- vuotias.

Annan perhe on muslimiperhe, johon kuuluvat is4, &iti ja viis lasta. Annalla on
isosisko, pikkusisko ja kaksi pikkuveljed. Johannan perhe kuuluu iranilaiseen véhem-
mistouskontoon. Johannan perheeseen kuuluvat isg, éiti ja viis lasta. Johannalla on
isosisko ja kolme pikkuveljed, joista nuorin on viela vauva. Osa Johannan sukulaisista
asuu samassa kaupungissa hénen perheensé kanssa. Suomessa asuu my6s Annan serk-
kuja. Molempien tyttdjen isét ovat kdyneet kotimaassaan koulua ja osallistuneet erilai-
sille kursseille Suomessa. He pérjdavét jo hyvin suomen kielellg, Johannan isa osaa li-
siaksi myoOs englantia. Aidit eivat juuri ole kayneet kouluja kotimaassaan. Suomessa
ollessaan he ovat kdyneet kielikursseilla ja oppineet puhumaan ja lukemaan suomea
siten, etta parjaavit arkitilanteissa. Aidit huolehtivat molemmissa perheissa kodista ja
lapsista

Johannan isi on toiminut opettajana pakolaideirillg, ja Johanna opiskellut leirilla

jonkin verran kurdin kielta seka matematiikkaa. Anna e ole saanut opetusta leirilla

vuoden toipuakseen suuresta leikkauksesta. Tyt6t aloittivat enssimmaisen luokan yhta
aikaa syksylla 1996. Tuolloin koululla oli kdynnissa kokeilu, jossa ensimmaéisten luok-
kien ja maahanmuuttajaluokan opettgjat tekivat yhteisty6td. Taméa mahdollisti maahan
muuttgjaoppilaiden integroimisen alusta lahtien suomenkielisiin luokkiin. Aamupéivisin
maahanmuuttajaoppilaat opiskelivat vastaanottoluokassa suomea ja matematiikkaa. II-
tapaivisin he opiskelivat muiden ensimmaisten luokkien oppilaiden kanssa taito- ja tai-
deaineita.

Johanna on saanut suomi toisena kielena —opetusta seka tukiopetusta (mm. Apaja-
lahden suomen kielen satukerho 1999) kolmanteen luokkaan saakka. Neljannelta luokal-
ta lahtien Johanna on opiskellut suomalaisessa luokassa ilman tukitoimia tai eriytettya
suomen opetusta. Anna on saanut eritytettyd suomen kielen opetusta 1.-3. luokan seka
6. luokan gjan. Han sai alkuopetuksen aikana myds luokanopettajan antamaa tukiope-

tusta ja kévi lisdks erityisopetuksessa, joka jatkui 4.- ja 5. luokan gjan. Erityisopetuk-



sessa Anna harjoitteli padasiassa kirjoittamista. Annan S2-arvosana kuudennen luokan
joulutodistuksessa oli 8 ja Johannan 9.

Taustatietoa kurdeista. Kurdgja on yli 31 miljoonaa ja heistéa noin 22 miljoonaa
asuu Kurdistanin alueella. Léns-Euroopassa kurdgja arvellaan olevan pakolaisina ja
siirtolaisina noin 750 000. Kurdistanin véestosta yli 85 prosenttia on kurdeja. (Nezan
1996, 9.) Vuoristoinen Kurdistan sijoittuu Turkin, Irakin, Iranin seka Syyrian ja Ar-
menian alueille. Kurdien asema on erittéin ongelmallinen, koska he elavét keskella vai-
keita ristiriitoja heitd ympéroivien ja hallitsevien kansojen keskuudessa. Iranissa kurdi-
en e haluta erottuvan omana vahemmistondan, vaan persialaisten mielesta kurdien pi-
téis tunnustautua iranilaisiksi, jolloin he samalla myontédisivéat olevansa persidaisia.
Turkissa kurdien pitéis tunnustautua niin sanotuiksi alkuperaisturkkilaisiks ja Irakissa
arabeiksi. Kurdeille tilanne on mahdoton, koska he eivét voi olla yhta aikaa seka kurde-
jaettd esimerkiks persialaisa. (Nerweyi 1991, 5-9.)

Kurdit ovat vakuuttuneita siitd, ettd selkednd etnisend ryhména ja kansakuntana
heilla on kiistaméaton kansainvélisen oikeuden tunnustama itsemaaraamisoikeus. Kurdi-
vaeston yhteiset periaatteet ovat muokanneet heidan etnisen tietoisuutensa kehittymista
Kurdien etnista nationalismia eniten tukevia tekijoitéa ovat yhteiseks koettu maantieteel-
linen alue, alkuperd, yhteinen kieli ja uskonto. (Nerweyi 1991, 47, 49.) Nezanin (1996,
9) mukaan Kurdistartongelmassa e ole kyse vahemmistbasiasta, koska kurdit ovat lan
tisen Aasian kolmanneksi suurin kansa arabien ja turkkilaisten jalkeen. Kurdistanin alu-
eella kurdien asemaa on kuitenkin vaikeutettu muun muassa taloudellisin pakottein.
Kulttuurisella tasolla pakotteet ovat johtaneet esimerkiks useiden koulujen sulkemi-
seen, mihin on ollut syyna kurdinkielinen opetus. (Nerweyi 1991, 73.) Nerweyin (1991,
73) mukaan vuoden 1961 jalkeen syntyneet kurdit eivét ole néhneet yhtak&an rauhan
paivaa.

Kurdin kieli kuuluu indoeurooppalaisiin kigliin, joita puhutaan suurimmassa 0sas-
sa Eurooppaa sekd Aasiassa Pohjois-Intiaa myoten. Kurdin kielessd on nelja murretta,
joista Nerweyin mukaan hallitsevin on kurmandzi. Muut paémurteet ovat luri, gorani
(my0s sorani) ja zaza. Osalla pédmurteista on useita alamurteita. Kurdin kielen eri mur-
teista ja valtakulttuurien vaikutuksesta johtuen kahden eri maiden alueella asuneen ku-
din voi olla vaikeata ymmartéa toisiaan. (Nerweyi 1991, 57-58.) Tutkimuskaupungis-
samme asuvista kurdeista suurin osa on lahtdisin Iranista ja puhuu sorania (S2-opettaja,
sahkdpostiviesti 18.11.2002). Kurdia kirjoitetaan arabialaisilla aakkosilla ja sen |u-
kusuunta on oikealta vasemmalle (Geber 1995).



Iranissa (samoin kuin Turkissa) kurdin kielen puhuminen on kouluissa kiellettya
eivatka lapset saa opetusta kurdin kielelld. Monet kurdilapset eivét kdy koulua, koska
heidan taytyy kayda toissa tukeakseen perhettdan. Varsinkin isdnsa tai veljensa menet-
taneiden on alkuistuttava nopeasti, koska hallitus e tue kurdiperheita mill&an tavalla
Kouluja k&yvét, niin sanottujen ”keskiverto” -kurdiperheiden lapset asuvat usein pienis-
sa kylissd ja kaupungeissa, joissa opetuksen laatu on heikompi kuin muualla Iranissa.
Kouluja kéyneetkin Iranin Kurdistanissa asuvat kurdilapset ovat lukutaidottomia omalla
kielelldan, koska opetus on persiankielistéd ja muita opiskeltavia kielia ovat arabia (vii-
denneltd luokalta alkaen koraanin opiskelu) seka englanti (alkeita yhdeksénnen luokan
jalkeen). Koulussa lapset oppivat pitamédan omaa kieltéén ja kulttuuriaan persian kielta
jakulttuuria huonompina. Kurdin kielen ké&yttd on kielletty kouluissa siksi, koska Iranin
hallitus on pitényt kurdien kunnioitusta omaa kulttuuriaan ja kieltddn kohtaan pyrki-
mykseré itsendi syyteen. (Ghobad 2002.)

Kurdin kielen opettaminen sen kulttuuripiirista irrotettuna esimerkiksi Suomessa
voi Geberin (1995) mukaan olla ongelmallista, koska modernien ja kayttokel poisten
aapisten ja lukukirjojen I6ytdminen on erittdéin vaikeaa. Kurdien poliittisen ahdingon
vuoksi kurdinkielisen kirjan omistamista on pidetty rikoksena (Nerweyi 1991, 59). Ira-
nin Kurdistanissa & ole yliopistoja, ja iranilaisiin yliopistoihin p&&seminen on mahdo-
tonta niille kurdeille, jotka ovat menettaneet perheenjasenidan Iranin hallituksen vastai-
sessa sodassa. Paastéékseen iranilaisiin yliopistoihin kurdien tulee osoittaa syvaa shiia -
isamilaisuuden mukaista uskonnollisuutta. (Ghobad 2002.) Suurin osa kurdeista on
kuitenkin sunnimuslimeja ja osa edustaa ei-idamilaisia vahemmistouskontoja kuten
Ahl-e Hagq ja Yezidis (lisdtietoa kurdien uskonnoista ja uskonnollisuudesta ks. esim.
Kreyenbroek & Allison 1996).

Kurdistanin maaseudulla eletdan edelleen agraariyhteiskunnassa, vaikka yhéa use-
ammat muuttavatkin maalta kaupunkeihin (Nerweyi 1991, 42). Kurdiyhteiskunnan
oloissa elinkeinona harjoitetussa maanviljelyssa on olennaista suuri perhekoko, ja niin-
pa saman katon alla asuu suuri joukko saman suvun jasenid. Suurperhe kasittéa serkut ja
pikkuserkut. Perheen jokapaivaisessa elaméassa jokaisella perheen jasenelld on erityinen
tehtévansd. Esimerkiksi isoisé, perheen ”vanhin”, on yleensa perheen " yksityisopettaja’,
tiedonldhde ja perheen johtohahmo. Perheilld on yhteiskunnallisesti merkittava tehtava,
koska valtion rooli e kurdiyhteiskunnassa ole yhta totalitaarinen ja voimakas kuin teol-

listuneissa yhteiskunnissa. (Nerweyi 1991, 38-39.)



Kurdeille tyypillisesti kolme sukupolvea kasittava suurperhe on térkein olemassa
oleva niin poliittinen kuin sosiaalinenkin instituutio. Koko suku on kiinnostunut nuo-
remman sukupolven toiminnasta ja nuorten erityistaitojen kehittamista tuetaan parhaan
mukaan. My0s kurdi-identiteetin sdilyttaminen on mit& suuremmassa méaérin perheiden
vastuulla. (Nerweyi 1991, 65.)

Kurdiyhteisda hallitsevat tyypilliset isamilaiset lainalaisuudet. Kurdiyhteiskunta
el kuitenkaan ole niin tasapainen, ettd kaikki gjattelisivat samalla tavoin sukupuolten
valisistd suhteista. Naapurikansojen naisiin verrattuna kurdinaiset ovat huomattavasti
vapaampia. Esimerkiks huntu on maaseudulla l&hes tuntematon eivatka naiset juuri-
kaan ujostele puhutella vieraita miehid, vaikka ovatkin kaytokseltdan pidattyvaisia.
Maaseudulla naiset ovat tyonteon kannalta kaytdnndssa korvaamattomia eikd naisen
asema perheissa ole kaupungeissakaan juuri muuttunut. Naisen asema perheessa méa
raytyy monien tekijoiden yhteisvaikutuksesta (mm. kulttuuritausta, lasten mééra ja omi-
naisuudet seka kadentaidot). Naisen kyky hoitaa vastuullisia tehtévia on tarkeimpia ré-
nen asemaansa maarittavia tekijoitd. Nuorten tyttdjen kuuluu oppia sukunsa leivonta- ja
kudontaperinteet. (Nerweyi 1991, 65-66.) Kurdistanin naiset ovat olleet kautta historian
taloudellisesti, sosiaalisesti ja poliittisesti aktiivisia (emt., 45).

4.1.2 Suomalaiset tytot

Vertaisryhmaan kuului 13 kurditytttjen kanssa samalla luokalla opiskel evaa tyttoa. Ver-

taisryhman tyttdjen taustatiedot on esitetty taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Vertaisryhman taustatiedot

Oppilas Syntyméavuosi Tullut tutki- Aidinkieli Muut kotona | Al-arvosana
musluokalle puhutut kidet | 6 Ik:njouluna
Birgitta 1990 Sl 2001 (6 1k) suomi joskus englanti 8
Ciia 1989 S 1996 (1 1k) suomi - 9
Donna 1989 Sl 1996 (1 1k) suomi 9
Emilia 1989 S 1996 (1 1k) suomi 8
Fanny 1989 Sl 1996 (1 1k) suomi 9
Gina 1989 S 1999 (4 1k) suomi 7
Henna 1989 S 1996 (1 1k) suomi - 8
Ilona 1989 Sl 1998 (3 1k) suomi englanti 9
Katja 1989 K1 2001 (5 1k) suomi - 8
Laura 1989 Sl 1996 (1 1k) suomi 8
Mira 1989 S 1996 (1 1k) suomi 8
Nelli 1989 Sl 2001 (6 1k) suomi 8
Oona 1989 S 1999 (4 k) suomi * 7

* Adoptoitu 3-vuotiaana. Aidinkieli thai unohtunut.



Birgittaa lukuun ottamatta kaikki vertaisryhman tytét ovat syntyneet vuonna 1989.

Kaikkien tyttjen a@dinkieli on suomi. Oona on adoptoitu Suomeen kolmivuotiaana ja

hén on unohtanut adinkielensa thain. Tytdista seitseman on ollut tutkimusluokassa en

smmaéisesta luokasta léhtien, kuus tytt6d on girtynyt luokalle my6hemmin. Vertais-

ryhman tyttojen didinkielen arvosanat vaihtelevat seitsemasta yhdeksaan.

4.1.3 Opettajat

Tutkimukseen osallistui nelja kurdityttdjen opettajaa. Opettajien taustatiedot on esitetty

taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Opettajien taustatiedot

Opettaja Koulutus Tyokokemus Kokemus maahanmuut- | Kurdityttdjen opettajana

tajien opettamisesta

Luokanopettaa L uokanopettajakou utus | Luokanopettajana Maahanmuuttgjia oppi- | Vuodesta 1996 (1 Ik).
seka vuodesta1989. lainan. 10 vuoden gjan,

Téaydennyskoulutus- omassa luokassa mea-

kurssgjamashanmuutta- hanmuuttajaoppilaita

jaopetukseen liittyen. viimeisen kuuden vuo -
den gjan.

Erityisopettga Erityispedagogiikan Erityisopettajanavuo- Opettanut maahanmuut- | Annan opettajana
opinnot (lagja-aainen desta1994; 6 vuotta tajaoppilaitakoko vuosina1999-2000 (4
erityisopettaja) seka adaasedlaja3vuotta | tySuran gjan. 1k) ja2000-2001 (5 IK).
lyhyitd mashanmuutta- | yldasteella
jaopetukseen liittyvia
kursseja.

-opettgja Kielten opettaja (vendja | Kielten opettgjana M aahanmuuttajaopetik- | Johannan opettajana
jaenglanti), (vengaja englanti), sessa noin 10 vuoden vuodesta 1995 ja Annan
Mashanmuuttgjatyon ja | tulkkina, ajan, mukana suunnitte- | vuodesta 1996 alkaen.
koulutussuunnittelun mashanmuuttajien |u- jakoordinointitentd- | S2-opetuksessa luku-
taydennyskoulutuso h- vastaanottoluokan Vissa. vuonna2001-2002 vain
jelmat, opettajana5 vuotta, Anna
suomi toisenakielend— | 2-opettgjana seka
opinnot, maahanmuuttaj aopetuk-
ammatilliset pedagog- | sen koordinaattorina.
set opinnot sekéa
tay dennyskoul utuskur s-
sga

Kurdinkielenopettaja | Luokanopettajakoulutus | Irakissamm. luokan- Kurdinkielentutiopet- | Tuntenut Johannan
korkeakoulussa Irakissa, | opettajanaja sairaanhoi- | tajana Suomessa. vuodesta 1996, kurdin
nuoriso -ohjagjakoulutus | tgjana. Suomessa tydko- kielen opettgana kah-
Suomessa kemusta mm. péivako- teen otteeseen, viimeks

dista ja nuoriokodista |ukuvuoden 2001-2002
Toimii tallahetkella gan.
tulkkinajakurdin kielen Tietdd Annan, muttel
tuntiopettajana. ole opettanut hénta.

4.2 Haastattel ut

Kurdityttdjen kokemuksia ryhmétilanteesta ja heidan kasityksia omista suomen kielen
taidoistaan selvitimme tarkemmin yksil6haastattel uissa. Haastattel ut olivat puolistruktu-
roituja (Eskola & Vastaméki 2001, 26). Molemmille tytGille esitettiin samat kysymyk-




set, joihin he vastasivat omin sanoin. Haastattelurunkojen (liite 3) laatimisessa kaytim-
me apuna unin (1996), Mikkolan (2001) ja Espoon, Helsingin ja Vantaan BACU-
koulupsykologien tyéryhman (1999) tutkimuksissaan kayttamidan kysymyksia. Haastat-
telutilanteissa oppilaat tayttivat myos kaksikielisyyteen ja suomen kielen taitoihin liitty-
vét itsearviointilomakkeet, joita Sunin tutkimuksessa oli kéaytetty (Suni 1996, 134-135,
tehtdvéat 16 ja 17). Hausimme antaa tutkittaville kurdityt6ille mahdollisuuden tuoda
esille itse8n koskevia asioita mahdollissmman vapaasti. Haastattelu menetelména antoi
meille myds mahdollisuuden syventéd ja selventéd muusta tutkimusaineistosta saa
maamme tietoa tyttdjen suomen kielen taidoista ja niihin yhteydessa olevista tekijoista
(haastattelun eduista esim. Hirgéarvi & Hurme 2001, 34-35).

Luokanopettajan, erityisopettgjan ja S2-opettgjan haastattelut toteutettiin puoli-
strukturoituina teemahaastatteluina. Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit eli tee-
mat on méarétty etukéteen, mutta niiden késittelyjarjestys ja —laguus vaihtelee haastat-
telusta toiseen (Eskola & Vastaméki 2001, 26; Hirgérvi & Hurme 2001, 48). Kurdin
kielen opettgjalle lahetimme kyselylomakkeen, joka sisdlsi seké vaihtoehto- ettd avoi-
mia kysymyksia.

Puolistrukturoidussa haastattelussa saadaan usein paljon tutkimusaiheen kannalta
eparelevanttia materiaalia, mutta toisaalta haastattelija kykenee haastattelussa esittéd:
maan selventavia kysymyksia ja pureutumaan kiinnostavaan aiheeseen syvemmin (Hirs-
jarvi & Hurme 2001, 35-36). Kyselylomakkeen kayttoa tutkimuksessamme puoltaa se,
etta kurdin kielen opettgjalta saatiin sen avulla nopeasti tarvittavat konkreetit tiedot Jo-
hannan &didinkielen taidoista (Hirgérvi & Hurme 2001, 36). Toisaalta opettgja jétti vas-
taamatta Annaa koskeviin kysymyksiin, koska e katsonut voivansa arvioida taman tai-
toja

L uokanopettgjan haastattelussa pyysimme hanta kertomaan muun muassa Annan
ja Johannan akateemisista ja sosiadlisista taidoista, mahdollisista ongelmatilanteista
luokassa, opettgjan kayttéamista opetusmenetelmistd seka tutkimusluokan ilmapiirista,
sosiadlisista suhteista seka sen haastavuudesta tydymparistona. Erityisopettaja kertoi
tutkimusryhméan erityisopetusta saaneista tytoista seka Ala-asteen Lukutesti Allun (Lin
deman 1998aja 1998b) kéaytosta. S2-opettajalta saimme tietoa tutkittavista kurditytoista
ja muun muassa heidan kielitaidostaan ja perheistddn seka suomi toisena kielena -
opetuksesta. Kurdin kielen opettajalta saimme tietoa Johannan didinkielen taidoista kir-
jalisena. Luokanopettajalta, erityisopettagjalta sekd S2-opettgalta kysyimme yhteisty0s-
ta kurdityttdjen kotien sek& muiden tyttoja opettavien opettajien kanssa. Jokaista opetta-



jaa pyydettiin esittdmaan arvio Annan ja Johannan selviytymisesta yl&asteella. Opettaji-
en haastattelurungot ovat liitteend (Liite 4), samoin kurdin kielen opettgjan kyselyloma
ke (Liite 5).

Haastattelut litteroitiin sanatarkasti. Litteroitua haastattel uaineistoa kertyi yhteensa
84 sivua (Johanna 16, Anna 14, luokanopettaja 11, erityisopettaja 12 ja S2-opettaja 31
sivua). Litteroidun tekstin fonttikoko oli 10 jarivivali 1,5. Litteroitu haastatteluaineisto
jaettiin muun muassa seuraaviin teemoihin:

- Anna (akateemiset taidot, sosiaaliset taidot, kielitaito, perhe, koulunkdyntihis-

toria, harrastukset, ystéavyyssuhteet, kulttuuri ja identiteetti)
- Johanna (akateemiset taidot, sosiaaliset taidot, kielitaito, perhe, koulunkaynti-
historia, harrastukset, ystavyyssuhteet, kulttuuri ja identiteetti)

- Opettgjien taustatiedot

- opettgjien arviot kurdityttojen selviytymisestd ylaasteella

- opetugérjestelyt (S2-opetus, erityisopetus, tukiopetus) ja opetusmenetel mét

- opettgien yhteisty0 toistensa ja kotien kanssa

- maahanmuuttajaoppilaiden oppimis- ja lukivaikeuksien diagnosointi.
Haastattel ujen tulos on Hirgarven ja Hurmeen (2001) mukaan aina seurausta haastatteli-
joiden ja haastateltavien yhteistoiminnasta. (Hirgarvi & Hurme 2001, 189.) Bloorin
(1997) mukaan perinteisen validiuden toteamisen asemasta voidaan kayttéa triangulaa-
tiota, jossa haastattelusta saatuja tietoja verrataan muista lahteistd saatuihin tietoihin
(Bloor 1997, ks. Hirgéarvi & Hurme 2001, 189). Vertailemme haastattel uista saamiam-

metietoja kielitaitotestien tuloksiin sekéa ryhmaétilanteeseen.

4.3 Kielitaidon testaaminen

Ala-asteen Lukutesti Allu. Johanna Lindemanin (1998) kehittdma Ala-asteen Lukutesti
Allu on ensmmainen suomalainen normeerattu lukutesti. Testi on normitettu maalis-
kuussa 1995 ja se on tarkoitettu suomenkielisille ala-asteen vuosiluokkien oppilaille.
Ala-asteen Lukutesti Allu on laadittu kognitiivisen psykologian lukemiskasityksen poh
jalta Sen avulla mitataan kielellisen tietoisuuden, teknisen lukutaidon ja luetunymmér-
tdmisen osataitoja. Testattavan oppilaan suoritus normeihin verrattuna kertoo hénen
lukutaitonsa tason. Allun avulla voidaan paikantaa oppilaan lukutaidon heikot kohdat
sekd suunnitella yksilollinen harjoitusohjelma. Testaamisen voi suorittaa opettgja, eri-

tyisopettaja, koulupsykologi tai muu lukutaidon asiantuntija. (Lindeman 1998b.)



Lukutesti Allussa on kullekin luokka asteelle kaksi tieto- ja kaks kertomustekstia,
jotka teetetédan oppilailla siten, ettd yhden tunnin aikana tehd&an tieto- ja toisen tunnin
aikana kertomustekstit (Lindeman 1998a). Emme |dytaneet tutkimusryhmallemme -
pivaa normeerattua kuullunymmartamisen testid. Muokkasimme Lindemanin luvalla
luetunymmaértdmisen testia siten, ettd muutimme yhden tieto- (LY6 1. Tietoteksti: Ka-
niinien kayttaytyminen) ja yhden kertomustekstin (LY 6 4. Kertomusteksti: Kaupunkita-
rind) kuullunymmartéamisen testiksi sopivaan muotoon vaihtamalla kysymysten jarjes-
tysta ja pilkkomalla tekstin Iyhyisiin kappaleisiin. Luetunymmaértamista testasmme
Lukutesti Allun tieto- (LY6 2. Tietoteksti: Ohjeita kuluttgjale) ja kertomusteksteilla
(LY6 3. Kertomusteksti: Lukemaan oppiminen). Kuullunymmaértéamisen testien kysy-
mysjarjestys on liitteend (Liite 6).

Allussa luetunymmartamistd mitataan yhteensa 48 monivalintakysymyksella (12
kysymysté/teksti). Kysymykset jakautuvat viiteen kysymystyyppiin (Lindeman 1998b):

- K1l Ykstyiskohta/Tosiasia

- K2 Syy-seuraus/Jarjestys

- K3 Tulkinta/Johtopd&tds

- K4 Sana/Sanonta

- K5 Padidea/Tarkoitus.

Allussa oppilaan luetunymmartéamisen testin tulokset voidaan ilmaista taitotasoi-
na, joiden avulla oppilaan taitoja voidaan verrata samanikaisten suomalaisoppilaiden
suoritusten keskiarvoon. Tasoryhma 1-3 tarkoittaa, ettd oppilaan taidot ovat alle suoma
laislasten keskitason. Tasoryhmé 46 on suomalaidasten keskitasoa ja 7-9 yli suoma-
laislasten keskitason. (Lindeman 1998a.) Alluun sisdityvan teknisen lukutaidon kokeen
jatimme pois, koska se e olisi antanut tutkimusongel mamme kannalta olennaista tietoa.

Oppilaat tekivat seka luetunymmartémisen etta kuullunymmartémisen testit maa-
liskuussa 2002. Ne tehtiin perdkkaisind paivina kumpikin yhden oppitunnin aikana.
Luetun- ja kuullunymméartamisen testit tarkastettiin ja tulokset taulukoitiin. Vertaisryh
man tuloksista laskettiin keskiarvot ja —hgjonnat, joihin kurdityttdjen suoritiksia verrat-
tiin.

Mekaaninen oikeinkirjoitus ja kertomuskirjoitelma. Kirjalisen tekstin tuottamista
ja suomen kielen rakenteiden hallintaa testasmme Johanna Lindemanin kehittamalla
da-asteen luokille 3-6 suunnatulla lukitestill&, joka sisaltéd mekaanisen oikeinkirjoituk-
sen sek@ kertomuskirjoitelman tehtévat. Testid on testattu noin 200 oppilaalla, mutta
testin kehittdminen on Lindemanin mukaan kesken eik& normitettua tietoa ole viela



olemassa. Hanna M&ki Turun yliopistosta on jatkanut testiin liittyvaa tutkimusta (Lin
deman, séhkopostiviesti 28.5.2002).

Mekaanisen oikeinkirjoituksen testi on sanatason sanelu. Sanoja on 35, ja ne &
nellaan kahdesti. Jokaisesta tdysin oikein kirjoitetusta sanasta annetaan yks piste javaa
réstéd vastauksesta nolla pistetta. Sanelutehtavan tarkistamisessa huomioidaan kaikki
oikeinkirjoitusvirheet, jotka erotellaan virhetyypeittdin. Virhetyypit ovat liitteena (Liite
7). Mekaanisen oikeinkirjoituksen testi suoritettiin toukokuussa 2002 yhden oppitunnin
aikana. Testista oli poissa Mira.

Kertomuskirjoitel matehtavassa oppilaat saavat nelja palomiesten toimintaan liit-
tyvaa kuvaa, jotka he aluks jarjestavét kertomukseks ja numeroivat. Tehtévana on Kir-
joittaa kuvien pohjalta kertomus. Jokaisesta kuvasta tulee kirjoittaa vahintaan viis vir-
ketta niin, ettd jokaisen kuvan virkkeistd muodostuu yhtendinen kertomus. Aikaa tehté
van tekemiseen on 60 minuuttia. Kirjoitelman maksimipistemaara on 61 pistetta. Kirjoi-
telmista arvioidaan 1) tuottavuus (0-20 pistettd), 2) oikeinkirjoitus (0-20 pistettd), 3)
kappaleiden kiinteys (0-12 pistettd) ja 4) koko kirjoitelman sidosteisuus ja organisointi
(0-9 pistettd). Osa-alueet arvioidaan eri lukukerroilla. Kirjoitelmia pisteytettdessa el
huomioida, onko lapselle opetettu kaikki arviointikriteereissd mainitut asiat, koska arvi-
oinnin kohteena on lapsen kirjoitustaidon taso mittaushetkella. Arvioinnin yhtena tar-
koituksena on vertailla eri ikéisten lasten suorituksia keskendén, mink& vuoksi nuorem-
piin oppilaisiin e sovelleta lievempéa arvostelua. Sama paee téssa tutkimuksessa myos
maahanmuuttajaoppilaisiin, koska tutkimuksemme tavoitteena on vertailla maahan
muuttgjalasten ja suomalaidasten suorituksia. Kirjoitelman korjausohjeet ja pisteytys-
lomake ovat liitteena (Liitteet 8 ja9).

Oppilaat tekivét kirjoitelmatehtdvan maaliskuussa 2002 yhden oppitunnin aikana.
Testitilanteesta olivat poissa Birgitta, Donna, Katja ja Laura. Lindemanin ohjeiden mu-
kaan jokaisen oppilaan testipapereissa kuuluisi olla nelja véarikuvaa. Tedtitilanteessa
varikuvat olivat ndkyvissa piirtoheitinkalvolla ja jokaisella oppilaalla oli niista musta-
valkokopiot.

Sanavarastokoe. Sanavarastokokeen suunnittelimme tété tutkimusta varten. Ke-
rasimme sanat Allun luetun- ja kuullunymmartdmisen kokeista. Valitssmme tekstin
ymmartdmisen ja kysymyksiin vastaamisen kannalta mielestdmme olennaismmat ja
haasteellismmat substantiivit, adjektiivit, verbit ja sanonnat (sanonnat = fraasit, partik-
kelit, gjan médreet jne.). Sanoja sanavarastotestissa oli yhteensa 70. Allun kysymyksiin
liittyvét sanavarastokokeen sanat ovat liitteend (Liite 10).



Teimme sanavarastotestin vain kurdioppilaille. Testitilanne kesti noin puoli tuntia,
jonka aikana oppilas sdlitti suullisesti kuulemiensa suomenkielisten sanojen merkityk-
sen. Testaustilanne nauhoitettiin. Aineiston purkaminen tapahtui luokittelemalla oppi-
laan sanoille antamat méaritelmat Apagalahden (1999) tutkimuksessaan kayttamiin
luokkiin: 1) vieras sana, 2) virheellinen méaritelma, 3) yleistyméton (kontekstisidonnai-
nen) maaritelma, 4) merkityksen tunnistava méaritelmé ja 5) merkityksen ymméartava
madritelma. Luokat on méaritelty tarkemmin sanavarastoa kasittelevassi kappal eessa
(Luku 2.2.1). Luokittelun apuna oli luokittelutaulukko. Kumpikin tutkija teki luokituk-
sen ensin yksin, jonka jalkeen saatuja tuloksia verrattiin toisiinsa. Taman jélkeen luokit-
teluperusteita tarkennettiin ja luokitukset tehtiin yhdessa uudelleen.

Itsearviointi. Kertomuskirjoitelmatehtéavan jalkeen jokainen oppilas téytti itsearvi-
ointilomakkeen. Oppilasta pyydettiin arvioimaan omaa osaamistaan &idinkielen
sé/suomen kielen eri osa-alueilla seka onnistumistaan luetun ja kuullunymmartamisen
seka kirjoittamisen tehtavissi. Liséks oppilaalta kysyttiin hanen didinkieltdan, muita
kotona puhuttuja kielid seka vapaa-gan viettoa (mm. l&ksyjen teko, luku ja kirjoitus-
harrastus, television katselu seka ystévien kanssa vietetty aika). Jokaisessa kysymykses-
saoli Likert -astelkon mukaisesti viis vastausvaihtoehtoa (esim. suomen kielen itsear-
viointi, osio B, "Mielesténi onnistuin tutkimukseen liittyvissa suomen kielen tehtavissa
Seuraavasti: 1"erittéin huonosti”, 2"huonosti”, 3 "kohtalaisesti”, 4 "hyvin", 5 "erittéin
hyvin") (ks. esim. Valli 2001, 107). Itsearviointilomaketta ovat k&ytténeet maahanmuut-
tgjaoppilaisiin liittyvissa tutkimuksissaan muun muassa Suni (1996), Espoon, Helsingin
ja Vantaan BACU-koulupsykologien tyoryhma (1999) seka Mikkola (2001). Itsearvi-
ointilomake on strukturoituna tiedon keruun menetelmana koettu hyvéks maahanmuut-
tajaoppilaiden parissa tyoskenneltdessd. Itsearviointi korostaa lapsen omaa roolia ja
asennoitumista tutkimusta kohtaan. Samalla on mahdollista tukea myds héanen itsetun
tonsa kasvua. (Espoon, Helsingin ja Vantaan BA CU-koulupsykologien tyéryhma 1999,

21.) Suomen kielen taitojen itsearviointilomake on liitteena (Liite 11).
4.4 Ryhmétilanne
Kurdi- ja vertaisryhman tyttéjen kommunikatiivista kompetenssia arvioimme keskuste-

lutehtavéan avulla. Kumpikin kurditytoista osallistui yhdessa kuuden tai seitseman suo-

malai sen luokkatoverinsa kanssa oppitunnin pituiseen ryhmétehtéavaan, jossa oli keskus-



tellen ratkaistava annettu ongelma. Keskustelutehtavan aihe liittyi luokan ymparistttie-
don tunneilla opiskelemaan alheeseen seké luokalle gankohtaisiin asioihin.

Jacimme ryhmét sosiometrisen mittauksen avulla, jotta ryhmétilanne olis mah
dollismman naturalistinen. Tutkimukseen osallistuvat oppilaat tayttivét tutkimuksen
alkaessa lomakkeen, jossa kysyttiin 1) Kenen kanssa tekisit mieluiten parity6td? 2) Ku-
ka tassd luokassa on paras ystéavas? Ensmmaiseen kysymykseen tuli laittaa kaksi ni-
med. Lomakkeessa oli lueteltuna kaikkien tutkimukseen osallistuvien tyttéjen nimet,
paits Katjan ja Lauran, joiden tutkimusluvat saimme juuri ennen sosiometrista mittaus-
ta. Tytot tulivat kertomaan tapahtuneesta vasta ensimmaisen testitilanteen alussa, kun
sosiogrammikyselyt oli jo jaettu. He saivat kuitenkin itse tayttéd kyselyn. Kysymalla
oppilailta kenen tutkimukseen osallistuvan kanssa he mieluiten haluaisivat tehda esi-
merkiksi parity6td, saimme pohjatietoa luokan sosiaalisista suhteista ja kurdityttéjen
integroitumisesta suomalaiseen vertaisryhmadnsi. Lomakkeen kysymykset edustavat
sosiometrisessa mittauksessa positiivista valintaa. Negatiivisen valinnan kaytto ei tut-
kimustehtavamme kannalta ol lut oleellista. (Ropo 2001, 92.)

Ryhmaét osallistuivat keskustel utehtdvadn kahdella perakkaiselld oppitunnilla kou
lun auditoriossa. Keskustelutehtévan aluksi oppilaat menivét istumaan puolikaareen
vamiiks merkityille paikoille. Istumapaikat valittiin sosiogrammin mukaan siten, etta
kurditytot saivat istua ainakin toisen valitsemansa paritytkaverin vieressa. Sosiogram-

mivalinnat ja ryhmien istumajarjestykset nakyvét taulukossa 3 ja kuviossa 3.

TAULUKKO 3. Sosiogrammivalinnat

Oppilas Parityokaverit Parasystava

* Anna Nelli ja Oona Oona

Birgitta Donnajallona Gina

Ciia HennajaMira Mira

Donna BirgittajalLaura Laura

Emilia GinajaNélli Gina

Fanny Ginajallona Gina

Gina Birgitta ja Fanny Fanny

Henna MirajaNelli Ei tutkimusryhmassa
Ilona Fanny jaGina Fanny

* Johanna BirgittajaEmilia Emilia

Kaja CiiajaMira Ei téssé luokassa
Laura BirgittajaDonna Donna

Mira CiiajaOona Ciia

Nelli Emiliaja Oona Ei tssé luokassa
Oona * AnnajaMira * Anna

Kurditytot merkitty *
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KUVIO 3. Sosiogrammi ja keskustel utehtavan istumajarjestykset

Ryhmét keskustelutehtévaa varten jakautuivat tasaisesti Johannan ja Annan ympé-
rille. Molemminpuolisista valinnoista ainoastaan yks (Emilia ja Nelli) ja toteutumatta,
kun etusijalle asetettiin Johannan ja Annan valinnat. Emilia ja Nelli paésivét kuitenkin
samaan ryhmaan toisen valitsemansa tyton kanssa. Johanna ja Katja olivat tytoistéa aino-
a, joihin e kohdistunut yhtdan valintaa. Katja tuli tutkimusryhmaan vasta sosiogram-
mikyselyjen jalkeen, joten hanen nimensa e ollut muiden valittavissa. Johannaan ei
kohdistunut yhtéén valintaa, mutta haastatteluista k&vi ilmi, ettd suurin osa luokan ty-
toista muodostaa tiiviin ryhman, johon myds Johanna kuuluu. Poikkeuksena ovat Anna
ja Oona, jotka viettavét paljon aikaa kahdestaan. Birgitta oli ainoa tyt6ista, joka e ha-
lunnut tehda parityotéa parhaaks ystévakseen nimedmansa tyton (Gina) kanssa.

Keskustelutunnin alussa toinen tutkijoista (Maria Lehto) antoi oppilaille ohjeet.
Oppilaiden tuli suunnitella kahden viikon pituinen luokkaretki Intiaan. Tehtéavan suorit-
tamista varten heilld oli kdytdssdan kaksi Intiasta kertovaa matkaopasta, Intian perustie-
toja ssdltavat www-sivut (Maailman ympari 2002), matkailuun liittyvia vihjesanoja
sekd heidan omat tietonsa Intiasta ja luokkaretken suunnittelusta. Oppilaiden tehtavana
oli keskustella ja kirjoittaa suunnitelmastaan yhteenveto. Aikaa suunnitteluun oli puoli
tuntia, jonka jalkeen ryhman tuli esitella suunnitelmansa tutkijoille. (Ohjeet ja vihjesa
nat, ks. liite 12.) Oppilaat tayttivat keskustelutehtavan jakeen itsearviointilomakkeen,

jossa he arvioivat omaa suoriutumistaan tehtavassa seka ryhmétydskentelyn onnistumis-



ta. Lisaks lomakkeessa kysyttiin, miten oppilaat yleensa toimivat vastaavissa ryhméti-
lanteissa (ks. Liite 13).

Ryhmétilanteet videoitiin ja @nitettiin. Tyttdjen keskustelun sanatarkka litteroi-

minen e ollut mahdollista, koska hdiné oli gjoittain niin kovaa, ettel yksittéisia ilmatk-

sia pystynyt erottamaan toisistaan. Merkitsimme téllaisten kohtien keston sekunteina.

Litteroitua aineistoa keskusteluista tuli yhteensa 40 sivua (ryhmé 1, 21 s.; ryhma 2, 19

s.). Fonttikoko oli 10 jarivivai 1,5. Aineiston analysoimisessa kdytimme seka kvantita-

tilvisia ettd kvalitatiivisia menetelmi&. Litteroimisen jalkeen laskimme jokaisen osallis-

tujan

kayttamien sanojen lukumaaran.

kayttdmien erilaisten sanojen lukumaaran. Saman sanan eri muodot ja johdannai set
laskettiin samaksi sanaksi, esimerkiksi olla- verbin eri muodot.

ilmaukset. IImaus on osallistujan puheesta erotettavissa oleva yhtenédinen jakso. II-
mausten rajaus perustuu Leiwon, Kuusisen, Nykéasen ja Poyhdsen (1987a) mukaan
ensisjaisesti niiden merkitystehtavaan. Uusi ilmaus alkaa, kun ilmauksen merkitys-
tehtéava (ilmausluokka) tai ilmauksen lisamaérite muuttuu. Ilmauksen tarkeimpia
verbaalisia rgjasignaalgja ovat konnektorit, joiden avulla puhuja kytkee ilmauksia
kokonaisuuksiksi. Rajasignaaleina toimivat myds tauotus seka prosodiikkaan liitty-
vét painotukselliset ja paraligvistiset ja ekstralingvistiset seikat, jotka auttavat hah
mottamaan sisdllollisid kokonaisuuksia. (Emt., 54-58.) Jokainen keskustelun aikana
esitetty ilmaus on merkitty litteroituun tekstiin juoksevin numeroin alkaen luvusta
001. llmaukset luokiteltiin tarkemmin niiden sisdllon mukaan kayttéen Leiwon,
Kuusisen, Nykéasen ja Poyhtsen (1987b) tekeméd oppilaiden ryhmakeskustelujen
ilmausten sisdlollista luokitugarjestelmaé. [Imausten funktioiden padluokat ovat:

- Tiedon esittéminen (Informoiva ilmaus, nimedminen ja luokittelu, méaérittely
ja kuvaus, sdlitys, vertailu, arvioiminen ja mielipide, kokemus seka el éytymi-
nen)

- Tiedon jaksottaminen (Viittaus kasiteltyyn, johdanto kasiteltavaan, siirtyma)

- Kysyminen (Vaihtoehtokysymys, nimeamiskysymys, méaérittely- ja kuvaamis-
kysymys, selityskysymys, vertailukysymys, arvioimis- ja mielipidekysymys,
kokemuskysymys, elaytymiskysymys seka muu kysymys)

- Vastaaminen (Vaihtoehtovastaus, nimedmis- ja luokitteluvastaus, méaarittely-
ja kuvaamisvastaus, selitysvastaus, vertailuvastaus, arvioimis- ja mielipidevas-

taus, kokemusvastaus, eldytymisvastaus sek& muu vastaus)



- Tiedonjatoimien kommentointi (Henkil6- ja tilannekommentti, kuittaus, vah
vistus)

- Toiminnan séétely (Toimintakehotus, vastagjan tai tekijan nimedminen, ohjeen
tal neuvon pyynto, ohje tai neuvo, tytrauhakasky, kontaktinotto, tarkistusky-
symys, tarkistusvastaus seka kieltéytyminen ja vastaehdotus)

- Muu (Kohteliaisuudet, tayteilmaus, epdasiallisuudet, vitsit ja sukkeluudet, epéd-
selvét tapaukset) (Tarkemmat mééritelmét Leiwo ym. 1987b, 13-42.)

- puheenvuorot. Puheenvuoro on téssa tutkimuksessa méaritelty osallistujan yhta
jaksoisena perakkaisten ilmausten kokonai suutena.

- ilmausten ja puheenvuorojen keskipituudet.

4.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tapaustutkimusta kritisoidaan usein edustavuuden puutteesta (Hamel ym. 1993, ks.
Saardla-Kinnunen & Eskola 2001, 159). Tapaustutkimuksen tulokset eivét sellaisenaan
ole yleistettavissd, mutta tapauksen monipuolinen kuvaaminen ja erittely antavat edelly-
tyksid jonkinastei seen yleistettdvyyteen tai siirrettévyyteen (Saarela-Kinnunen & Eskola
2001, 163). Tutkimustulosten vertailu olemassa olevaan teoriaperustaan mahdollistaa
tulosten lagjemman hyddyntamisen, jolloin voidaan puhua tulosten siirrettévyydesta.
Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan tapaustutkimuksessa pyritéan teorioiden sirretta-
vyyteen ja lagjentamiseen tulkintojen kautta (Eskola & Suoranta 1998, ks. Saarda-
Kinnunen & Eskola 2001, 163.) Olemme tutkimusraportissamme kuvanneet tarkasti
tutkimusprosessin ja médritelleet tutkittavan tapauksen, jotta lukija voisi itse arvioida
tutkimuksemme luotettavuutta, yleistettdvyytta ja ovellettavuutta (ks. essm. Saarela
Kinnunen & Eskola 2001, 160). Tutkimustulosten uskottavuutta liséd myos kahden tut-
kijan yhteistyo.

Validiteetti. Validiteetin kasite liittyy siihen, missa méarin tutkimusaineistosta teh-
dyt johtopadéttkset vastaavat sitéd todellisuutta, josta ne on saatu (Gronfors 1988, ks.
Mikkola & Heino 1997, 194). Yin (1989, ks. Mikkola & Heino 1997, 196-197) tarkaste-
lee tapaustutkimuksen luotettavuutta rakenteellisen, sisdisen ja ulkoisen validiteetin
késitteiden kautta. Rakennevaliditeetin varmentamiseks tapaustutkimuksessa on kaytet-
tava useita tiedonldhteitd. Niita ovat tutkimuksessamme kielitaitotestit, ryhmétilanteet,

itsearvioinnit seka opettgjien ja oppilaiden haastattel ut.



Tutkimuksessamme ulkoiseen validiteettiin vaikuttivat useat tekijat. Testitilanteet
vaikuttivat ainakin toisen kurdityton, Johannan, suoritukseen. Kurdityttt tiesivét ole-
vansa mukana tutkimuksessa, jossa tutkittiin nimen omaan heidan kielitaitoaan. Lue-
tunymmartamisen testitilanteessa oli useita hairiétekijoitd: Koulun rehtori k&vi luokassa
puhuttelemassa kahta vertaisryhman tytdista. Luokanopettgja avasi ikkunan ja kirjoitti
taululle historian koealueen kesken tunnin, mika kiinnitti oppilaiden huomion. Joillakin
oppilailla oli selkeasti keskittymisvaikeuksia. bhanna kertoi jo testin aikana olleensa
sitd ennen hammasl88kérissa ja etta hanella oli paénsarkyd, minka vuoks han ei jaksa
nut keskittya. Johanna jétti osan testista tekemétta ja oli luokasta poistuessaan siita hy-
vin pahoillaan. Kuullunymméartamisen testitilanne sujui ongelmitta, vaikka rehtori kavi-
kin hakemassa luokanopettgjan kesken tunnin luokasta. Kertomuskirjoitelman ja ne-
kaanisen oikeinkirjoituksen testaustilanteet sujuivat myds hairiGitta.

Haastattelujen ja ryhmétilanteiden kasittelyyn vaikuttivat osittain erittdin huorno-
tasoiset nauhoitukset. Koulun kaytavilta kuuluva melu (oppilaiden &net, poraus jne.)
kuuluu kaikkien haastattelujen taustalla. Ryhmaétilanteessa jokaisella osallistujalla olisi
ollut hyva olla oma mikrofoni. Etenkin ryhmén 2 osalistujat puhuivat hiljaa ja epésel-
vasti, vaikka heita kehotettiin puhumaan kuuluvalla danella. Videolta on ndhtévisss, etta
esimerkiks Anna puhuu, mutta hdnen &nensi e aina kuulu. Tama vaikuttaa suoraan
tutkimustuloksiin, joita el siten voidatéltd osin pitéd téysin luotettavina.

Sisdiseen validiteettiin vaikuttaa muun muassa kaytettyjen kielitaitotestien valinta.
Ala-asteen Lukitesti Allua el alun perin ole normeerattu maahanmuuttajaoppilaille. Al-
lua kayttamalla saimme kuitenkin suomal ai soppilaiden kohdalta vertailukel poista tietoa,
johon kurdityttdjen tulokset voitiin suhteuttaa. On perusteltua kyseenalaistaa Allun -
veltuvuutta maahanmuuttajaoppilaiden luetunymmaértdmisen taitojen testaamiseen. Tu
losten siséiseen validiteettiin vaikuttaa alkuperdisen luetunymmartdmisen testin muok-
kaaminen seké luetun- etta kuullunymmartamisen testiksi. Allu e alkuperaisessa muo-
dossaan mittaa kuullunymmartamista eika tyémuistia (Lindeman 1998b, 25). Muutettu-
amme tutkimustamme varten puolet luetunymmartdmisen testeista kuullunymmartami-
sen testeiksi myds mittauskohteet muuttuivat. Osa kysymyksista muuttui alkuperaista
huomattavasti vaikeammiksi, koska tyomuistin merkitys tehtavien ratkai semisessa ko-
rostui. Alunperin syy-seuraussuhteen tai tapahtumien jérjestyksen oivaltamista mittaa-
vat kysymykset vaativatkin koko kuullun kertomuksen ymmartamista ja muistamista
ilman tarkistusmahdollisuutta. Téman vuoks kuullunymméartamisen testin tulokset ovat
suuntaa-antavia.



Ala-asteen lukitesti Allua ei alunperin ole suositeltu maahanmuuttajaoppilaiden tes-
taamiseen. Toisen kielen oppimisen teorioiden (kuinka kauan aikaa toisen kielen oppi-
miseen tarvitaan) testaamisen vuoks Allun valinta tutkimustestiks oli kuitenkin jarke-
véa. Esimerkiks Thomas ja Collier (1997, 34) puoltavat niin sanottujen koulutestien
kayttoa toisen kielen taitojen testaamisessa varsinaisten kielen taitotasotestien sijaan
muutaman ensimmaisen opiskeluvuoden jalkeen. Toisella kielelléa suoritettavat koulu-
testit kertovat oppilaan kielellisestd ja taidollisesta tilanteesta ikétovereihin verrattuna.

Tasoryhmien luotettavuuden kannalta olisi ollut parempi valita kuullunymmaérta
misen testeiks vain joko tieto- tal kertomustekstit, koska nyt tasoryhmia voi pitéa vain
suuntaa-antavina. Tutkimuksemme kannalta téll& el kuitenkaan ole ratkaisevaa merki-
tysté, koska tehtdvanamme on vertailla tutkimukseemme osallistuvien kurdi- ja suoma-
laistyttdjen valisid eroja kielitaidon eri osa-aueilla.

Kéasitevaliditeetti tarkoittaa tutkimuksessa kaytettyjen teoreettisten kasitteiden yh-
teensopivuutta aineiston kanssa. Teoreettista validiteettia arvioidaan tuloksena olevan
teorian ja kasitteiden kayton yhtenédisyyden perusteella. (Syrjdla & Numminen, ks. Mik-
kola & Heino 1997, 194.) Téassa tutkimuksessa kasitteisto ja teoriatausta ovat muokkau-
tuneet aineiston perusteella tutkimusprosessin kuluessa. Teoriaa ja maaritelmia on tay-
dennetty tarpeiden mukaan. Tutkimuksemme yhtena tarkoituksena on selvittég, ovatko
toisen kielen oppimiseen tarvittavasta gjasta muissa tutkimuksissa tehdyt havainnot siir-
rettavissa tutkittaviin kurdityttoihin. Tarkoituksena el siis ole varsinaisesti muodostaa
uutta teoriaa, vaan tarkastella kahden maahanmuuttajaoppilaan selviytymista suomalai-
sessa luokassa. Kasitteita on kaytetty johdonmukaisesti aineiston analyysissa teoriataus-
tan mééritelmien mukaisesti.

Reliabiliteetti. Tutkimuksen reliabiliteetti voidaan Syrjdan ja Nummisen (1988,
ks. Mikkola ja Heino 1997, 195) mukaan jakaa ulkoiseen ja sisdiseen reliabiliteettiin.
Tutkimustamme voidaan pitéa ulkoisesti reliaabelina, koska demme raportoineet tie-
donhankinnan niin tarkasti, etta vastaavan uusintatutkimuksen suorittaminen olis mah-
dollista. Siséinen reliabiliteetti tarkoittaa muun muassa tutkijoiden yksimielisyytta koo-
tuista merkityksista ja johtopadtoksista (Syrjdla & Numminen 1988, ks. Mikkola &
Heino 1997, 195). Tutkimusaineistolla voidaan katsoa olevan sisdista reliabiliteettia
silloin, kun se el sisdlla ristiriitaisuuksia (Gronfors 1988, ks. Mikkola & Heino 1997,
195). Reliabiliteettia voidaan Gronforsin (1982, ks. Mikkola & Heino 1997, 195-196)

mukaan tarkastella kongruenssin (useat eri indikaattorit osoittavat saman asian), instru-



mentin tarkkuuden (toistuva havainnointi, vertailutiedot), instrumentin objektiivisuuden
(useita havainnoitsijoita) ja ilmion jatkuvuuden (todettu eri aikoina) avulla.

Tutkimustamme voidaan pitda sisdisesti reliaabelina, koska tutkittavasta ilmidsta
on kerdtty monipuolista aineistoa eri menetelmia ja tietoléhteita kayttéen. Tietoja ja tu-
kintoja tutkittavien kurditytt6jen kielitaidosta on ol lut mahdollista verrata @) eri tietolah
teiden kesken, b) suhteessa toisiinsa, ¢) suhteessa tietoihin suomal ai sesta vertai sryhmas-
ta jad) kahden tutkijan kesken. Informanttina toiminut S2-opettaja luki tutkimusraportin
ennen sen julkaisemista.

Sanavarastotestien arvioitsijareliabiliteetti laskettiin pistemaisen yhdenmukaisuu-
den kaavan avulla. Annan sanavarastotestin arvioitsijareliabiliteetti oli 70 % ja Johan
nan 61,4 % (ks. kappale 4.2). Arvioitsijareliabiliteettia pidetaan riittévand, jos pistemai-
nen yhdenmukaisuus on vahintdan 80 prosenttia (esim. Gelfand & Hartmann 1980 ja
Kazdin 1982, ks. Saloviita 1988, 42). Alhaisten reliabiliteettipistemaérien vuoks teim-
me sanojen madrittelyjen luokituksen yhdessd uudelleen. Tutkijoiden yhteinen arvio on
nakyvissa lopullisissa sanavarastotestien tuloksissa. Ryhmétilanteiden analysoinnissa
osalistujien ilmauksien funktioiden luokitus tarkentui gjan kuluessa. T&sta syysta ryh-
man 1 funktioluokitus tehtiin uudestaan ryhma 2:n funktioluokituksen jalkeen, jotta
tulokset olisivat verrattavissa toisiinsa.

Hirgarven ja Hurmeen (2001, 35) mukaan haastattelun luotettavuutta saattaa hei-
kentéd esimerkiks haastateltavan taipumus antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia. Te-
man véttddksemme pyrimme luomaan haastattel utilanteissa mahdollisimman avoimen

ilmapiirin.



5 TULOKSET

5.1 Kielitaitotestit

5.1.1 Luetun- ja kuullunymmartdminen

L uetunymmaéartamisen testisséa Anna sai tietotekstista 5/12 ja Johanna 4/12 pistetta. Ker-
tomustekstistd molemmat tytot saivat 3/12 pistettd. Tietotekstissa vertaisryhman kes-
kiarvo (ka) oli 8.15 ja keskihgonta (s) 2.30 pistettd, kertomustekstissa keskiarvo oli
7.07 ja keskihgjonta 1.84 pistettd. Luetunymmartdmisen tietotekstissa vertaisryhman
maksimipistemaard oli 12 (Ciia) ja minimi 4 (Gina), kertomustekstissd maksimipiste-
méaard oli 11 (Birgitta) jaminimi 4 pistetta (Gina).

Annan kokonaispistemadra luetunymmartdmisen testissa oli 8/24 ja Johannan
7/24. Vertaisryhman kokonaispisteméaérien keskiarvo oli 15.23 ja keskihajonta 3.49.
Vertaisryhman meksimipistemaara luetunymmartamisen testissa oli 21 (Birgitta) ja m-
nimi 8 (Gina).

Kuullunymmartamisen testin tietotekstistd Anna sai 5/12 ja Johanna 6/12 pistetta.
K ertomustekstista molemmat tyttt saivat 4/12 pistetta. Kuullunymmértdmisen tietoteks-
tissA vertaisryhman keskiarvo oli 8.85 ja keskihgjonta 0.99, kertomustekstissa keskiar-
vo oli 7.54 ja keskihgonta 2.37 pistetta Vertaisryhman maksimipistemaara kuul-
lunymmartamisen tietotekstissa oli 11 pistettd (Emilia) ja minimi 8 (kuusi tytt6d). Ker-
tomustekstissa maksimipistemaara oli 11 (Birgitta) jaminimi 3 pistetta (Henna).

Annan kokonaispistemaarad kuullunymmartamisen testissa oli 9/24 ja Johanna
10/24 pistettd. Vertaisryhman kokonaispisteiden keskiarvo oli 16.38 ja keskihajonta
2.69 pistetta. Maksimipistemaara vertaisryhmassa oli 20 (Birgitta) ja minimi 12 (Hen
na). Taulukko koko ryhman tuloksista on liitteend (Liite 14).

Kurdityttdjen luetun- ja kuullunymmartamisen testien tulokset suhteessa vertais-
ryhman tuloksiin on esitetty kuviossa 4. Viivadiagrammista ndkyy, etta luetunymmar-
tamisen testissd Anna onnistui hieman Johannaa paremmin, kun taas kuullunymmarta
misen testissa tilanne oli péinvastainen. Kummankin tyton tulokset olivat seka lue-
tunymmaértdmisen ettd kuullunymméartamisen testien kokonaispisteméadrien osalta yli
kahden keskihajonnan mitan verran vertaisryhman keskiarvon alapuolella. Kurdityttdjen

tulokset olivat osatehtavista luetunymmartamisen tietotekstin ja kuullunymmartamisen



kertomustekstin suhteen hieman yli yhden keskihajonnan mitan verran \ertaisryhman

keskiarvon alapuolella.
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KUVIO 4. Luetun+ ja kuullunymméartaminen

Tarkasteltaessa luetun- ja kuullunymmartamisen testien tieto- ja kertomusteksteja
yhdess, néhdaén, etta seké Annan ettd Johannan tulokset tietoteksteissa olivat 10/24 ja
kertomusteksteissa 7/24 pistetta. Vertaisryhman tulosten keskiarvo tietoteksteissa oli
17.00 ja kertomusteksteissa 14.62. Keskihajonta tietoteksteissa oli 2.80 ja kertomusteks-
teissa 3.55. Tietoteksteissd maksimipistemagra oli 20 (4 tyttdd) ja minimipistemaddra 12
(Ging). Kertomusteksteissa maksimipistemaard oli 22 (Birgitta) ja minimi 11 pistetta
(Gina ja Henna).

Sekd Annan ettéa Johannan kokonaispistemaara luetun- ja kuullunymmaértamisen
testissa oli 17/48. Vertaisryhman keskiarvo koko testissa oli 31.62 ja keskihagjonta 5.52.
M aksimipistemaéra koko testissa oli 41/48 (Birgittaja Mira) ja minimipistemadra 23/48
(Gind). Tarkemmat tiedot koko ryhman tuloksista tieto- ja kertomusteksteista on liit-
teend (Liite 14).

Kurdityttdjen tieto- ja kertomustekstien tulokset suhteessa vertaisryhmén tulosten

keskiarvoon on esitetty kuviossa 5. Allun kertomustekstien ja tietotekstien yhtei spiste-



maarat ovat kummallakin kurdityt6lla samat. Ainoana poikkeuksena pistemaérissa ovat
tietotekstien osatehtavét, joissa Anna onnistui paremmin luetunymmaéartamisessa ja b-
hanna kuullunymmartamisessa. Allun kokonaispistemaard on kummallakin tytolla s
ma. Kurdityttdjen tulokset j8avét kahta osatestia lukuun ottamatta yli kahden keskiha-

jonnan verran alle vertaisryhmén keskiarvon.
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KUVIO 5. Tieto- ja kertomustekstit

Anna ja Johanna sijoittuivat tietoteksteissa tasoryhmaan 2 ja kertomusteksteissa
tasoryhmaén 1. Testin kokonaistuloksen perusteella kummankin tasoryhméks tuli 1.
Tietoteksteissa tasoryhméan 1-3 (taito alle suomalaislasten keskitason) sijoittui vertais-
ryhmaéssa yks tytto, tasoryhmaan 4-6 (taito suomalaislasten keskitasoa) seitseman tyttoa
jatasoryhmaan 7-9 (taito yli suomalaislasten keskitason) viis tyttoa. Kertomusteksteis-
s4 tasoryhmaan 1-3 sijoittui nelj, tasoryhmaén 4-6 seitseman ja tasoryhmaan 7-9 kaks
tyttod. Koko testin perusteella tasoryhmaén 1-3 sijoittui vertaisryhmasta kaksi, tasoryh
maan 4-6 kahdeksan ja tasoryhmaan 7-9 kolme tyttda. Tasoryhmét ovat suuntaa-antavia,
koska kysymyksessa on aun perin pelkkda luetunymmartamista mittaava testi. Tar-
kemmat tiedot koko ryhman tasoryhmistéa ovat liitteena (Liite 14).

Kuviossa 6 on esitetty Annan ja Johannan tasoryhmét vertaisryhman tasoryhmien
keskiarvoon verrattuna tietotekstien, kertomustekstien seka koko testin osalta. Vertais-
ryhman tyttgjen tasoryhmien keskiarvo tietoteksteissi oli 5.62 ja keskihgonta 1.45.



Kurditytttjen tulokset jaivéat yli kaksi keskihgjontaa alle vertaisryhman keskiarvon. Ker-
tomusteksteissa vertaisryhman keskiarvo oli 4.69 ja keskihgjonta 1.93. Kurdityttdjen
tulokset jaivéat vertaisryhman keskiarvon aapuolelle 1&hes kahden keskihajonnan verran.
Vertaisryhman tyttojen tasoryhmien keskiarvo koko testissa oli 5.23. Kurdityttdjen tu-
lokset jaivat yli kahden keskihgjonnan verran vertaisryhman keskiarvon aapuolelle
(s=1.69).
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Tietotekstit Kertomustekstit Koko testi
B Vertaisryhmén keskiarvo 5,62 4,69 5,23
O Anna 2 1 1
B Johanna 2 1 1

KUVIO 6. Tasoryhmét luetun+ ja kuullunymmartamisen testeissa

Luetunymmartamisen tehtavissa Annalla oli kysymystyypin K1 (Yksityiskoh
ta/Tosiasia) vastauksista oikein 1/1, kysymystyypin K2 (Syy-seuraus/Jarjestys) vastauk-
sista 2/4, kysymystyypin K3 (Tulkinta/Johtopaét6s) vastauksista 3/9, kysymystyypin K4
(Sana/lSanonta) 2/6 ja kysymystyypin K5 (Padidea/Tarkoitus) vastauksista 0/4. Johan
nalla oli oikeita vastauksia seuraavasti: K1=0/1, K2=2/4, K3=2/9, K4=3/6 ja K5=0/4.

Annan ja Johannan oikeiden ratkaisujen prosenttiosuudet vertaisryhman tuloksiin
verrattuna on esitetty kuviossa 7. Vaikein kysymystyyppi luetunymmartamisen testissa
oikeiden ratkaisyen keskiarvo oli 42.31 ja keskihgjonta 25.79. Kukaan ei osannut vasta-
ta kaikkiin tdméan kysymystyypin kysymyksiin oikein. Annalla ja Johannalla e ollut
yht&dn oikeata vastausta taman kysymystyypin kysymyksissa. Tulkintaa ja johtopaétos-
td vaativissa kysymyksissa (K3) kurditytdét onnistuivat selvasti vertaisryhmaa
(ka=65.83, s=16.65) heikommin, Anna hieman Johannaa paremmin. Sanan tai sanonnan



ymmartamista mittaavissa kysymyksissa (K4) Johanna onnistui Annaa paremmin. Ta-
man kysymystyypin kysymyksissa Johannan tulokset olivat vain hieman vertaisryhman
keskiarvon aapuolella (ka=58.95, s=25.11). Vaikein kysymys luetunymmartémisen
testin tietotekstissa oli kysymys numero 1 (K5), johon osas vastata oikein kolme oppi-
lasta. Kertomustekstiin liittyvista kysymyksista vaikein oli kysymys numero 5 (K3),
johon osasi vastata oikein kolme oppilasta. Anna ja Johanna eivét osanneet vastata nai-
hin kysymyksiin oikein, mihin saattaa vaikuttaa se, etta kysymyksissa oli tyt6ille vierai-

ta sanoja (ks. sanavarastotestien tulokset kappaleesta 5.3).
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K1 K2 Syy- K3 K4 K5
Y ksityiskoht | seuraus/Jérjes | Tulkinta/Joht| Sana/Sanonta | Padidea/ Tark
alTosiasia | tysmax. 4 |op&atds max. max. 6 oitus max. 4

W Vertaisryhman keskiarvo 84,6 64,7 65,8 58,9 42,3
O Anna 100 50 33,3 33,3 0
B Johanna 0 50 22,2 50 0

KUVIO 7. Oikeiden ratkaisujen prosenttiosuudet luetunymmartamisen testin eri kysy-

mystyyppien tehtavissa

Kuullunymméartamisen tehtavissa Annan oikeiden ratkaisujen maaréa kysymystyy-
peittdin oli K1=1/2, K2=1/4, K3=3/5, K4=0/7 ja K5=4/6. Johannalla oikeita ratkaisuja
oli K1=2/2, K2=1/4, K3= 4/5, K4=1/7 ja K5=2/6.

Kuviossa 8 on esitetty Annan ja Johannan kuullunymmaértamisen testin oikeiden
ratkaisujen prosenttiosuudet vertaisryhman tuloksiin verrattuna. Vakeimpia kysymyk-
sia kuullunymmartdmisen testissa olivat sanan tai sanonnan ymmartamista mittaavat
kysymykset (K4). Niissa vertaisryhman tyttdjen oikeiden ratkaisujen prosenttiosuuksien
keskiarvo oli 46.16 ja keskihgonta 16.63. Kukaan vertaisryhman tytGistd el osannut
vastata oikein kaikkiin tdméan kysymystyypin kysymyksiin. Annalla el ollut téssa kysy-



mystyypissa lainkaan oikeita vastauksia, Johannalla yksi (14.3%). Kurdityt6t suoriutui-
vat vertasryhman tuloksiin nédhden heikoiten syy-seuraussuhdetta tai tapahtumien j&-
jestystd mittaavissa kysymyksissa (K2). Kysymystyypin K3 kysymyksissa Johanna on-
nistui Annaa paremmin, hanen tuloksensa oli vain hieman vertaisryhmén tulosten kes-
kiarvon alapuolella. Kysymystyypissa K5 Anna onnistui vertaisryhman keskimaaréista
suoritusta paremmin, Johannan tulokset olivat reilusti yli yhden keskihgjonnan verran
ale vertaissyhman tulosten keskiarvon (ka=64.09, s=22.41). Kuullunymmaértamisen
testin tietotekstin vaikeimmat kysymykset olivat numerot 3 ja 10, kertomustekstin vai-
kein kysymys oli numero 4. Kaikki olivat kysymystyypin K4 (sana/sanonta) kysymyk-
sid Niihin osas vastata oikein yhdesta kolmeen oppilasta. Anna ja Johanna eivét osan+
neet vastata oikein ndihin kysymyksiin. Niissa oli tytéille vieraita sanoja (ks. kappale
5.3).

Prosenttia
K1 K2 Syy- K3 K4 K5
Y ksityiskohta/ | seuraus/Jérjesty | Tulkinta/Johto | Sana/Sanonta | P&éidea/Tarkoi
Tosiasia max. 2 smax. 4 paatds max. 5 max. 7 tus max. 6
B Vertaisryhmén keskiarvo 100 76,9 84,6 46,2 64,1
0O Anna 50 25 60 0 66,7
B Johanna 100 25 80 14,3 33,3

KUVIO 8. Oikeiden ratkaisujen prosenttiosuudet kuullunymmartamisen testin eri Ky-

symystyyppien tehtavissa

5.1.2 Kirjoittaminen

M ekaanisen oikeinkirjoituksen sanelutehtéavastd Anna sai 25/35 ja Johanna 30/35 pistet-
ta. Vertaisryhman keskiarvo sanelussa oli 30.17 ja keskihgjonta 3.43. Parhaimman tu-
loksen vertaisryhmastd saivat Donna ja Fanny (34 pistettd) ja vahiten pisteitéa sai Oona
(24 p.).



Annalla oli sanelussa yhteensd kymmenen oikeinkirjoitusvirhettd, joista nelja oli
virhetyyppia S3 (virhe pitkéssd vokaalissa), kaks virhetyyppia S6 (muu puuttu-
valliikalvéara kirjain) ja kaks virhetyyppia S13 (rauniosanad). Annalla oli my6s yksi
virhe vierasperaisessa kirjaimessa ja erisnimissa. Johannalla oli yhteensa viisi oikeinkir-
joitusvirhetté&: kaksi virhetta kaksoiskonsonantissa (S4), virheellinen kirjainmerkki (S7),
puuttuvalylimaarai nen/erikseen kirjoitettu tavu (S9) seké yksi rauniosana (S13). Annan
lisdks ainoastaan Néllilla oli toistuvia saman virhetyypin virheita (virhe pitk&ssa vokaa-
lissa, 6 kpl).

Lauran kohdalla oikeinkirjoitusvirheiden tulkinta oli vaikeaa sanavélien epéasel-
vyyden vuoksi. Lauralla oli useita selvia yhdyssanavirheitd, joten tulkitsmme varsinai-
siks virhelks selkedt yhdyssanavirheet ja merkitsimme sulkuihin epéselvét tapaukset,
koska kirjoitustehtévassa epaselvét tapaukset tulee ohjeiden mukaan tulkita oppilaan
eduksi. Lauran sanelusta ndkyy, ettéd han on ollut epavarma yhdyssanojen kirjoittamises-
taja on ehka sen vuoksi jattanyt sanavdlit vaikeasti tulkittaviksi. Taulukot koko ryhman
tuloksista seka oikeinkirjoituksen virhetyypeista sanelussa ja kirjoitelmassa ovat liittei-
na (Liitteet 15 ja 16).

Kurdityttdjen tulokset vertaisryhmén keskiarvoon verrattuna on esitetty kuviossa
9. Mekaani sessa oikei nkirjoituksessa Johanna on ryhménsa keskitasoa seka oikeinkirjoi-
tettujen sanojen etté virhemaéran suhteen. Annan tulokset jdavét yli yhden keskihajorn+

nan verran vertaisryhman keskiarvon alapuolelle.

Oikeinkirjoitetut . I
. s s Virheméaara
sanat/pistemaard, max. 35
B Vertaisryhman KA 30,17 517
O Anna 25 10
B Johanna 30 5

KUVIO 9. Mekaanisen oikeinkirjoituksen testin tulokset



Kirjoitelmatehtévassd Annan kokonaispistemaara oli 20/61 ja Johannan 11/61.
Vertaisryhman kokonaispistemaaran keskiarvo oli 36.22 ja keskihgjonta 12.48. Parhaat
pisteet kirjoitelmatehtavasta saivat Emilia ja llona (53/61 pistettd) ja vahiten pisteita oli
Oonalla (15/61 pistettd).

Kirjoitelman tuottavuuden arvioinnista Anna sai 16/20 ja Johanna 8/20 pistetta.
Vertaisryhman keskiarvo tuottavuudessa oli 17.00 ja keskihgonta 3.20. Johanna jéi
tuottavuudessa |dhes kolmen keskihgjonnan mitan pédhén vertaisryhman keskiarvosta,
kun taas Annan tulos on lahes vertaisryhman keskitasoa. Oikeinkirjoituksesta Anna sai
1/20 ja Johanna 3/20 pistettd. Vertaisryhmén oikeinkirjoituksen keskiarvo oli 7.89 ja
keskihajonta 4.91. Kappaleiden kiinteydesta seka Anna etta Johanna saivat kumpikin
0/12 pistetta Vertaisryhmén keskiarvo kappaleiden kiinteyden suhteen oli 6.33 ja kes-
kihgjonta 3.50. Kirjoitelman sidostei suudesta ja organisoinnista Anna sai 3/9 ja Johanna
0/9 pistetta Vertaisryhman keskiarvo oli 5.00 ja keskihgonta 3.97. Taulukko koko
ryhman tuloksista on liitteena (Liite 17).

Kirjoitelmatehtava oli oppilaille vaikea, mik& nakyy tulosten suurena vaihteluna.
Osa oppilaista antoi palautetta tehtdvéan vaikeudesta jo testin ailkana. Kirjoitelmatehtéva
poikkes tavallisesta ainekirjoituksesta. Oppilaat eivét ehka olleet tottuneet kuviin pe-
rustuviin aineistotehtaviin. Kirjoitelman laatimiseen annettiin useita ohjeita ja kirjoitel-
man tekemiseen oli kaytettavissa rgjalinen aika (60 minuuttia). Mustavalkoiset kuvat
olivat monen oppilaan mielesta epaselvid. Varikuvat heijastettiin valkokankaalle ja oh-
jeet olivat ndkyvissa taululla, joten oppilaiden oli pystyttéva keskittymadan moneen asi-
aan yhta aikaa. Luokanopettgja kertoi kiinnittavéssa ainekirjoituksessa huomiota yhteen
oikeinkirjoitusasiaan kerrallaan. Oppilaat olivat tottuneet siihen, etté he tiesivat, mihin
asioihin heidan pitéisi kirjoitelmassaan keskittyd. Nyt arvioitavana oli monta asiaa yhta
aikaa. Ainoastaan késialaan el tassa testissa kiinnitetty huomiota.

Vertaisryhman kirjoitelmatulosten keskiarvoon saattaa vaikuttaa niité alentavasti
se, ettatestista puuttui nelja tyttoa (Birgitta, Donna, Katja ja Laura). He pérjasivét lue-
tun- ja kuullunymmartéamisen testeissa ja sanelukirjoituksessa keskitasoisesti tai sita
paremmin. Vois olettaa, ettd he olisivat menestyneet myos kirjoitel matehtavassa

Annan ja Johannan kirjoitelmatehtévan tulokset vertaisryhmaan verrattuna on esi-
tetty kuviossa 10. Viivadiagrammista ndkyy, ettd Anna suoriutui oikeinkirjoitusta ja

kappaleiden kiinteytta lukuun ottamatta Johannaa selvasti paremmin.
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KUVIO 10. Kertomuskirjoitelmatestin tul okset

5.1.3 Sanavarasto

Sanavarastotestissa Annan méaarittelemistd 70 sanasta 16 (22.9 %) oli hanelle vieraita
Y hdeksdlle sanalle (12.9 %) hén antoi virheellisen méaritelman. Anna mééritteli kuus
sanaa (8.6 %) kontekstisidonnaisesti ja yhdeksan sanaa (12.9 %) tunnistavasti. Y mmar-
tédvan méaaritelman han antoi 30 sanalle (42.9 %). Johannalle sanavarastotestin sanoista
kymmenen (14.3 %) oli vieraita. Han antoi 15 sanalle (21.4 %) virheellisen méaaritelman
ja méaritteli yhdeksan sanaa (12.9 %) kontekstisidonnaisesti. Tunnistavan maaritelman
han antoi kuudelle (8.6 %) ja ymmartévan 30 sanalle (42.9 %).

Testitilanteessa Anna sanoi useammin suoraan, jos e tiennyt kysytyn sanan mer-
kityst& Johanna sen sijaan sanoi kuulleensa sanan aikaisemmin ja arvuutteli vaikeiden
sanojen merkityksia ennen "en tiedd' -toteamusta. Tama voi olla syyna siihen, etta An-
nalla vieraiden sanojen méard on virheellisia maaritelmi& suurempi ja Johannalla péin-
vastoin.

Annan sanavarastotestin tulokset on esitetty kuviossa 11 ja Johannan kuviossa 12.
Sanavarastotestissd Annan substantiiveille (yhteensd 20 sanaa) antamista maaritelmista

55.0 prosenttia luokiteltiin ymmaértaviks ja verbeista (yhteensa 27 sanaa) 44.4 prosent-



tia. Adjektiiveille (yhteensa 12 sanaa) annetuista maaritelmista vieraita, tunnistavia ja
ymmaértavia oli kaikkia 25.0 prosenttia. Sanonnoista (yhteensa 11 sanontad) 1&hes puolet
(45.5 %) oli hanelle vieraitaja 36.4 prosenttia ymmartavia.

Johannan substantiivellle antamista maaritelmista 45.0 prosenttia ja verbeille ar
tamista méaritelmista 44.4 prosenttia oli ymmartavid. Adjektiiveissa seka virhedlisia
ettd ymmartavia maaritelmia oli 33.3 prosenttia. Toisin kuin Annalla, Johannan sanon
noille antamista maéritelmisté léhes puolet (45.5 %) oli ymmartavid. Hanella oli kuiten
kin sanonnoissa enemman virheellisia méaritelmia (27.3 %) kuin Annalla (18.2 %). Yk-
sityiskohtaiset tiedot sanavarastotestin tuloksista ovat liitteend, samoin esimerkit Annan

ja Johannan antamista méaritelmista (Liite 18).
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Prosenttia 30

20+

10
0+
Substantiivit, yht.| Verbit, yht. 27 | Adjektiivit, yht. | Sanonnat, yht. Y hteensi
20 sanaa sanaa 12 sanaa 11 sanontaa

B Vierassana 10 222 25 45,5 22,9
O Virheellinen méaritelma 20 3,7 16,7 18,2 12,9
B Kontekstisidonnainen ymmarrys 0 14,8 83 0 71
O Tunnistava méaritelma 15 1438 25 0 14,3
B Y mmértava madritelma 55 4.4 25 36,4 42,9

KUVIO 11. Annan tulokset sanavarastotestissa



Prosenttia

Substantiivit, Verbit, yht. Adjektiivit, Sanonnat, )
yht. 20 27 sanaa yht. 12 yht. 11 Y hteensé
sanaa sanaa sanontaa
H Vieras sana 5 18,5 16,7 18,2 14,3
O Virheellinen maaritelma 15 18,5 33,3 27,3 21,4
W Kontekstisidonnainen ymmarrys 15 14,8 0 0 10
O Tunnistava maaritelma 20 3,7 16,7 9,1 11,4
B Y mmartava maaritelma 45 44,4 33,3 45,5 42,9

KUVI0 12. Johannan tulokset sanavarastotestissa

Sanavarastotestin sanat oli valittu tutkimuksessa kaytettyjen luetun- ja kuul-
lunymmartamisen testeistd. Anna vastasi oikein kuuteen sellaiseen kysymykseen, johon
liittyv&& sanaa tai sanoja han e tiennyt. Johannalla téllaisia oikeita vastauksia oli seit-
seman. Annavastas vaarin viiteen kysymykseen, joihin liittyvét sanat han tiesi. Johar+
nallatéllaisia vaaria vastauksia oli 10. Kysymyksiin, joihin liittyvié sanoja el ollut sare-
varastotestissd mukana (yhteensa 13 kysymystd), Anna vastasi vaarin yhdeksan ja Jb-
hanna kuusi kertaa. Anna vastas vaarin 17 sellaiseen kysymykseen, johon liittyvéd s
naa tai sanoja han ei tiennyt ja oikein seitsemaén sellaiseen kysymykseen, johon liitty-
véat sanat han ties. Johanna vastas véaarin 15 sellaiseen kysymykseen, johon liittyvéa
sanaatal sanoja hén e tiennyt ja oikein kolmeen sellaiseen kysymykseen, johon liittyvét
sanat han tiesi. Annan kohdalla 24/48 (50.0 %) ja Johannan kohdalla 18/48 (37.5 %)
kysymyksista oli sellaisia, joissa sanojen madrittelyn ja testivastausten vélilla oli yhteys.

Annan ja Johannan sanavarastotestien tulosten yhteys luetun- ja kuullunymmér-

tamisen testeissd selviytymiseen on esitetty liitteend olevassa taulukossa (Liite 19).



5.2 Sosiaalinen vuorovaikutus ryhmétilanteessa

5.2.1 Puheenvuorot, ilmaukset ja sanat ryhmakeskustel uissa

Ryhmé 1 (Birgitta, Donna, Emilia, Fanny, Gina, llona, Johanna ja Laura) kaytti ryhmé
tehtdvan suorittamiseen yhteensa 36 minuuttia, joista noin 1 minuutti 30 sekuntia oli
hiljaisuutta ja noin 3 minuuttia 45 sekuntia halingd. Puheenvuoroja keskustelussa kay-
tettiin yhteensa 664 kappaletta. Puheenvuoroista 19 oli epéselvia eli joko taustahalinan
tal hiljaisen puheddnen vuoks puheesta ei sanut selvéd. Puheenvuorot jakaantuivat
ilmauksiks, joita keskustelun aikana oli koko ryhmalla yhteensa 1241. limauksista 26
oli epéaselvid. Sanoja keskustelun aikana sanottiin yhteensd 3726. Puheenvuorojen kes-
Kipituus oli 5.78 sanaa/puheenvuoro ja ilmauksien keskipituus 3.07 sanaal/ilmaus.

Ryhma 2 (Anna, Ciia, Henna, Katja, Mira, Nelli ja Oona) kaytti ryhmétehtavan
suorittamiseen yhteensa 32 minuuttia, joista noin 1 minuutti 17 sekuntia oli hiljaisuutta
janoin 4 minuuttia 27 sekuntia halind8. Puheenvuoroja keskustelussa kéytettiin yhteen
S4 646 kappaletta. Puheenvuoroista 24 oli epaselvid. IImauksia koko ryhmélla oli yh-
teensd 1235. IImauksista 43 oli epaselvid. Sanoja keskustelun aikana sanottiin yhteensa
3124. Puheenvuorojen keskipituus oli 5.02 sanaa/puheenvuoro ja ilmauksien keskipi-
tuus 2.62 sanaalilmaus,

Ryhmaéssa 1 tyttjen puheenvuoroista eniten kaytti Birgitta (144 puheenvuoroa) ja
vahiten Ilona (22 puheenvuoroa). Johanna kaytti puheenvuoroista 105 (15.8 prosenttia).
Ilmauksia Johannalla oli 175 (14.1 % ryhmaén kaikista ilmauksista) ja sanoja 487 (13.1
% ryhmaén kaikista sanoista). Ryhméssa 2 tyttéjen puheenvuoroista eniten kaytti Ciia
(187 puheenvuoroa) ja véhiten Nelli (28 puheenvuoroa). Anna kaytti puheenvuoroista
38 (5.9 prosenttia). lImauksia Annalla oli 60 (4.9 % ryhman kaikista ilmauksista) ja
sanoja 131 (4.2 % ryhman kaikista sanoista). Tarkemmat tiedot osallistujien sanojen,
ilmauksien ja puheenvuorojen maarista ovat liitteena (Liite 20).

Kuviosta 13 ndkyy, etta ryhmassa 1 puheenvuorot ja ilmaukset olivat keskimaarin
pidempia kuin ryhmassa 2, vaikka ilmauksien ja puheenvuorojen mééré oli kummassa
kin ryhmakeskustelussa léhes sama. Johannan ilmaukset ja puheenvuorot olivat pidem-

pid kuin Annan.
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Ryhma 1 Johanna Ryhma 2 Anna
B [Imauksen keskipituus/sanaa 3,07 2,88 2,62 2,43
O Puheenvuoron keskipituus/sanaa 5,78 4,92 5,02 3,97

KUVI0 13. lImauksien ja puheenvuorojen keskipituudet ryhmakeskustel uissa

5.2.2 Roolit ryhmétilanteessa

Ryhmékeskusteluissa kaytettyjen ilmauksien jakautuminen funktioittain on esitetty ku-
viossa 14. Johannan ryhméssa (ryhméa 1) kommentoitiin tietoa ja toimia seka esitettiin
kysymyksid ja vastattiin niithin enemman kuin Annan ryhmassa (ryhma 2). Annan ryh
massa sdaddltiin toimintaa Johannan ryhméaé enemman. Annan ryhmaéssa myos luok-
kaan "Muu” kuuluvia ilmalksia (esim. epdasiallisuudet) oli selvésti enemman.

Ryhmétilanteissa ilmausten funktiot jakautuivat tiedon esittdmiseen Johannan
ryhméssa (Ryhma 1) 23.8 % ja Annan ryhméssa (Ryhma 2) 22.5 % seka tiedon jaksot-
tamiseen Johannan ryhmassa 1.9 % ja Annan ryhmassa 2.1 %. Kysymiseen kaytettiin
Johannan ryhméssa ilmauksista 5.7 % ja Annan ryhméssé 3.6 %, vastaamiseen Johar-
nan ryhmassa 3.5 % ja Annan ryhmassa 3.2 %. Johannan ryhmassa tietoja ja toimia
kommentoitiin 26.3 %, Annan ryhméssa 18.1 %. Johannan ryhméssa toiminnan sééte-
lyyn kéaytettiin 25.2 % ilmauksista, Annan ryhmassa 30.7 %. |Imausten funktioluokkaan
"Muu" Bskettiin Johannan ryhman ilmauksista 13.7 % ja Annan ryhmén ilmauksista
19.8 %.
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KUVIO 14. Ryhmakeskustelujen ilmaukset funktioittain

Johanna kaytti kaikista ryhméansa tiedon esittdmiseen liittyvista ilmauksista eniten,
20.7 prosenttia. Seuraavaks eniten niita kayttivét Donna (19.3 %) ja Birgitta (17.3 %).
Tiedon jaksottamiseen liittyvista ilmauksista Johanna kéaytti 17.4 prosenttia. Eniten tie-
toa jaksotti Birgitta (30.4 %) ja toiseks eniten Donna (21.7 %). Johanna esitti ryhméti-
lanteessa kysymyksia muita enemman, 19.7 prosenttia kaikista kysymyksista&. Ryhman
vastauksista han kaytti 7.0 prosenttia. Eniten muiden kysymyksiin vastas Donna (23.3
%). Ryhméssa 1 kaytettiin paljon ilmauksia tiedon ja toimien kommentointiin ja toi-
minnan sadtelyyn. Johannan osuus kommentoinnista oli 13.5 % ja toiminnan séételysta
6.4 %. Eniten ryhméssa tietoja ja toimia kommentoivat Birgitta (30.4 %) ja Donna (26.7
%) ja toimintaa saételivat eniten Birgitta (30.4 %) ja Gina (18.8 %). Luokkaan "Muu"
kuuluvia ilmauksia kayttivét eniten Donna (22.9 %) ja Birgitta (22.4 %). Johanna kaytti
niista 17.1 prosenttia.

Anna kéytti kaikista ryhmansa tiedon esittdmiseen liittyvista ilmauksista 9.4 pro-
senttia. Hant& enemman niité kayttivét Ciia (41.0 %), Henna (20.1 %) ja Mira (18.0 %).
Ciian tiedon esittdmiseen liittyvét ilmaukset olivat pddosin eldytymista suunnitteilla
olevaan luokkaretkeen, eivét varsinaista faktatiedon esittdmistd. Anna e kayttanyt tie-
don jaksottamiseen liittyvid ilmauksia. Eniten tietoa jaksotti Ciia (73.1 %). Ryhmaétilan-
teessa esitetyista kysymyksista Anna esitti 4.5 prosenttia, eniten kysymyksia esitti Ciia



(45.5 %) ja toiseks eniten Mira (29.5 %). Anna kaytti ryhméan vastauksista 12.5 pro-
senttia. Eniten muiden kysymyksiin vastas Henna (30.0 %). Annan osuus tiedon ja toi-
mien kommentoinnista oli 1.8 % ja toiminnan sadtelysta 3.4 %. Eniten ryhmassa tietoja
jatoimia kommentoivat Ciia (32.6 %), Henna (21.0 %) sekd Mira (20.0 %) ja toimintaa
sadteli eniten Ciia (44.1 %). Luokkaan "Muu" kuuluvia ilmauksia kaytti eniten Henna
(29.5 %). Annan osuus néista ilmauksista oli 4.1 prosenttia.

Johannan ryhméssa Gina kaytti omista ilmauksistaan eniten toiminnan séételyyn
(32.8 %). Tiedon jatoimien kommentointiin kayttivat omista ilmauksistaan eniten Don
na (35.1%) ja Birgitta (32.1 %). Eniten omista ilmauksistaan tiedon esittamiseen kaytti-
vat Fanny (41.4 %) ja llona (36.8 %). Emilia kdytti omista ilmauksistaan eniten tiedon
esittdmiseen (29.0 %) ja toiminnan sédtelyyn (29.0 %), Laura taas tiedon esittdmiseen
(24.0 %) ja muuhun (24.0 %). Tarkemmat tiedot osallistujien ilmauksien eri funktioiden
maéarista ovat liitteend (Liite 21).

Johannan omien ilmauksien jakautuminen funktioittain on esitetty kuviossa 15.
Tiedon esittdmiseen Johanna kaytti 34.9 prosenttia kaikista ilmauksistaan (esm. n-
meaminen ja luokittelu sek& informoiva ilmaus, Johanna: 444 Kieli. 445 Me voidaan
puhua enkkuu siella. Arvioiminen jamielipide: 284 Kyl se aika paljo on jos kaheks vii-
koks 285 koska meit on suunnilleen kolkytykstai jotain. Eldaytyminen: 099 Stte kerataan
vaikka pulloja.) ja tiedon jaksottamiseen 2.3 prosenttia. Kysymyksia hanen ilmauksis-
taan oli 8.0 (eldytymiskysymys: 713 Mut miks me ei voitas menna kévellen 714 nahtas
paljo paremmin? ja nimedmiskysymys: 563 Milla me mennaan sinne? 564 Junalla? 565
Laivalla?) ja vastauksia 1.7 prosenttia (arvioimis- ja mielipidevastaus: 723 St mennaan
724 ja sitte tilataan linja-auto). Tiedon ja toimien kommentointiin Johannan ilmauksista
liittyi 25.1 (henkil6- jatilannekommentti: 289 Kyl must kaikki |&htee.) ja toiminnan sé&
telyyn 11.4 prosenttia (tyorauhakaskyt: 545 Alkaa riidelkd hei. ja 794 Yhteistyota.).
Luokkaan "Muu" laskettiin 16.6 prosenttia Johannan ilmauksista. Niista suurin osa oli

epaselvid ilmalksia.
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KUVIO 15. Johannan ilmaukset funktioittain

Annan ryhméssa toiminnan saételyyn omista ilmauksistaan eniten kayttivéat Ciia
(36.9 %) ja Mira (27.5 %), tiedon ja toimien kommentointiin Katja (30.7 %). Luokkaan
"Muu" kuuluviin ilmauksiin kayttivét eniten omista ilmauksistaan Henna (30.9 %), Nel-
li (35.1 %) ja Oona (41.9 %). Ciian toiminnan sadtelyyn liittyvista ilmauksista suurin
osa oli toimintakehotuksia. Hennan ja Oonan luokkaan "Muu" kuuluvista ilmalksista
suurin osa oli aiheeseen liittyméttomi& kommentteja. Henna, Miraja Oona keskustelivat
ryhmétilanteen dkana muun muassa koulun liikuntatunneista ja laskivat leikkid. Tar-
kemmat tiedot osallistujien ilmauksien eri funktioiden maarista ovat liitteena (Liite 21).

Annan omien ilmauksien jakautuminen funktioittain on esitetty kuviossa 16. Tie-
don esittamiseen Anna kéytti eniten, 43.3 prosenttia, kaikista ilmauksistaan. Annan tie-
don esittdminen oli pddosin nimedmistd ja luokittelua ja ilmaukset lyhyita. Anna puhui
[ahinn& vieresséén istuvalle Ciialle, joka kertoi Annan esittamét asiat muulle ryhmédlle.
(Anna: 419 Luvat. / 421 llmasto.). Tiedon jaksottamiseen liittyvia ilmauksia Anna ei
kéyttanyt lainkaan. Kysymyksia hanen ilmauksistaan oli 3.3 (mi€lipide- ja arvioimisky-
symys. 731 Mennadnks me hotelliin? 883 Missa me sytdaan?) ja vastauksia 8.3 pro-
senttia (nimeémisvastaus: 1012 See intrail.). Tiedon ja toimien kommentointiin Annan
ilmauksista liittyi 6.7 (henkil6- ja tilannekommentti: 228 Téa on suomeks.) ja toiminnan

sédtelyyn 21.7 prosenttia (tekijan nimedminen: 1066 M& 1067 Maa voin lukee t&an pa-



perin. 1068 Ma voin lukee tan. 1069 Ma luen tan.). Luokkaan "Muu" laskettiin 16.7

prosenttia Annan ilmauksista, joista suurin osa oli epaselviailmalksia
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KUVIO 16. Annan ilmaukset funktioittain

5.2.3 Sanaston rikkaus ryhmakeskustel ussa

Kurdityttdjen ja vertaisryhman ryhmétilanteissa kdyttdman sanaston rikkautta mitattiin
laskemalla puhuttujen sanojen yhteismaéran lisaksi puheessa esiintyvét erilaiset sanat.
Erilaisten sanojen madra on suhteessa sanojen kokonaismaaraan siten, ettd mita enem-
man sanoja on yhteensa, sit pienempi on erilaisten sanojen osuus sanojen kokonais-
maarasta. Sanojen kokonaismaéaran suhde erilaisten sanojen madraan on esitetty kuvios-
sa 17. Annan ja Johannan kéyttamien erilaisten sanojen maarét suhteessa heidan kayt-
tamiensd sanojen kokonaisméaariin eivéat poikkea vertaisryhmastéd. Ryhmaétilanteen osal-

listujien kayttdmien erilaisten sanojen maarét on taulukoitu liitteessa 22.
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KUVIO 17. Sanojen kokonaisméaéran suhde erilaisten sanojen méardan

5.2.4 Ryhmétilanteiden laadullinen analyysi

5.2.4.1 Taistelu vallasta ja tydskentelytavoista (Ryhma 1)

Ryhmatilanteen alussa kaikki asettuivat paikoilleen rauhallisesti, vaikuttivat kiinnostu-
neilta ja kuuntelivat ohjeet tarkasti. Donna otti itselleen kirjurin roolin ja Birgitta aloitti
varsinaisen keskustelun. Birgitta endotti heti aluksi tyonjakoa gjan sdastdmiseksi, mutta
muut olivat sitd mieltg, ettd tyo ehdittaisiin tehda yhdessakin, Tyodskentelytavasta ja
tyonjaosta kaytiin keskustelua useampaan kertaan. Birgitta ja Gina yrittivat ehdottaa
tyon jakamista osalistujien kesken, mutta Donna oli huolissaan siitd, osallistuisivatko
kaikki tehtéavan tekoon tasapuolisesti ja kuinka han pystyis kirjoittamaan, jos ryhméa
kasittelis montaa asiaa yhta aikaa: ” Mita noi loput sitten oikein tekee?”, ” Mut enhén
MA& voi jos te jokainen teette erista ni miten mé voin kirjata ne téhan” ja” Sisei tas oo
mitéan jarkee. Ei téda oo yhtaan ryhmatyo.” Vaikka Donna piti itsedan loppuun asti kir-
juring, kirjoittivat |ahes kaikki oman osuutensa ryhmétyosta.

Fanny oli alusta lahtien levoton. Aluks han naputti kynalla poytég, mydhemmin
kolisutti tuoliaan ja tomisteli jaloilla lattiaa. Viidentoista minuutin tyéskentelyn jalkeen
Fanny, Ilona ja Emilia |6ysivét toisesta Intia-kirjasta hauskan kuvan ja alkoivat nauraa
sille. Johannan keskittyminen tehtévaan herpaantui hetkeks ja han alkoi hihitella mui-

den mukana. Birgitta ja Gina pyysivét tytt6ja rauhoittumaan " Sis rauhottukaa nyt hyvat



ihmiset" (Birgitta), "Kaantakaa sivua" (Gina). Birgitan ja Donnan huolena oli, miten
tyhmalta tyttojen kikatus ryttais tutkimusvideolla. Gina piti koko gjan huolta siitg, etta
ryhma pysyy aikataulussa. Han kontrolloi ryhman toimintaa seka tyorauhakaskyilla etta
viemdlla varsinaista keskustelua eteenpain. Donna ja Birgitta menivat keskustelun aika-
Emiliatekivat suurimman osan g asta rauhallisesti toita.

Asian kasittely eteni hitaasti rahan kerdamisesta matkakohteiden valintaan, mat-
kustustapaan, matka-gjankohtaan ja jélleen takaisin rahan kerédmiseen. Tyt6t jumittui-
vat yksityiskohtiin ja aika kului toiminnan saételyssi. Suunnittelugjan loppuessa osa
tytoistd ehdotti, ettd Donna esittelis yksin ryhmén aikaansaannoksen, ” koska se teki
kaiken omasta mielestaan” (Johanna). Birgitta kuitenkin ehdotti, etté jokainen esittéis
pienen osan suunnitelmasta. Nain lopulta tehtiin.

Vertaisryhman tyttjen arviointi ryhmétilanteesta. Birgitta arvioi osallistuvansa
ryhmétilanteissa yleensi aktiivisesti keskusteluun ja kuuntelevansa toisia usein. Omien
mielipiteiden esittdminen on hénelle helppoa ja hén tekee ryhmétehtavia usein mielel-
[&an. Tutkimuksen ryhmétilanteessa Birgitta arvioi osallistuneensa keskusteluun paljon,
esittdneensa omia mielipiteitédn ja gatuksiaan erittéin paljon ja kuunnelleensa toisia
jonkin verran. Donna arvioi osallistuvansa ryhmétilanteissa yleensi hyvin usein aktiivi-
sesti keskusteluihin ja kuuntelevansa toisia usein. Omien mielipiteiden esittdminen on
hanelle hyvin usein helppoa ja han tekee ryhmétehtavia mielellaéén usein. Seka Birgitta
etta Donna arvioivat omaa onnistumistaan ryhmétilanteessa erittdin hyvaks, mutta
ryhman toimintaa kohtalaiseks.

Emilia, Fanny, Gina, llona ja Laura osallistuvat ryhmétilanteissa yleensa aktiivi-
sesti keskusteluun. Emilialle ja Ilonalle omien mielipiteiden esittéminen on helppoa
hyvin usein, Lauralle usein ja Fannylle ja Ginalle joskus. Emilia, Gina, llona ja Laura
kuuntelevat toisten midlipiteita hyvin usein, Fanny usein. Emilia osallistuu ryhmétehté
vien tekoon mieleld8n hyvin usein, Gina, llona ja Laura usein ja Fanny joskus. Emilia
arvioi osalistuneensa tutkimuksen ryhmétehtéavassa keskusteluun paljon, muut tytot
jonkin verran. Emilia, Gina ja Laura esittivat omia gjatuksiaan mielestéén paljon, Fanny
ja llona jonkin verran. Emilia arvioi onnistuneensa tehtévassa erittéain hyvin ja Fanny
kohtalaisesti. Gina, llona ja Laura arvioivat onnistuneensa hyvin. Ryhma toimi llonan
mielesta erittain hyvin, Ginan, Emilian ja Fannyn mielesta hyvin ja Lauran mielesta
kohtal ai sesti.



Kahden tulen vélissd. Ryhmétilanteen alussa Johanna kuunteli ohjeet tarkasti ja
editti heti selventévia kysymyksid. Han seuras pitkéén keskustelua pdydan molemmilla
puolilla ennen kuin itse tarttui materiaaleihin ja alkoi lukea. Han seurasi aluksi huvittu-
neena Birgitan ja Donnan véittelyd, mutta puuttui siihen hetken kuluttua komentamalla
"alkaa riidelkd" . Johanna vel keskustelua eteenpain esittamalla kysymyksia, mutta ré
nen huomionsa herpaantui, kun vasen puoli 10ys Intia-kirjasta hassun kuvan. Taman
jadkeen hén alkoi selata kirjaa Fannyn ja llonan kanssa ja naureskelu jatkui ryhméteht&
van loppuun saakka. Johanna vakavoitui keskustelun aikana muutamaan otteeseen, esi-
merkiks silloin kun hantd moitittiin naureskel usta.

Johannaoli koko gjan selvilla oikean puolen keskustelusta ja osallistui siihen roh
keasti esittamalla kysymyksid, kommenttegja ja ehdotuksia. Han oli ryhmétilanteessa
fyysisesti levoton ja piilotteli kasvoja ké&siinsd, mikéa saattoi johtua videokamerasta. II-
meisesti Johanna turhautui keskustelun hitaaseen etenemiseen ja epaoledllisiin asioihin
takertumiseen eika siksi jaksanut keskittya loppuun saakka. Ryhmétehtavassa han otti
eniten kontaktia Birgittaan, jonka vieressa istui.

Johanna taytti itsearviointilomakkeen nopesasti. Itsearviointilomakkeessa Johanna
arvioi csalistuvansa ryhmaétilanteissa keskusteluun usein aktiivisesti ja omien midipi-
teiden ja gatusten esittdminen on hanelle usein helppoa. Han kuuntelee toisia hyvin
usein ja pitéd ryhmatehtévien tekemisesta joskus. Johanna arvioi osallistuneensa ryhmé
tilanteessa keskusteluun ja esittdneensd omia mielipiteitéén ja g atuksiaan jonkin verran,
mutta kuunnelleensa toisia paljon. Omaa onnistumistaan ryhmétilanteessa han arvioi
hyvéksi, ryhméan toimintaa erittdin hyvaksi. Haastattelussa tuli myodhemmin ilmi, etta
ryhmétilanteessa Johannaa oli arsyttanyt Donnan kayttéytyminen ja hénen mielestdan
tehtdva olis onnistunut ilman Donnaakin. Oman suorituksen ndkeminen videolta kiin-
nosti kovasti. Ryhmétilanteen j&lkeen tehtévasta keskusteltaessa han oli sitd mieltg, etta

parjasi hyvin. "Eihan me oikeesti |aheté sinne”, han totes.

5.2.4.2 Epavarmayksinvaltias jaaamaiset (Ryhma 2)

Ryhmétilanteen alussa tytot asettuivat paikoilleen ja vaikuttivat innostuneilta. He kuun-
telivat ohjeet tarkasti, minka jalkeen Ciia dkoi jakaa muille tytdille tehtavid. Tytot i-
meisesti arastelivat videokameraa, koska kaikki puhuivat auks hiljaa kuiskailemalla ja
korottivat &8ntdan vasta tutkijoiden pyynnosta. Tyt6t kavivat apusanalistaa |8pi kohta
kohdalta Ciian kirjatessa suunnitelmaa paperille. Ciia informoi koko gjan muita siit4,



mitd oli kulloinkin kirjoittamassa ” Ma kirjotan ettd..” . Myods Mira, Katja ja Henna kir-
joittivat vuorollaan Ciian sanellessa sanatarkasti ” No niin, kirjota etta..” .

Henna esitti koko ryhmétehtavan gjan sukkelia kommenttgja ja vitsga Vdilla
Hennan ja Miran keskustelu kdantyi tdysin epédasiallisuuksiin, jotka eivét liittyneet m-
tenk&dn tehtdvaéan. Oona e osalistunut tehtavan tekoon lainkaan. Han istui hiljaa pai-
kallaan selaten materiaalia yksin tal yhdesséd Annan kanssa. Han myos lelkki viivoitti-
mella ja kynélla pitkén aikaa. Oona osallistui kuitenkin valilla Hennan ja Miran koulu-
liikuntaa koskevaan keskusteluun ja naureskeli Hennan vitseille.

Mira ja Henna osallistuivat koko gjan kuitenkin myds tehtéavan tekoon. Ciia haki
kommenteilleen varmistusta etenkin Mirata. Nelli istui suurimman osan aikaa materiaa-
lia selaten ja muita kuunnellen, mutta kuitenkin aktiivisesti osallistuen. Ennen suunnit-
telugjan loppumista Oona ehdotti, ettéd Miravois esittéd ryhman tuotoksen. Ciia kuiten
kin hylk&s ehdotuksen: ” Ei vaan sellainen joka el 0o kirjoittanu” ja méaras lukijoiksi
Annan, Oonan ja Hennan.

Vertaisryhman tyttdjen arviointi ryhmatilanteesta. Ciia, Henna, Katja, Mira, Nélli
ja Oona arvioivat kaikki osallistuvansa joskus aktiivisesti keskusteluun ryhmétilanteis-
sa. Oonalle omien mielipiteiden esittdminen on helppoa usein, muille tytéille joskus.
Oona kuuntelee toisten mielipiteitd hyvin usein, muut usein. Oona ilmoitti tekevansa
ryhmétehtavia mielelldan hyvin usein, Ciia usein, Katja, Mira ja Nelli joskus ja Henna
harvoin. Ciia arvioi osallistuneensa ryhmétehtévaan aktiivisesti, muut tytét jonkin ver-
ran. Oona esitti omia mielipiteitédn mielestéan vahan, muut tytét jonkun verran. Toisten
mielipiteitd kuunteli ryhmétilanteissa mielestéan erittéin paljon Oona, pajon Katja ja
Mirajajonkin verran Ciia, Hennaja Nelli. Oman onnistumisensa arvioivat hyvaks Oo-
na, Ciiaja Katja ja kohtalaiseks Henna, Nelli ja Mira. Ryhma toimi erittain hyvin Ka-
jan, Ciian ja Hennan mielesta ja hyvin Miran, Nellin ja Oonan mielesta.

Hiljainen neuvonantaja. Ryhmadtilanteen alussa Anna kuunteli ohjeet tarkasti ja
katseli materiaalia kiinnostuneena. Han kuunteli aktiivisesti ja tasapuolisesti kaikkia
tytt6jd, mutta puhui l1&hinna Ciialle. Parhaan ystdvansd Oonan kanssa Anna e jostain
syysta keskustellut juuri lainkaan vaikka istui tamén vieressi. Han vilkais Oonaa kui-
tenkin aina vailla Annan osallistuminen oli toiminnan tasolla aktiivista, han ojenteli
edes takasin kirjoja ja papereita, katseli Ciian kirjoittamista ja selas kirjoja ja papereita
vdilla Oonan kanssa, vdlilla yksin. Videolla nakyi selkeitéa pysdhtyneisyyden hetkia.
Esimerkiks silloin kun muut tytét keskustelivat diskoista, Anna istui hiljaa katse alas

luotuna.



Annakin véltteli selvasti videokameraa, liséks han puhui hyvin hiljaa ja peitti Cii-
alle puhuessaan usein suunsa. Han el esittanyt gjatuksiaan koko ryhmélle vaan ainoas-
taan Ciialle, jonka kanssa oli eniten kontaktissa ja joka otti asiat sitten kasittelyyn.

Anna seurasi vasemman puolen epdasiallisuuksiaja selvasti huomasi vitsit ja stk-
keluudet, muttei [ahtenyt mukaan naureskeluun. Ainoa Annan oman tahdon voimakas
ilmaus sijoittui ryhmaétilanteen loppuun, kun han halusi lukea matkasuunnitelmasta tie-
tyn osan. "Ma luen tan" , hén toisti useita kertoja. Lukiessaan suunnitelmaa han selvasti
nautti tilanteesta.

Itsearvioinnin Anna téytti nopeasti. Itsearviointilomakkeessa Anna arvioi osalis-
tuvansa ryhmaétilanteissa keskusteluun usein aktiivisesti. Omien mielipiteiden ja gatus-
ten esittaminen on hanelle helppoa joskus. Aiheesta keskusteltiin lis88 haastattel ussa.
Anna kertoi, ettd luokassa hén ei aina uskalla sanoa mita gjattelee, mutta kotona han
uskaltaa. Anna arvioi yleensd ryhmaétilanteissa kuuntelevansa toisia hyvin usein ja pité
vansa ryhmétehtavien teosta usein. Anna arvioi osallistuneensa tutkimuksen ryhmétilan-
teessa keskusteluun ja kuunnelleensa toisia erittéin paljon seké esittdneensa omia mieli-
piteitddn ja gatuksiaan paljon. Omaa onnistumistaan ryhmatehtavassa seka ryhman
toimintaa han arvioi erittéin hyvaksi. Haastattelussa Anna kertoi ryhmatehtavan olleen

"ihan helppo ja kiva".

5.2.4.3 Y hteenveto ryhmétilanteiden laadullisesta analyysista

Molemmat kurditytot hymyilivét léahes koko ryhmétehtavan gan. Johanna el vakavoitu-
nut tdysin edes silloin kun hantd moitittiin. Donnan kommentointi selvasti arsytti Jb-
hannaa, mutta han e nayttanyt sitd ulospain. Hymyileminen saattaa olla kulttuurisidon
nainen, kasvojen menettdmisen pelosta johtuva reaktio. Vaikka tilanne olisi tuntunut
epamiellyttavalta ta arsyttavaltd, tytot elvat ndyttaneet sitd missdan vaiheessa ulospain.
Tassa luvussa esitetty ryhmaétilanteiden ja kurdityttdjen toiminnan kuvaus perus-
tuu tutkijoiden tilanteista tekemiin havaintoihin ja videoaineiston kasittelyn yhteydessa

syntyneisiin tulkintoihin.



6 KURDITYTTOJEN KIELITAITOPROFIILIT

6.1 Anna

Suomen kieli. Anna ymmartéé omasta mielestéan ainatarpeeks hyvin, mita oppitunneil-
la puhutaan. L&8kéarien, myyjien ja bussinkuljettajien puhetta han arvioi ymmartavansa
tarpeeksi hyvin vain joskus. Suomen puhuminen kavereiden kanssa ja erilaisissa asioi-
mistilanteissa (postissa ja kaupassa) onnistuu yleensd tarpeeks hyvin - puhelimessa
puhuminen on vaikeampaa ja onnistuu tarpeeks hyvin vain joskus. Anna ymmartda
yleensd melestédn tarpeeks hyvin, mitd lehdissd, mainoksissa ja oppikirjoissa lukee.
Oppikirjojen kohdalla han kuitenkin hieman epéilee. Suomen kielen taitojen itsearvioin
tilomakkeessa hén arvioi puhumis-, kirjoittamis- ja ymmartamistaitonsa hyviks.
Kuviossa 18 ndkyy Annan kielitaitoprofiili luetun- ja kuullunymmartamisen (LY
jaKY) seka kirjoittamisen testeissé (SA = sanelu, K| = kirjoitelma) suoriutumisen pe-
rusteella, kun testien tulokset on ilmoitettu standardipisteind (zpisteet). Taloin testitu-
lokset ovat keskendan vertailukelpoisia. Kielitaitotesteissa Anna pérjas parhaiten kirjoi-
telmatehtévasss, jonka arvioi itse menneen heikoiten: ” ...mut jos niista kuva, niista piti
kirjottaa niin se vahan meni huonosti mulla.” Toiseks parhaiten Anna onnistui sanelu-
tehtavassd. Vakeimpia olivat ymmartamistehtavét. Luetunymmartdmisen testin Anna
arvioi onnistuneen ” No se oli kylla ihan, ihan ookoo” ja kuullunymmartémisen testia
han piti testeista helpoimpana. (Anna 18.4.2002, 12.) Kirjoitelmatehtavan jalkeen tayte-
tyssa itsearviointilomakkeessa Anna arvioi kaikkien testien onnistuneen hyvin. Samassa
yhteydessa han kertoi tekevansa kirjoitel matehtavia mielellaén usein, luetunymmartami-
sen tehtavia joskus ja kuullunymmaértdmisen tehtévia vain harvoin. Saravarastotestissa
Anna tunsi méaariteltavista 70 sanasta yhteensa 45. Hanelle helpoimpia olivat substantii-
vit ja verbit ja vaikeimpia adjektiivit ja sanonnat. Annan mielesta oman kielitaidon arvi-

oiminen on joskus vaikeata (Anna, s. 6).
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KUVIO 18. Annan kielitaitoprofiili testien perusteella

Opettagjien arvion mukaan Annalla on ongelmia luetunymmartamisessa ja kirjoit-
tamisessa elkd ongelmien syysta olla aivan varmoja. Luetunymmartaminen e S2-
opettajan (25.3.2002, 9-10) mukaan ole " taysin niinku pitdd” . Hanen mukaansa Anna
suoriutuu hyvin S2- materiaaleissa olevista samantyyppisina toistuvista tehtavistd, mutta
jos esimerkiks kokeissa on vaikeampi teksti, han ymmartaa tehtavanannon usein ” jo-
tenki hassusti” . S2-opettgjan mukaan Annan sanavarasto on konkreettisella tasolla
" ihan hyv&” , mutta se el riité kokeissa, joissa kysymykset ovat usein melko abstrakteja.
Erityisopettgjan kasityksen mukaan Anna on ” matematiikassa ihan ndppard” , mutta
reaaliaineissa kirjoittamisen vaikeudet ja sanavaraston mahdollinen suppeus nakyvét
(Erityisopettgja, s. 8). Luokanopettgjan (9.4.2002, 1) mukaan luetunymméartamisen vai-
keudet ilmenevétkin lukuaineissa, joissa oppikirjat ovat usein aika vaikeita. Opettgjat
ovat arvelleet, ettda Annan luetunymmartdmisen vaikeudet saattavat johtua syvemman
kéasitteellisen tason heikkoudesta. S2-opettgja (s. 810) epéilee Annan alisuoriutuvan
kokeista: Anna on koko kouluajan suorittanut kokeet hyvaksyttavasti, mutta ” --- mul on
vaan semmonen intuitio, ettéa hanen pitas — niinku parempia numeroita saada kokeista,
kun han on ihan fiksu tyttd.” (S2-opettgja, s. 10). Suomen kielen kokeista (S2) Anna saa
kahdeksaisia, mutta el kiitettavia.



Anna on kaynyt alkuopetuksen seka neljannen ja viidennen luokan aikana erityis-
opettajan tunneilla harjoittelemassa kirjoittamista. ” --- toki tietenkin myds oikeinkirjoi-
tusasiat mutta mutta tuota noin niinku erityisesti sitte vield harjoteltiin sité tuottamista
kun se oli niin vaikeeta.” (Erityisopettgja 18.3.2002, 1) Oikeinkirjoitus on erityisopetta-
jan mukaan ollut ongelmallista, koska Anna ei ole pystynyt tuottamaan suomen kielen
sanoja oikeissa muodoissa, vaikka onkin osannut taivuttaa niitd ja korjata virheitéén,
kunhan on saanut sanasta oikean mallin. Anna el kuitenkaan hyotynyt lukiopetuksesta.

L uokanopettajan (s.2) mukaan Annan puhekieli on viela vahan kankeata, minkéa
hén uskoo johtuvan ainakin osittain siitg, ettel Anna ole mukana vapaamuotoi semmissa
sosiaalisissa tilanteissa suomalaisten ikatovereidensa kanssa. Opettajien mukaan Annan
sosiaaliset suhteet suomalaisten kanssa rgjoittuvat suurimmaksi osaksi kouluun. Erityis-
opettgjan (s. 4) mukaan Anna” --- on ollu koko ala-asteen Suomessa mutta el&a kaiken
vapaa-aikansa aika eristyksissa tasta suomalaisesta kulttuurista”. Anna el saa osdlis-
tua luokan yokouluihin, diskoihin tai leirikouluihin. Anna e opettajien tietojen mukaan
saa myoskaan kayda ystdvansd Oonan luona koulun jalkeen. Annan perhe harrastaa ja
liikkuu paljon yhdessd, mutta lapsilla el ole juurikaan suomalaisia kavereita. (Luokan
opettaja, s. 2, 4; S2-opettaja, 4-5.) Sosiadlisten kontaktien puute suomalaisten ikétove-
reiden kanssa varsinkin lomien aikana ei erityisopettgjan (s. 9) mukaan voi olla naky-
maétta kielenkdyttssi. Annaitse kertoi kdyvansa vapaa-gjallaan kavelylla isosiskonsa tai
aitinsa kanssa. Joskus hén viettdd aikaa serkkunsa ja naapurissa asuvien suomalaisten
kavereiden kanssa. Viikonloppuisin Annan perhe tapaa usein sukulaisiaan ja lomilla
perhe matkailee yhdessa ympéri Suomea. (Anna, s. 8.)

Ryhmétilanne ja haastattelu. Ryhmakeskustel ussa Annan puheenvuorot olivat hy-
vin lyhyita Héan puhui hiljaa ja [&hinnd vain vieressdan istuvalle Ciidle, jonka kautta
han naytti osallistuvan keskusteluun seka toisella puolellaistuvalle parhaalle ystavélleen
Oonalle, joka itse oli todella vaitonainen testitilanteen gjan. Annan osallistuminen kes-
kusteluun keskittyi [ahinna tiedon esittémiseen. Han e juuri osalistunut ryhman toi-
minnan kommentoimiseen tai toiminnan sagtelyyn, vaan jétti sen muiden tehtévaks.
Anna puhui varsin hiljaa my6s haastattel utilanteessa, jossa vastas kysymyksiin lyhyes-
ti. Vailla tuntui siltg, ettei Anna ymmartanyt kaikkia kysymyksia oikein ja joidenkin
vastausten kohdalla oli my6s vaikeata ymmartdd, mitéa Anna tarkoitti.

Kurdin kieli. Anna arvioi osaavansa puhua ja kirjoittaa hyvin omalla &idinkielel-
|&8n. Sanoin han arviol ymmartavansa hyvin seka kurdinkielista puhetta etta kirjoitusta.

Haastattel ussa han kertoi vield osaavansa lukea ja kirjoittaa kurdia. Annan kurdin kielen



taidoista e kenelldkaan opettgjista ollut tarkempaa tietoa. ” ---siis ongelmahan on se,
kun el tiid maahanmuuttajalasten kohalla sitd, ettd miten se niitten niinku lukemaanop-
pimisprosessi on menny, jos ne on oppinu lukemaan jossaki muualla. Ja sitte e 0o tie-
too sitd, ettd mikd on niitten oman aidinkielen taito. Niin se on ihan lapsenkengissa
niinku se yhteistyd sen oman &idinkielenopettajan kanssa. Ja ku mé kuitenki oon sita
mieltd, ettd se l&htee sieltd omasta aidinkielestéa se kielenoppimishomma.” (Luokan
opettgja, s. 9.) Annalaon ollut kolme eri kurdin kielen opettajaa jalisdksi Annan isdon
S2-opettgjan mukaan opettanut didinkielta kotona lapsilleen (S2-opettagja, s. 12). Anna
e ole saanut sdannollista kurdin opetusta. Kuudennella luokalla han kuitenkin sai ope-
tusta kerran viikossa. Annan mielesta kurdin kielen opiskelu on osittain vaikeata. Oman
aidinkielen opetusta on hanen mielestdan ollut tarpeeks paljon. (Anna, s. 2-3.)

Kaksikielisyys ja -kulttuurisuus. Anna arvioi puhuvansa ja ymmartévansa suomea
ja didinkieltédn yhta hyvin mutta kirjoittavansa suomea paremmin. Suomea han kayttaa
eniten koulun véitunneilla parhaan ystavansa kanssa. Muulloin han puhuu joko kurdia
tal suomea. Anna kayttéa kotona paasdanttisesti kurdin kieltd. Vanhempien kanssa han
keskustelee ainoastaan kurdiksi, sisarusten kanssa han kayttda seka suomea etté kurdia.
Anna kertoo, etta” joskus tota isa sanoo etta pitda puhua enemman kurdia” (Anna, 5).
Anna kertoi gjattelevansa koulussa suomeksi. Ajatusten kieli vaihtuu kuitenkin kurdiks
Annan alkaessa puhua kurdia. (Anna, 6.)

Annan oli vaikea vastata kysymyksiin omasta kulttuuristaan ja uskonnostaan.
" No, mé en tiia silleen paljon.” (Anna, 9.) Han e osannut sanoa, tunsiko itsensa enem-
man kurdiks vai suomalaiseksi. Anna epdili, ettd hdnen ja suomalaisten kavereiden
elama saattaisi poiketa toisistaan, mutta el ollut siitd aivan varma. Kulttuurien vélisista
eroista han mainits sen, ettéd kurdikulttuurissa on tavallisempaa sanoa asioista suoraan,
toisin sanoen ilmaista mielipiteensd, kun taas suomalaisilta suoraan sanominen tuntuu
vaativan paljon rohkeutta. Anna kuitenkin totesi, etté koulussa hdan on mieluummin hil-
jaa. S2-opettgjan mukaan Annan vanhemmat ovat huolissaan varsinkin tyttaristdan nah-
tyaén kuinka suomalainen nuoriso kayttdytyy ja haluavat suojella lapsiaan liialliselta
vapaudelta. Perheelle lasten kasvattaminen oman kulttuurin ja uskonnon periaatteiden
mukaan on térkeda. (S2-opettaja, S. 6.)

Yhteenveto. Annalle on muodostunut seitseman Suomessa asumisvuoden aikana
jonkinlainen kaksikielisyys. Anna puhuu ja gjattelee seka suomeksi etta kurdiksi, mutta
identiteetistéan han e ole aivan varma. Opetussuunnitelmassa tavoitteena oleva toimiva
kaksikielisyys ei Annan kohdalla ole toistaiseks toteutunut. Anna tarvitsee edelleen



tukitoimia péarjétakseen eri oppiaineiden opiskelussa. Seka suomen kielen perus- ettéa
lisdosan oppimisessa on puutteita: Annan puhekieli el opettajien mukaan ole vield kovin
sujuvaa, vaikka teorioiden mukaan alle kouluikéisena toisen kielen oppimisen aloittavat
lapset oppivat pintasujuvan puhekielen yleensa alle kahdessa tai kolmessa vuodessa (ks.
kpl. 2.3.3). Luetunymmértaminen ja kirjoittaminen tuottavat Annalle vaikeuksia, jotka
nakyvét varsinkin reaaliaineiden opiskelussa. Opettgjat kuvaavat Annaa ahkerana, itse-
ndisend, tychon helposti tarttuvana (S2-opettgja, s. 8-9) ja innokkaana oppilaana, joka
tekee tehtéavansi halukkaasti ja nopeasti (Erityisopettaja, s. 3.) ja opettelee asioita ulkoa
(luokanopettgja s. 11). Nama lieneva ominaisuuksia, joiden avulla Anna kuitenkin sel-
vida kokeista ja ” pysyy joukon mukana” (S2-opettaja, s.10). Lisdksi Annan perhe on
S2-opettgjan (s. 4) mukaan hyvin koulumyonteinen ja tavoitteet lasten koulumenestyk-
selle ovat korkeat. Sosiaalisten kontaktien vahyys vaikuttanee kuitenkin ratkaisevasti

Annan kommunikatiivisen kompetenssin kehittymiseen. Annan suomen kielen (S2)

numero kuudennen luokan paattétodistuksessa oli 9.

6.2 Johanna

Suomen kieli. Johanna arvioi osaavansa aina puhua tarpeeksi hyvin suomea kavereiden
kanssa ja erilaisissa asioimistilanteissa. Puhelimessa puhuminen on hdnen mielestéén
vailkeampaa, vaikka sekin onnistuu yleensa tarpeeks hyvin. Johanna ymmaértéa aina,
mitd oppitunneilla puhutaan ja yleensa sen, mita ladkarit, myyjat ja bussinkuljettajat
sanovat. Han ymmaértéa aina tarpeeks hyvin, mitd lehdissa ja mainoksissa lukee ja
yleensa tarpeeksi hyvin myo6s koulukirjojen tekstit. Suomeks kirjoittaminen onnistuu
Johannan mukaan aina tarpeeks hyvin. Itsearviointilomakkeessa Johanna arvioi Kirjoit-
tamistaitonsa erittéin hyvaksi. Puhua hén osaa mielestéén hyvin. Opettgjan puheen ym-
martaminen onnistuu my6s hyvin. Suomenkielisten koulukirjojen tekstia Johanna arvioi
ymmartavansa jonkun verran.

Kuviossa 19 nakyy Johannan kielitaitoprofiili luetun- ja kuullunymmaértamisen
seka kirjoittamisen testeissa suoriutumisen perusteella. Kielitaitotesteissa Johanna on+
nistui parhaiten sanelutehtévassa, jossa hanen tuloksensa olivat vain hieman vertais-
ryhman keskiarvoa heikommat. Toiseks parhaiten meni kirjoitelma ja ldhes saman
tasoisesti kuullunymmartémisen koe. Niiden tulokset olivat kuitenkin reilusti vertais-
ryhmén keskiarvon alapuolella. Heikoimmin Johanna suoriutui luetunymméartamisen

testissi. Johanna arvioi kuullunymmartamisen testin menneen hyvin: ” Se oli ehk& mun



mielestd helpoin” (Johanna 18.4.2002, 14). Johanna tekee kuullunymméartamisen tehté
vid usein mieellddn Luetunymmartdminen sujui Johannan mielesta huonosti. Testi oli
vaikea, jalisdks Johanna oli juuri tullut hammaslé8kérista ja hanen pdétaan sarki. ” Ma
olin koulun jakeen vield sillain ettd ma en olis halunnu tehda mi niinku et koko sen
koulupéivan méa en ois jaksanu teha mitéan.” (Johanna, 13.) Johanna tekee luetunym-
méartamisen tehtavia mielelldan joskus ja kirjoittaa mielelldan usain. Kirjoitelmatehtava
oli epaselvien kuvien takia Johannan mielesta vaikea ja han arvioi onnistuneensa siina
erittdin huonosti. Johanna oli sitd mieltg, etta kirjoittaa yleensa paremmin kuin testitilan-
teessa. Ylipdansa han oli sitd mieltd, ettd ” Mun ois pitany tehd kaikki paremmin kuin
mité siind oli” (Johanna, 14). Sanavarastotestissa Johanna tunsi 45 sanaa 70:std. Sub-
stantiivien, verbien ja sanontojen méaarittelyt onnistuivat kaikki 18hes yht& hyvin. Omien
taitojen arvioimisesta Johanna oli sitd mieltd, ettéa ” tommonen itsearviointi on mun mie-
lesta ihan turhaa koska - - eiks niinku opettajan pitds arvioida et eiks se niinku naa --
ettd ma en niinku oikeen ite osaa vastata tohon silla lailla niinku. Etta opettajan itte

pitais arvioida koska eiks se niinku naa etta mita nyt tehaén.” (Johanna, 15.)

z-arvot
Johanna
WzLY -1,7
OzKY -1,57
WzSA 0,06
OzKI -1,52

Kielitaitotestit
KUVIO 19. Johannan kielitaitoprofiili testien perusteella
Opettgjat olivat todella yllattyneitd Johannan heikoista tuloksista kielitaitotesteis-

s&. Luokanopettgan mukaan Johannan kirjoitustaito on niin hyva, ettei hdn erotu suo-

malaisistatytdista: ” Et semmosia, semmosia virheitd el juurikaan oo, et jos el tietais,



ettd han on niinkun kurdinkielinen, niin aineet on esimerkiks semmosia etta el pystyis
sita paattelemdan” (luokanopettaja 9.4.2002, 1). S2-opettajan mukaan Johannan swo-
men kielen taito on suomea didinkielendén puhuvien keskitasoa. Hanen mielestéan Jo-
hanna on kielelisesti lahjakas tyttd, jonka luetunymmaértdmisen taidon han arvelee ole-
van erittain hyva. (S2-opettaja 25.3.2002, 7-8.) Johannan puheen tuottamista pidetdan
erittdin sujuvana, ” e hanella oo juuri aksenttiakaan” (Luokanopettaja, 2). L uokanopet-
tgan (s. 1) mukaan Johannan akateemiset taidot ovat hyvaa keskitasoa. Johanna tekee
kaikissa oppiaineissa samat kokeet suomalaisten luokkatovereiden kanssa ja saa niista
kahdeksaisia, mika on S2-opettajan mukaan suomi toisena kielena —arviointikriteerien
mukaan kiitettavaa tasoa. Tiedollisesti Johanna on selvinnyt ala-asteen aikana ikatason
sa keskitason mukaisesti. (S2-opettaja, s. 7-9.) Johannan suomen kielen oppiminen on
edistynyt opettajien mukaan normaalisti. Johanna esimerkiks hallits riimittelyn suo-
men kielella jo hyvin pian Suomeen tulon jadlkeen ja omaksui kielen nopeasti. (S2-
opettgja, s. 7-9; luokanopettaga, s. 1.)

Opettgjien arvioiden ja Johannan omien kommenttien perusteella tilannetekij6illa
(mieliala testitilanteissa, jannitys, yleiset hédiriGtekijét jne.) on saattanut olla merkittava
vaikutus Johannan tuloksiin kielitaitotesteissd. Ne tuskin kuitenkaan kertovat koko to-
tuutta. Johannan mielestd esimerkikss matematiikka ja resaliaineet ovat edelleen hanka-
liaz "No niinku kaikkein vaikein kirja mik on on ehka joku ympan kirja. Ku ympan kir-
jassa ne niinku selittéda sitd ihan kauheesti sitd samaa sanaa ja sitte niita niinku ma en
muista enda mitdan ja sit ma oon lukenu yhen lauseen ja sit mé luen sen toisen lauseen
jasit seon niinku se en se seuraava se on jo unohtunu se lause.” (Johanna, s. 4.) Johan
na e ole saanut mitéén tukitoimia (tukiopetus, eriytetty suomi toisena kielena opetus)
kolmannen luokan jakeen, koska hdnen luokassaan on suomen kielta todella helkosti
osaavia oppilaita, joiden tuen tarve on mennyt Johannan ohi. ” Et ihan yksinkertasesti
Sitd syystd, etté resurssit e riita nain hyvélle oppilaalle.” (S2-opettgja, s. 7-8.)

Ryhmétilanne ja haastattelu. Johanna osallistui ryhmétilanteeseen yhtena ryhman-
s4 aktiivisimpana jasenena. Lahes kuudesosa kaikista ryhman puheenvuoroista ja ilma:
uksista oli Johannan, joka vei tehtavaa eteenpéin kdyttamalla paljon tiedon esittéamiseen
tai jaksottamiseen liittyvid ilmauksia. Han myos esitti paljon kysymyksia. Haastatteluti-
lanteessa Johanna oli niin ik&an aktiivinen ja kertoi mielelldan eldméastéan. Hanen vas-
tauksensa olivat usein varsin pitkia esimerkkeja erilaisista asioista. Johanna esitti myds

kysymyksia tutkijoille hanta askarruttavista asioista.



Kurdin kieli. Kurdin kieli on Johannan mielesta vaikeaa: ” No m&a oon ope- opis-
kellu sitd nyt jo niinku nelj& vuotta ja ma niinku oon niinku osaan osaan lukea niinku
vasta tdnd vuonna ma opin niinku lukemaan kun se on niin vaikeeta. Ku se on niinku
ihan niinku piirustusta.” (Johanna, 2.) Johanna arvioi kuitenkin osaavansa puhua kurdia
erittdin hyvin ja kirjoittaa kurdiks hyvin. My6s ymmartamistaitonsa han arvioi hyviksi.
Johannalla on ollut nelja kurdin kielen opettgjaa ja kuudennella luokalla hén sai kurdin
opetusta kahdelta eri opettgjalta kahtena péivana viikossa koulun jalkeen. ” Varsinaisen”
opettgjan (kyselylomake) mukaan Johanna osaa puhua ja kirjoittaa kurdia kohtal ai sesti.
Johanna hallitsee kaikki kirjaimet ja osaa lukea melko hyvin. Han myds ymmaértééa mel-
ko hyvin lukemaansa tekstid. Kurdin kielen opettggan mukaan Johannan &idinkielen
oppimista vaikeuttaa se, etté han sekoittaa helposti keskendén arabian, persian ja kurdin
kielet.

Johanna e ole mielestéén saanut tarpeeks kurdin opetusta: ” No el sité niinku jos
sillain et aattelee niin e sitéd oo ollu ihan hirveesti mutta sillain ku aattelee niin se on
mulle ihan hirveesti ku on maanantaisin ja tiistaisin. Mut el sité niinku ihan kauheesti
niinku aattelee niinku suomenkieltd esim tai matikkaa tai jotain aikkaa niin niin sit on
vaan kaks kertaa viikossa se kurdin kieli niin on se niinkun vahan.” Johannan isi on
joskus opettanut kieltd kotona ja auttaa tarvittaessa kurdin 18ksyjen tekemisessa. (Jo-
hanna, s. 2-3.)

Kaksikielisyys ja —kulttuurisuus. Johanna arvioi puhuvansa kurdia ja suomea yhta
hyvin, mutta kirjoittavansa paremmin suomeks. ” Ymmarran paremmin... no tuo nyt on
jo vahan niinkun, en méa tiia. Valilla ma jos niinkun puhutaan suomee niin ma en ym-
marra sité ja jos joku puhuu aidinkielta niin ma en ymmérrd.” (Johanna, 6.) Johanna
kertoo kayttdvansa suomea selvasti ddinkieltddn enemman. Kurdia hén puhuu ainoas-
taan kotona, ja siellékin sisarusten kesken puhutaan usein suomeksi. Vanhemmat toivo-
vat, etté sisarukset puhuisivat viela vauvaikaiselle pikkuveljelle ainoastaan kurdia. b-
hannan paras ystava on myos kurdi, mutta tytot puhuvat keskenddn suomea. ” Ei meil oo
koskaan kurdi ollu mun paras kieli” , Johanna toteaa. Kurdin kielen opettajan mukaan
Johanna puhuu suomea sujuvammin kuin adinkieltdan ja S2-opettaja pelk&s, ettd b-
hannalla on jo tapahtunut kielenvaihto, koska hén el juuri kéyta kurdia edes toisten kur-
dilasten kanssa puhuessaan (S2-opettaja, 13). " M& oon kuullu ku ne puhuu keskenaan
suomee, mikéa on sindnsa surullinen asia” (S2-opettaja, 6). Johanna itse kertoo gjattele-
vansa yleensa suomeks ja joutuvansa miettimaan, kuinka eri asiat sanotaan adinkielel-

& Ajattelun kieli vaihtuu kurdiks esimerkiks pidemmilla lomilla, kun perhe on mat-



koilla sukulaisten luona, mutta vaihtuu takaisin suomeks hyvin pian suomenkieliseen
ympéristoon paluun jakeen. (Johanna, 7.)

Kurdikulttuurista puhuttaessa Johanna sanoi, ettei tieda siita juuri mitéan. Han pi-
taa itsedan kuitenkin kurdina: ” No kurdilainen mé niinku ma tunnen olevani. Et en maa
kuiteskaa ajattele et mé oisin joku suomalainen.” (Johanna, 10-11.) Kulttuurien vélisis-
ta eroista kertominen on hankalaa, koska Johanna tuntee paljon enemman suomalaisia
kuin kurdga. Suomalaisessa eldméssa vaikeasti ymmaérrettévia asioita ovat Johannan
miglestd muun muassa helposti suuttuminen, seurustelun varhainen aloittaminen ja
pienten tyttdjen meikkaaminen. Kurdikulttuurissa omituiselta tuntuu se, etta ihmisten
keskustelu saattaa olla hyvinkin kiivasta ja esimerkiksi kulttuuriin liittyvissa asioissa
" gita tulee kauheen iso juttu siitd muurahaisesta harasta se levittaytyy ihan hirveeseen
ja sitten ne suuttuu kaikki siitd” . (Johanna, 11-12). Johanna kertoi tunteneensa itsensa
aluksi hyvin erilaiseks kuin suomalaiset elka ymmartamisongelmien pelossa halunnut
ottaa itse kontaktia muihin lapsiin. Kielen oppiminen oli hdnen mielestdan ratkaiseva
tekij& kavereiden saamisessa. Johanna arvioi oppineensa luokkakavereiden kanssa pér-
jé@miseen riittavan kielitaidon toisella tai kolmannella luokala. (Johanna, 12.) S2-
opettgjan (s. 6) mukaan Johannan perhe on nykyisin hyvin suomalainen.

Yhteenveto. Johannan kohdalla toimivan kaksikielisyyden tavoite el ole toteutunut
peruskoulun ala-asteen aikana, koska Johannan suomen kielen taidot ovat huomattavasti
kurdin kielen taitoja paremmat ja suomesta on tullut Johannan gjattelun kieli. Kielitaito-
testien ja ryhmétilanteen perusteella Johannan suomen kielen tuottamistaidot ovat ym+
martamistaitoja paremmat. Johanna ei opettgjien arvioista ja ennusteista huolimatta p&-
jannyt testeissa suomalaisille ikatovereille. Haastattelun ja sanavarastotestin perusteella
Johanna tarvitsisi edelleen késitteiden merkitysten selittamista esimerkiks reaaliainei-
den yhteydessa (Johanna, s. 4). Johannan hyvét sosiaaliset taidot ja sujuva puhekieli
kompensoivat kuitenkin kielitaidon mahdollisia puutteita. Johannalla suomen kielen
kommunikatiivinen kompetenss on hyva ja hdn on sopeutunut vuosien varrella suome-
laiseen eldméddn. Vaikka Johanna tunteekin itsensa kurdiksi, on kurdikulttuuri hanelle
suomalaista kulttuuria vieraampi. Johannan suomen kielen numero (S2) kuudennen [uo-

kan paéttotodistuksessaoli 9.



6.3 Annan ja Johannan kidlitaitoprofiilien vertailu

Kuviossa 20 ndkyy Annan ja Johannan selviytyminen kielitaitotesteissa toisiinsa ja ver-
tailsryhman keskiarvoon verrattuna. Johanna parjasi Annaa paremmin kuullunymmarté
misen ja mekaanisen oikeinkirjoituksen testeissi ja Anna Johannaa paremmin lue-
tunymmartdmisen kokeessa ja kirjoitelmassa. Annan ja Johannan tulokset olivat Bhes
poikkeuksetta reilusti vertaisryhméan keskiarvojen alapuolella. Ainoastaan sanelussa,
jossa vertaisryhma menestyi heikoiten, Johannan tulokset olivat vain hieman vertais-

ryhman keskiarvon alapuolella. Vertaisryhmén zpisteet ovat liitteena (Liite 23).
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kielitaitotestit

KUVI0 20. Kidlitaitotestien tulosten vertailu

Annan Johannaa paremmat tulokset kielitaitotesteissa ovat ristiriidassa opettajien
kertoman kanssa. Esimerkiksi [uokanopettajan (s. 1) mukaan Johannan luetunymmaér-
tamisen taidot ovat Annan taitoja paremmat, vaikka hén arveleekin oppikirjojen olevan
vaikeita kummallekin. S2-opettaja (s. 810) puolestaan arvioi Johannan luetunymméar-
tamisen taidot kiitettaviks ja on huolissaan Annan ymmartamisongel mista. Kirjoitustai-
dossa Johanna pérj8a suomalaisilie tytdille (luokanopettaja, s.1), mutta Anna on k&ynyt
kirjoittamisen vuoksi erityisopetuksessakin. Johanna selviytyy opettajien mielesta kie-
lellisesti keskivertosuomalai soppilaan tavoin. Annan kohdalla opettajat ovat ymmallaan,
eivétka tiedd, mista hanen kielenoppimiseen liittyvdt ongelmansa johtuvat (S2-opettaja,
8).



Annan ja Johannan osallistuminen ryhmétilanteisiin vastaa toisaalta tytttjen omaa
kuvailua sosiadlisista suhteistaan ja ryhmassa toimimisesta, toisaalta opettajien ndke-
mysta asiasta. Ryhmétilanteeseen aktiivisesti osallistunut Johanna kertoo, ettel esimer-
kiks valituntisin vietd aikaa kenenkaan tietyn kaverin kanssa, vaan ” No ma oon niinku
kaikkien kanssa yhdessa --- Ett& niinku et en m& oo koskaan niinku yhen ihmisen kanssa
ettd niinku kahdestaan silleen etté kaikki ihmiset pitéis niinku pystya yhdessd.” (Johan
na, s. 5.) Vapaa-gallaan Johanna on padasiassa suomalaisten kavereidensa kanssa ulko-
na (Johanna, s. 9-10). Luokanopettajan (s. 2) mielesta” Johanna varsinki on siina tytto-
porukassa niinku kala vedessa --" , kun taas Anna on rauhallisempi ja hiljaisempi. Anna
on enemman parina ja viettda aikaa kahdestaan Oonan kanssa. Anna kertoi itsekin viet-
tavansa valitunnit yleensi kahdestaan Oonan kanssa. Han kertoi myds, etta oman mieli-
piteen sanominen luokassa on hénelle vaikeaa ja ettéd han on mieluummin hiljaa. Tytto-
jen sosiaaliset suhteet ja esmerkiks vapaa-ganviettotavat vaikuttavat myos puhekielen
Sujuvuuteen.

Annan ja Johannan kurdin kielen taitojen vertaaminen toisiinsa on mahdollista ai-
noastaan itsearviointien perusteella. Anna kuitenkin kéyttda aidinkieltd&an enemman
kuin Johanna. Kurdilasten didinkielen taidot ovat S2-opettagjan mukaan yleisesti heikot.
Kielen kayttd kodeissa on hyvin kdyhaa, koska &idit ovat usein lukutaidottomia eivétka
hallitse kirjakielta. Sen vuoksi koulussa jarjestettava hyva didinkielen opetus olisi kudi-
lapsille S2-opettajan mielestd ehdottoman tarkegd. Kurdin kielen opetuksen jarjestami-
nen on tutkimuskaupungissa ollut kuitenkin ongelmallista jo vuosien gjan. Ongelmat
johtuvat S2-opettgan mukaan kurdien keskindisista poliittisista ristiriidoista: sama opet-
taja el ole kdynyt kaikkien perheiden lapsille ja valilla opettgjia on ol lut palkattuna kak-
sin kappalein - toisella heisté on ollut opettajankoul utus ja toinen on ollut osalle perheis-
t& poliittisesti sopivampi vaikkakin opettajana epdpateva. Kurdilasten oman &idinkielen
opetus on ollut katkonaista ja opettaja saattanut vaihtua monta kertaa. (S2-opettaja, s.
12-14.)

Koulutetut opettajat ovat usein Irakin kurdga, koska Iranissa ja Turkissa kurdin
kielen kéyttd on kouluissa ja yliopistoissa kielletty. (S2-opettgja, s. 13-14.) Kurdin kie-
len eri murteiden takia tdma aiheuttaa ymmartamisongelmia Kurdistanin eri aueilta
tulevien opettgjien ja oppilaiden vdlille: ” Et mul on niinku ollu ne opettajat on ollu
semmossia et ne el 0saa kauheesti opettaa mut taa opettaja niinku puhuu samaa niinku
murretta ku me niin sitten sille voi niinku kertoa taté kirjainta en ymmarra. Mut ne toi-

set oli niinku ne puhu eri murretta ja sitte ku niille puhu niin ne e joku e yleensa ym-



martany.” (Johanna, s. 2.) Kurdin kielen opetuksessa ongelmana on ollut lisdks esi-
merkiks kurdinkielisen (varsinkin Iranin kurdien murteella kirjoitetun) lastenkirjali-
suuden ja muun opetusmeateriaalin puute. (S2-opettaja, s. 13-14.)

Oppilaiden motivaatiota d@dinkielen opiskeluun vahentda kurdin kielen tuntien si-
joittuminen koulupéivien loppuun. ” No on se ihan kiva mutta sita niinku kun kahelta
loppuu niinku yleensa koulu niin sit maanantaisin mulla loppuu koulu niin sit mun pitéa
jaéha niinku tadnne kouluun, sitten mul on viiteen kurdia. Niin se tavallaan niinku kyllas-
tyttdd ku miksei se vois olla niinku vaikka koulupdivana niinku jossain kaheltatoista
jossain kymmenen aikaan? Miks sen pitéis olla aina koulun jalkeen? Mut on se silti
ihan kiva.” (Johanna, s. 2.) Oman adinkielen opetuksen erillisyys normaalista koulu-
paivasta vaikeuttaa my0Os opettgjien vaista yhteistyotad eikd tieto mahdollisista kie-
lenoppimisvaikeuksista siirry didinkielen opettajalta luokanopettajalle.

6.4 Kurdityttojen yl8asteel la sel viytymisen edellytykset opettgjien arvioimina

Luokanopettajan (haastattelu 9.4.2002, s. 5) arvion mukaan molemmat tytot tulevat par-
jéémaén yldasteella "ihan hyvin" eikd han ollut kovin huolissaan tyttdjen ylaasteelle
siirtymisestd. Anna selviaé hdnen arvionsa mukaan ahkeruutensa seka vaativien ja kur-
nianhimoisten vanhempiensa ansiosta. Haastattelun aikaan yl&asteikéi sten maahanmuut-
tagjien seuraavan lukuvuoden koulusijoitus oli edelleen epéselva ja luokanopettaja pohti-
kin sijoituksen merkitysta tyttdjen selviytymiselle. Hanen mukaansa tyttéjen selviyty-
minen ylaasteella opiskelusta riippuu paljon tukitoimista. "Et ihan jos oman annensa
nojassa sillain, niin en tiid miten sitten kdy ---" Lisaks han pohti kaveripiirin hajoami-
sen merkitysté&: Mikali tytot joutuisivat adinkielensi takia toiseen kouluun kuin luokka
toverinsa, "se on kylla varmasti todella kova paikka ja tuntuu varmasti rangaistukselta” .

Erityisopettgja (haastattelu 18.3.2002, s. 8-9) on opettanut ainoastaan Annaa. Han
arviol Annan selviytyvan yléasteella sosiaalisesti, koska héanella on nykyisessa luokassa
ystavia. Toisaalta han oli huolissaan siitd, miten Annan perheen eristéytyneisyys vaik ut-
taa murrosikdisen Annan ystavyyssuhteisiin. Anna e tapaa suomalaisia ystavidan esi-
merkiks kesdisin ja koulun ulkopuolella. Myds Sunin (1996, 112) tutkimuksessa opet-
tgat olivat huolissaan maahanmuuttgjaoppilaiden ystavyyssuhteista, koska suomalais-
kontaktien puute vaikeuttaa myds suomen kielen oppimista. Erityisopettgja oli huolis-
saan my6s Annan sijoittumisesta suomalaiseen yhteiskuntaan. Anna opiskeli erityis-

opettgjan johdolla ainoastaan suomen kieltd, lahinna kirjoittamista. Taman vuoks eri-



tyisopettaja e osannut arvioida Annan akateemisia taitoja. Suomen kieli on opettajan
mukaan kuitenkin vélineaine, jonka osaaminen ndkyy kaikissa aineissa. Han epéili, ettei
Annan sanavarasto ole riittdvan hyva. Kaiken kaikkiaan Anna tulee erityisopettajan a-
vion mukaan selviytymaén oppiaineissa yldasteella "ihan kohtuullisesti”, mutta "var-
maan jonkun verran tuen tarvetta voi olla".

S2-opettgja (haastattelu 25.3.2002, s. 9) odotti Johannan péarjéévan ylaasteella
Annan selviytymisestd hén oli huolissaan erityisesti luetunymmartdmisen ongelmiin
liittyen. Annan konkreettisen tason sanavarasto on hyva, mutta se ei S2-opettgjan mie-
lesta riita yldasteella selviytymiseen. Sosiaalisesti Anna tulee S2-opettajan mukaan pér-
jédmaan hyvin.

Kurdin kielen opettaja on opettanut vain Johannaa. Han arvioi Johannan selviyty-
van ylaasteella suomenkielisessa opetuksessa ja pysyvan muiden mukana. Johanna on
hénen mukaansa "alykas ja reipas tyttd", joka on toiminut kurdin tunneilla opettajan
apuna auttaen pienempiaan.

Anna (haastattelu 18.4.2002, s. 11-12) itse kertoi jannittavansa yléastedlle sirty-
mista vahan ja arveli koulunkdynnin sielld olevan "varmaan" vaikeaa. Han kuitenkin
arveli, ettei tule tarvitsemaan erityisopetusta tai S2-opetusta enda ylaasteella. Anna e
luais jatkaa yléasteen jadlkeen siskonsa tavoin lukioon. H&n haluaisi isona opettajaksi.
Johannalla ei ole viela selkeita tulevai suudensuunnitelmia, mutta hadn haluais isona eh+
kalddkéariks (haastattelu 18.4.2002, s. 13).

7 POHDINTA



Tutkimuksemme hypoteesina oli, ettd kurditytot ovat seitseman Suomessa asumansa ja
opiskelemansa vuoden alkana saavuttaneet suomalaisten |uokkatovereidensa keskiar-
voon verrattavissa olevat suomen kielen taidot. Tutkimustulosten perusteella muodoste-
tut kielitaitoprofiilit todistavat hypoteessmme vaaraksi; seka Annan etté Johannan Kieli-
taitotestien tulokset olivat yhta poikkeusta (Johannan sanelu) lukuun ottamatta reilusti
vertaisryhman keskiarvojen alapuolella.

Johanna pérjda opettajiensa mukaan kokeissa hyvin ja siks Ala-asteen lukitestin
huonot testitulokset yllattivat. Allun kuullun- ja luetunymmartdmisen kokeet seka kir-
joitelmatehtéva olivat kieltdméatta vaikeita koko tutkimusryhmaélle, eivétka testit men-
neet keskiméarédisesti kovin hyvin vertaisryhmallakdan. Normaalisti koulussa suoritetta-
vien kokeiden koealue on tarkasti rgjattu ja kokeessa saattaa pérjdta opettelemalla asiat
ulkoa. Allun kohdalla oppilailla el ollut té&t& mahdollisuutta. Lehtinen (2002) kaytti pe-
ruskoulun enssimmaisen luokan maahanmuuttagjaoppilaiden suomen kielen kehitysta ja
kaksikielisyytta tutkiessaan Poskiparran ja hdnen ty6tovereidensa laatimaa vuonna 1994
valmistunutta suomea aidinkielendén puhuville lapsille kehitettya testia (Diagnostiset
testit 1). Kaikkien testissé kaytettyjen sanojen merkitys el Lehtisen (2002) mukaan ol lut
varmastikaan tuttu S2-lapsille, mutta voidaan kysyé, osaavatko suomea éidinkielendan-
k&an puhuvat lapset kaikkia testeissa olevia sanoja. Allun ja Diagnostisten testien kéayt-
tdminen maahanmuuttajaoppilaiden testaamisessa heijastaa kuitenkin suomea toisena
kielend puhuvan lapsen todellisuutta, koska heidan ympaérilldan on aina kielellista mate-
riaalia, jonka merkityssisdltdo e ole heille suoraan tuttua (vrt. Lehtinen 2002, 125).
Thomasin ja Collierin (1997, 34) mukaan talaisten testien kayttd on jarkevaa, mikali
halutaan verrata maahanmuuttajaoppilaiden taitoja kieltd &idinkielendén puhuvien tai-
toihin.

Johannan suomen kielen pintasujuvuus ja hdnen kommunikatiivinen kompeters-
sinsa ovat hyvia. Lisdks hén on sosiaalisesti erittdin taitava. Nama taidot johtavat opet-
tgjat helposti harhaan. Tutkimustulosten mukaan Johanna tuottaakin suomea paremmin
kuin ymmartda sitd. Sunin (1996, 66-67) tutkimuksen mukaan puhuminen ja yleensdkin
tuottamistaidot ovat maahanmuuttajaoppilailla testisuoritusten mukaan vastaanottamis-
taitoja vahvemmat. Johannan kohdalla tukitoimet loppuivat kolmannen luokan jélkeen,
samoihin aikoihin, kun Johanna itse kertoi oppineensa suomen kielen niin hyvin, etta

parjas silla suomenkielisten luokkatovereiden kanssa. Lehtisen (2002) mukaan juuri



sosiaalinen kielitaito useimmiten omaksutaan, mutta akateemista kielitaitoa on tavoitel-
tava. Pelkka sosiaalinen kielitaito e kuitenkaan riitd nyky-yhteiskunnassa toimimiseen,
koska vasta akateeminen kiglitaito antaa valta- ja vaikutusmahdollisuuksia. (Emt., 214.)

Akateemiseen kidlitaitoon liittyvéat abstraktit k&sitteet ovat oppimisen tulosta, jos-
sa koululla on oma, térked merkityksensa (Lehtinen 2002, 214). Tutkimustuloksemme
osoittavat, ettd Johanna tarvitsis selvasti tukea akateemisen kielitaitonsa kehittymiseen.
Johannan haastattelun mukaan suomenkielisten koulukirjojen ymmartaminen tuottaa
hanelle edelleen vaikeuksia ja reaaliaineet ovat hanelle hankalia. Annan kielelliset vai-
keudet johtuvat niin k&an ainakin osittain puutteellisesta sanavarastosta ja ongelmista
etenkin abstraktien kasitteiden hallinnassa. Hanella on opettajien mukaan vaikeuksia
seka luetunymmartamisessa etta kirjoittamisessa. Itse han arvioi kuitenkin kirjoittavan
sa suomea paremmin kuin kurdia. Oppikirjojen teksti on Annallekin vaikeaa. MyG6s
Mikkolan (2001, 214) tutkimuksen kuudesluokkalaisella kurditytdlla oli tukitoimista
huolimatta vaikeuksia didinkielen (suomi) ja historian tunneilla. Maahanmuuttajaoppi-
laiden yldasteen Portti-kokeessa menestymista tarkastelleiden Raulon ja Topparin
(2002) mukaan kurdioppilailla (N=3) oli vaikeuksia etenkin kuullunymmartamista ja
rakennetta mittaavissa kielitaidon osatesteissd. Suomen kielen koe kokonai suutena sujuli
kurdioppilailta muihin kieliryhmiin kuuluvia oppilaita heikommin. (Emt., 51-53). Sunin
(1996, 10) tutkimuksen mukaan tekstin ymmartaminen kehittyy maahanmuuttajaoppi-
laan kielitaidon osa-alueista hitaimmin. Sunin (1996) mukaan abstrakteja kasitteita s-
sdltavét tekstit tuottavat vaikeuksia noin 40 prosentille maahanmuuttajaoppilaista viela
yl8asteen paéttdvaiheessa. Koulukirjojen tekstin ymméartadminen on maahanmuuttajille
usein vaikeaa, vaikka tekninen lukutaito onkin hyva. (Emt., 63-64.)

Kummallakin kurditytolla on puutteita sek& suomen kielen perus- etté lisdosissa.
Bergmanin (1995, 21) mukaan osa d@dinkielelléan luku ja kirjoitustaitoisen, késitteita
tuntevan lapsen taidoista on suoraan siirrettavissa toiseen kieleen. Kumpikaan tytoista el
ole kaynyt koulua ennen Suomeen tuloaan ja leidan adinkielen opetuksensa on ollut
koko aa-asteen gan epasaanndllistd. Néin ollen kasitteiden siirtdminen aidinkielesta
toiseen kieleen e ole ollut mahdollista, mik& omalta osaltaan on saattanut hidastaa suo-
men kielen oppimista.

Suni (1996, 81) toteaa tutkimuksensa perusteella, ettd mitd enemman eriytettya
suomen opetusta (S2) maahanmuuttajaoppilaat Suomessa saavat, sitd paremman Kieli-
taidon he voivat saavuttaa. Lehtisen (2002, 127, 206) tutkimuksen mukaan oman adin-

kielensa opetusta saaneiden lasten suomen kielen kieldlinen tietoisuus on hyva, kun



taas suomen kielen taidoiltaan heilkoimmat lapset eivét olleet saaneet oman adinkielen
s4 opetusta. Thomas ja Collier (1997, 38) toteavat, etta mita parempi adinkielen taito
maahanmuuttajaoppilaalla on ja mitd pidemmalla hanen adidinkielinen akateeminen ja
kognitiivinen kehityksensa ovat, sitd nopeammin han edistyy toisen kielen oppimisessa.
Tutkimuksemme kurdityttéjen é@dinkielen taidoista el opettajilla kuitenkaan ollut selke-
84 kasitysta. Kurdin kielen opettgja arvioi Johannan aidinkielen taitoja kohtalaisiks.
Opettajien yhteistyd, etenkin luokanopettgan ja adinkielen opettajan, olis Lehtisen
(2002, 214-215) mukaan erityisen térkedd maahanmuuttajalapsen kielellisen kehityksen
tukemisessa ja kidlitaitoa arvioitaessa.

Kielitaitoprofiilien perusteella Johannan kohdalla nédyttéd tapahtuneen ainakin
osittainen kielenvaihto. Anna on Johannaa selkeasti enemman "kaksikielinen nuori”.
Toimivasta kaksikielisyydesta ei kuitenkaan voida hdnenkdan kohdalla puhua. Anna
kéyttéé kotona ja vapaa-aikana padasiassa didinkieltéén. Tahan lienee syyna suomenkie-
listen ystavyyssuhteiden rajoittuminen kouluun. Mité aktiivisemmin lapsi kayttaa uutta
kielta sosiaalisissa kontakteissa, sitd paremmat osallistumismahdollisuudet han saa ja
sité kautta kielitaito kehittyy (Lehtinen 2002, 207). Annan ongelmat voivat osaltaan
vaikuttaa myos hanen hiljaisuuteensa. Ne lapset, joiden kielitaito on jollain osa-alueella
heikko, passivoituvat helposti (Lehtinen 2002, 202). Lehtisen (2002) mukaan kidli liit-
tyy aina tiiviisti yksiloén persoonaan. Hiljaista lasta on vaikea arvioida ja puhelias vai-
kuttaa taitavammalta kuin ehk& onkaan. (Emt., 215.) Tama on hyvinkin totta seka An-
nan etté Johannan kohdalla. Opettajien arviointityon tueksi tarvittaisiin kipeasti kriteeri-
viitteisia arviointimenetelmid, jotka huomioisivat suomea toisena kielend opiskelevan
kaksikielisen lapsen yksildllisen tilanteen (Lehtinen 2002, 215).

Maahanmuuttgj aopetuksen tavoitteena on, etta oppilas pystyy tasavertaisesti suo-
maaisten ikétovereidensa joukossa hakeutumaan jatko-opintoihin ja ettéd hénen persoo-
nallisuuden kehitystéén on tuettu siten, ettd hanella on vahva itsetunto ja identiteetti
(Rekola 1994, 6). Thomasin ja Collierin (1997) prismamallin mukaan arvioituna sosio-
kulttuurinen ulottuvuus ei télla hetkella kehity Annan osalta niin hyvin kuin se vois
kehittyd, Johannalla tama ulottuvuus on kunnossa. Toisaata kummankin tyton kulttuu-
rinen identiteetti vaikutti olevan vield epaselva. Annala on puutteita sekéa didinkielen
ettad suomen kielen perus- jalisdosissa, Johannalla lisdosat kaipaavat syventdmista. Aka
teeminen kehitys viivastyy molemmilla kielitaidon, etenkin sanavaraston ja abstraktien
késitteiden puutteellisuuden vuoksi. Tama vaikuttaa osaltaan koulumenestykseen ja sita
kautta myds jatko-opintomahdollisuuksiin.



Toimiva kaksikielisyys e ole toteutunut kummankaan tytoén kohdalla. Lehtinen
(2002, 215) toteaa, ettd vaikka toiminnallinen kaksikielisyys olisikin saavutettu, vaatii
kielen oppiminen kaksikielisillékin elinian, silla heidan taytyy yllapitéa kahden kielen
systeemia. Anna kdyttéa adinkielté kotonaan varmasti tulevai suudessakin, mutta hanen
suomen kielen taidoissaan on viela paljon parantamisen varaa. Miten kaksikielisyyden
yll&pitdminen onnistuu Johannan kohdalla, j&& néhtavaksi.

Maahanmuuttajaopetuksen opetugarjestelyt ja resurssikysymys. Maahanmuutta-
jaoppilaiden opetus on 1990-luvulta lahtien kuulunut yha useampien koulujen arkipai-
vaan eri puolilla Suomea. Opetuksen jarjestamisen suhteen paras tilanne on isoimmissa
kaupungeissa, joissa maahanmuuttajia on paljon ja heidan opettamisensa on mahdollista
jarjestda keskitetysti. Nain myos tutkimuskaupungissamme. Tutkimuksemme kurdity-
t6illa on ollut mahdollisuus saada valmistavaa opetusta, eriytettyd suomen kielen ope-
tusta ja oman adidinkielensa opetusta ainakin jonkin verran aa-asteen alkana. Anna on
saanut lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvien ongelmien vuoks koko kouluaikansa
ainakin jonkinlaista tukea oppimiseen. Tuki on vaihdellut eriytetystd suomen opetuk ses-
ta erityisopetukseen ja lisdna on vdlilla ollut luokanopettajan antama tukiopetus. Johan-
na sen sijaan on tipahtanut tukitoimien piiristéd kolmannen luokan jalkeen. Tutkimuk-
semme tulosten perusteslla voi kuitenkin todeta, ettd Johannakin olisi hyotynyt tukitoi-
mien jatkumisesta |&pi ala-astegjan, varsinkin, kun hdnen oman aidinkielen taitonsa ovat
jaéneet puutteellisiks.

Opettajat perustelivat Johannan eriytetyn suomen kielen opetuksen lopettamista
sillg, etta hanen kielitaitonsa yltda suomea aidinkielendan puhuvien keskitasolle. Toinen
ja todellisempi syy tuntuu kuitenkin olevan luokan kokonaistilanne. Tyttjen luokassa
on kielitaidoltaan todella heikkoja maahanmuuttajaoppilaita, jotka vaativat kaikki mah-
dolliset tukiresurssit, jotka koululla on kaytettavissa. Lehtinen (2002) on tehnyt saman
havainnon ensiluokkalaisia maahanmuuttajaoppilaita tutkiessaan ja pohtinut sitd, mihin
tdmankin tutkimuksen tulokset antavat aihetta: " Herédkin kysymys, saavuttavatko kalk-
ki lapset sen taitotason, johon heilla disi potentiaaliset mahdollisuudet.” (Emt., 204.)
Koulujen resurssit eivét riita niille oppilaille, jotka jo parjdavéat suomalaisessa luokassa.
Kielelisesti l1ahjakkaana pidetylle Johannalle e tdméan vuoks ole voitu tarjota yksilol-
listd opetusta kielen pintasujuvuuden oppimisen jalkeen. Onko niin, ettéd lahjakkaan
maahanmuuttajaoppilaan on Suomessa tyydyttava keskitasoisesti parjaamiseen ja luo-
vuttava mahdollisesti parhaista jatkokoulutuspaikoista, joihin hanella periaatteessa olisi
potentiaalia?



M aahanmuut tajaopetuksen resurssien jakamisesta paattavilla on suuri valta yksit-
téisiin oppilaisiin ndhden. Karjistetysti voidaan todeta, etta padtos oppilaiden alisuoriu-
tumisesta tehdadn ylhadta pdin. Kaytannon toteuttagjina resurssien jakamisessa ovat
opettgat, joiden on laitettava oppilaiden tarpeet "tarkeygérjestykseen” niiden taloudel-
listen raamien rgoissa, jotka heille on kunnan opetustoimen puolesta annettu. Tutki-
muskoulun opettgjat kertovat miettivansi seuraavan syksyn resurssien jakamista oppi-
laiden tuen tarpeen mukaan austavasti jo kevadlla Talldin he pohtivat, hydtyyké oppi-
las enemman S2-opetuksesta vai erityisopetuksesta. Vain poikkeustapauksissa maa-
hanmuuttajaoppilas voi saada tukea seka erityisopettajalta ettd S2-opettajalta. Opettajat
paattavat resurssien jakamisesta yhdessa: erityisopettaja ja S2-opettaja tietdvét kaytettéa
Viss olevista resursseista ja luokanopettajalla puolestaan on kokonaiskéasitys luokkansa
oppilaiden taidoista ja tuen tarpeesta. Vesterin (1997) mukaan |lagja-alaiset erityisopetta
jat pitdva maahanmuuttgjaopetuksen jarjestdmisen yhtena ihanteena sitd, etta erityis
opetuksessa kavisivat ne maahanmuuttajaoppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia. Yleis-
opetus huolehtisi tassd ihannetilanteessa maahanmuuttajaoppilaiden kieliseikoista oman
aidinkielen ja suomen kielen opetuksen jarjestelyilla. (Emt., 34.)

Oman aidinkielen opetuksen jarjestdminen ja patevan opettajan 16ytaminen ku-
dioppilaille on tutkimuskaupungissa ollut erityisen vaikeaa kurdivaeston keskinaisten
rigtiriitojen vuoksi. Aidinkielen opettajan patevyydella on kuitenkin todella suuri merki-
tys, kun mietitééan adinkielen taitojen yhteytta toisen kielen oppimiseen (Thomas &
Collier 1997; Lehtinen 2002). Oman adinkielen opettgjan toimenkuva on kielen opet-
tamisen lisdks "kulttuuritukkina’ toimiminen kodin ja koulun vailla, mika Ikosen
(1995, 99) mukaan edellyttéaa hyvaa suomen kielen taitoa sekéa suomalaisen kulttuurin ja
koululaitoksen tuntemista. Suomen kielen taitoa edellyttéd opettgjalta my6s maahan
muuttajaoppilaan muiden opettajien kanssa tehtava yhteistyd (esim. Ikonen 1995, 102).
Tutkimuksessamme haastatellut suomalaiset opettgjat valittivat yhteistyén |ahes taydel-
listd puuttumista oman adinkielen opettgjien kanssa. Syyna yhteistyén puutteeseen on
muun muassa aidinkielen tuntien jarjestdminen iltapaivisin muiden opettajien tydpéivan
jo péétyttya (ks. myos Ikonen 1995, 103). Ikosen (1995, 103) mukaan rehtorin rooli
yhteistyokuvion kannustajana ja jarjestgjana on oleellinen. Rehtori on avainhenkil®
myds oman didinkielen tuntien sijoittamisessa koulun tuntikehykseen.

Pienissd kunnissa ja pienten kielivéhemmistéjen kohdalla maahanmuuttajaoppi-
laiden oman ddinkielen opetus on erityisen vaikea asia. Koulut saavat valtionavustusta
”kahdesta viikkotunnista taloudellisesti muodostettua goetusryhméé kohden”. Opetus-



ryhméén tulee lukukauden alussa kuulua vahintédn nelja esiopetus- jaltai peruskou
luikaistéa oppilasta. (Opetushallitus 2002.) Oppilaita ryhméan muodostamiseks el valtta
méttéd ole tarpeeksi ja patevét opettgjat saattavat asua satojen kilometrien paassa. Maa-
hanmuuttajien adinkielen opetuksen asema oppiaineena on lisaksi epéselva ja oman
didinkielen opiskelu on valinnaista (Suni 1996, 116; Lehtinen 2002, 216). Tasta seuraa,
ettd uuteen maahan vasta muuttaneet perheet vaheksyvét usein didinkielen opetuksen
merkitysta ja haluavat panostaa lastensa koulutuksessa valtavaeston kielen oppimiseen
tiedostamatta ndiden asioiden yhteytta (Suni 1996, 166). Aikaisemmissa tutkimuksissa
opettajat ovat piténeet oman &didinkielen opetuksen kehittémista yhtend tarkeimmista
maahanmuuttajaopetuksen kehittdmiskohteista (esim. Suni 1996, Vesteri 1997).

Lehtisen (2002) mukaan koulu ohjaa maahanmuuttajalapsia voimakkaasti suomen
kayttoon. Lisaksi suomen kielen oppiminen helpottaa sosiaaliseen yhteisoon liittymista.
Maahanmuuttagjalapsi el erotu joukosta, jos han kayttéa suomea. (Emt., 199.) Monikieli-
syys ja kaksikielisyyden tukeminen ovatkin haasteita, joihin koulun tulisi vastata ry-
kyistd paljon tehokkaammin (emt., 216). Thomasin ja Collierin (1997) prismamallin
mukainen kielellisen, akateemisen ja kognitiivisen kehityksen huomioiva kaksikielinen
opetus on Suomen oloissa vield kaukainen haave. Heidan korostamansa ikétasoisen
kognitiivisen ja akateemisen kehityksen turvaamiseks tarvittavat opetus arjestelyt eivét
ainakaan Annan ja Johannan kohdalla ole toteutuneet (emt., 14-15). Molemmat tyttt
tarvitsisivat tukitoimia myos yl&asteelle siirtymisen jalkeen. Kaks- ja omakielisen ope-
tuksen kokeiluja Suomessa kuitenkin jo on. Kuopiolaisen Manniston koulun omekieli-
nen opetus on tasta yksi esimerkki (Manniston koulu 2002).

Maahanmuuttajaoppilaan oppimisvaikeuksien diagnosointi. Oman aidinkielen
opettgjan kanssa tehtéava yhteistyd olis tutkimuksemme suomalaisopettajien mielesta
erityisen tarkedd mahdollisten oppimisvaikeuksien tunnistamiseksi. Tutkittavista kurdi-
tytdista Annalla oli lukemisessa ja kirjoittamisessa ongelmia, joiden syyta opettgjat ei-
vét dla-asteen aikana olleet saaneet selville. Kenellakdan opettajista el ollut tietoa Annan
kuudennen luokan aikaisesta d@dinkielen opettajasta tai @idinkielen taidoista elka siten
myo6skaan mahdollisista @dinkielen oppimisvaikeuksista. Opettajat kokevat maahan
muuttajaoppilaiden luki- ja/tai oppimisvaikeuksien diagnosoimisen vaikeaks. llman
tietoa oppilaan didinkielen taidoista on hankala arvioida, onko ongelmissa kyse kielen
oppimisen vai lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudesta vai johtuuko kielen oppimisen
hitaus esimerkiksi psyykkisista tekijoista (vrt. Suni 1996, 106).



Tutkimuksemme |uokanopettgjan mukaan lukemis- ja kirjoittamisongelmien -
teaminen on mahdollista vasta siind vaiheessa, kun lapsi on oppinut lukemaan ja Kirjoit-
tamaan ja osaa jo suomea. Sen jalkeen mahdolliset vaikeudet alkavat nékya samanlaise-
na toistuvina kirjoitusvirheind (essm. geminaatta ja vokaalin kesto) ja tavuttamisen ja
lukemisen rytmissa. Luokanopettaja epéilee kuitenkin, etté lukivaikeuksien havaitsemi-
nen téssa vaiheessa on vahan myohaistd. Sipponen (1996) toteaa, ettd maahanmuuttaja-
oppilaan ongelmien todellinen syy saattaa ja&da piiloon pitkaksi aikaa. Opettajilla pitais
olla tarpeeks tietoa ja kokemusta oppilaiden lahtokielist, jotta kielellisia héiridita voi-
taisiin tutkia luotettavasti. Téta tietoa e kuitenkaan vield ole riittévasti tarjolla. (Emt.,
37)

Oppimisvaikeuksien syyn tutkiminen on vaikeaa myos maahanmuuttajaoppilaiden
diagnosoimiseen soveltuvien testien puutteen vuoks. Tutkimuksemme S2-opettajan
mukaan testaaminen olisi hyvé suorittaa oppilaan éidinkielellg, koska Suomessa kaytos-
sa olevat testit on laadittu pa&sdanttisesti suomelaisilie lapsille ja myds psykologien
kéyttdmét testit ovat hyvin kielellisié Ainakin tulkin kayttd olisi ehdottoman térkes,
koska opettajien kokemuksen mukaan maahanmuuttajalapsi turhautuu kielellisessa testi-
tilanteessa helposti jo ohjeenantovaiheessa, mikali tulkkia ei ole kaytettavissa. Kaytdssa
olevat testit ovat usein myo6s hyvin kulttuurisidonnaisia. S2-opettaja kertoi psykologin
arvioineen erasta hanen oppilastaan ja todenneen tdman olevan joillain osa-aueilla |éhes
kehitysvammaisen asteella, koska el osannut edes piirtéa ihmista ” Sanoin et haloo,
muslimityttd.” S2-opettajan mukaan nykyisin on jo saatavissa monikulttuurinen koulu-
kypsyystesti, joka on seké oppilaan adinkielella ja suomen kielella. Testitilanteessa on
aina tulkki mukana. Kaikki psykologit eivét kuitenkaan ole olleet halukkaita opettele-
maan testin kayttoa. Peruskouluikéisille kaks- ja monikielisille oppilaille on télla het-
kella kehitteilld uus suomen kielen arviointimenetelmd. Hanke kulkee nimella Kielel-
listen vamiuksien arviointihanke, KIKE (Raulo & Toppari 2002, 73).

Maahanmuuttaja erityisopettajan oppilaana. Tutkimuksemme erityisopettaa
opettaa ainoastaan niitd maahanmuuttajaoppilaita, joilla on oppimisessa sellaisia vaike-
uksia, jotka eivét liity pelkastdan heikkoon suomen kielen taitoon. Tilanne on erilainen
niilla erityisopettgjilla, joiden kouluissa maahanmuuttgjien suomen kielen opetusta el
ole hoidettu muutoin eriytetysti (Suni 1996; Vesteri 1997). Talldin erityisopettaja on
usein se henkild, joka koulussa ottaa vastuun maahanmuuttajien suomen kielen opetik-
sesta. Sipposen (1996, 37) mukaan maahanmuuttajaoppilaan kielivaikeudet ovatkin
luokattoman erityisopettajan uusin haaste. Erityisopettgjan ja maahanmuuttajaoppilaan



kohtaaminen tapahtuu usein my6s koulun oppilashuollon kautta, jolloin huomion keski-
pisteend ovat muun muassa psykososiaaliset ongelmat (Tiitta & Tiitta 2002).

Maahanmuuttajaoppilaiden opettajien patevyys. Sunin (1996, 93) mukaan yléas-
teella suomea maahanmuuttajille opettavissa oli niin @dinkielen opettgan, erityisopetta
jan kuin vieraan kielen opettgjan patevyyden hankkineita. Koulutuksessa saamansa
vamiudet maahanmuuttagaopetukseen opettajat arvioivat melko vahéisiks ta jopa ole-
mattomiksi. Erityisopettajat  kuuluivat koulutukseensa tyytyvaisimpien joukkoon,
vaikkeivat kokeneetkaan saaneensa suoranaisia opetuksellisia valmiuksia maahanmuut-
tgjien opetusta gjatellen. (Emt., 93-94.) Erityisopetuspalveluja hyddyntévia maahan
muuttajaoppilaita on Suomessa tehtyjen tutkimusten piiriin kuuluvista oppilaista Veste-
rin (1997, 1) mukaan vahintddn kolmasosa. Tasta huolimatta esimerkiks Jyvéskylan
yliopistossa erityisopettajien koulutukseen kuuluu edelleen ainoastaan puolen opintovii-
kon valinnainen kurss: maahanmuuttajien opetukseen liittyen.

Opetushallituksen maaliskuussa 2002 vahvistamien uusien perusopetuksen ope-
tussuunnitelman vuosiluokkien 1 ja 2 perusteiden mukaan suomi toisena kielena siirtyy
aidinkielen ja kirjallisuuden oppiméaardks kaikilla perusopetuksen luokka-asteilla. Tal-
|6in opetettava aine on &didinkieli ja suomi toisena kielend on sen oppiméara. Ollakseen
kelpoinen opettamaan suomea toisena kielena pitéé olla adinkielen ja kirjallisuuden
opettgja. Yliopistoissa suomi toisena kielend on suomen kielen sisdlla oleva erikoistu-
misala. (Mela 2002.) Vuonna 2002 voimaan tulleet patevyyskriteerit vastaavat tarpee-
seen vakiinnuttaa suomi toisena kielend —oppiaineen asema ja sita kautta vaikuttaa re-
surssien saamiseen ja pysyvien opettajankoulutusvaylien syntymiseen (vrt. Suni 1996,
95). Kaytdnndssa maahanmuuttajaoppilaita opettavilla ei kuitenkaan viela moneen vuo-
teen tule olemaan nyt maaréttyd patevyytta tydonsa hoitamiseen ja opetus on monessa
koulussa yha edelleen erityisopettajien tai @dinkielen opettgjien vastuulla. Mielestdmme
maahanmuuttgjien erityiskysymyksiin ja opetukseen liittyvéa tietoa tulis sisdlyttéa
aikaisempaa enemman kaikkien opettajiksi opiskelevien opintoihin alasta tai pagainees-
tariippumatta (ks. myds Suni 1996, 97).

Tutkimuksen merkitys. Maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen taitoihin liitty-
via tutkimuksia on Suomessa tehty edelleen varsin vahan. Peruskoulun yl&asteelle siir-
tyvid maahanmuuttajaoppilaita ovat aiemmin tutkineet Raulo ja Toppari (2002) Portti-
arviointiin liittyvassa tutkimuksessaan. Tapaustutkimuksemme on lgjissaan toistaiseksi
ainutlaatuinen: monipuolisiin tiedonldhteisiin perustuva vertaileva tutkimus antaa katta-
van kuvan kurdityttdjen kielitaidosta ja kommunikatiivisesta kompetenssista. Tutki-



muksen tulokset eivét ole suoraan yleistettavissa esimerkiksi muista kulttuuriryhmista
tuleviin maahanmuuttajaoppilaisiin, mutta ne antavat kasityksen kahden tutkittavan
kurdityton kielen oppimisesta ja siihen vaikuttanei sta tekijoisté ala-asteen aikana tietys
sé koulukontekstissa. Tulosten pohjalta olemme tehneet johtopdéatoksia maahanmuutta
jaopetuksen jarjestdmisesta. Toivomme tutkimuksemme tulosten heréttéavan keskustelua
muun muassa maahanmuuttajaopetuksen opetugarjestelyista ja resurssoinnista samoin
kuin opettajien koulutuksesta.

Jatkotutkimusmahdollisuuksia. Olissmme voineet syventya ryhmétilanteiden ane-
lysointiin vielékin tarkemmin. Leiwo, Kuusinen, Nykanen ja Pdyhonen (1987b) ovat
luokitelleet oppilaiden ryhmaétilanteessa kayttamat ilmaukset niiden funktioiden liséksi
esimerkiks lisdmééritteiden (yleiset, sisdlolliset ja affektiiviset lisamadritteet, esim.
moittiva/leikillinen) ja kielenkayton strategioiden (esim. minén korostamiseen, ohjaami-
seen, selostamiseen ja eldytymiseen liittyvét strategiat) mukaan. Tarkemman luokituk-
sen tekeminen tassakin tutkimuksessa olisi ollut hedelmallisté, mutta mikali se olisi teh-
ty, olis pro gradu —tutkielmamme aihe pitanyt rajata pelkkdan ryhmaétilanteeseen. Maa-
hanmuuttajaoppilaiden kielitaidon testaamiseksi on edelleen tarvetta kehittéd uusia me-
teriaalgia ja menetelmia. Ala-asteen lukitestin kokeileminen tdhan tarkoitukseen oli
meidan osaltamme ensmmainen yritys. Mielenkiintoista olis seurata Annan ja Johan
nan suomen kielen taitojen ja kaksikielisyyden kehittymista ja tarkastella sité uudelleen

peruskoulun paéttbvai heessa.
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Kevét 2003
Artikkelien kirjoittaminen ja lahettdminen lehdille
Keskustelutilaisuuden jérjestaminen?



Liite 2 — Tutkimuslupapyynndt ja tutkimusluvat
(Kurdityttojen nimet muutettu ja merkitty * Anna ja* Johanna.)

A) Tutkimuslupapyynt6 tutkimuskoulun rehtorille

Jenni Apajalahti TUTKIMUSLUPAPYYNTO
Maria Lehto

Erityispedagogiikan laitos

Jyvéskylan yliopisto 11.12.2001

XXX:n kaupunki
XXX:n koulu
Rehtori X.X.

Kunnioittaen pyyddmme lupaa Jyvaskylan yliopiston erityispedagogiikan laitokselle tehtévan erityispe-
dagogiikan pro gradu-tutkielman aineiston kerddmiseen X X X:n koulussa |lukuvuonna 2001-2002.

Pro gradu -tutkimuksen tausta ja tavoitteet

Jenni Apajalahti teki vuonna 1999 erityisopettajaopintoihin liittyen Jyvaskylan yliopiston
erityispedagogiikan laitokselle proseminaari-tutkielman, jossa han tutki kolmen XXX:n
koulun kurdioppilaan (kaksi tyttoa ja yksi poika) suomen kielen taitoja ja heidan osallis-
tumistaan Apajalahden jarjestéaméén satukerhoon. Tutkimusaineiston keruun aikaan oppi-
laat olivat olleet Suomessa kolme vuotta ja opiskelivat yhdella koulun kolmansista luo-
kista. Proseminaarissa tutkituista oppilaista kaksi tytt6a, * Annaja * Johanna, opiskelevat
talla hetkella XXX:n koulun 6A -luokalla. Erityispedagogiikan pro gradu-tutkimuksemme
tavoitteena on selvittéd, minkalaiset suomen kielen taidot ndma kurdioppilaat ovat saa-
vuttaneet kuuden Suomessa asumansa vuoden aikana ja kuinka hyvin he niiden avulla
selviytyvdt omassa vertaisryhmassaan eli ikaistensi suomalaistyttdjen seurassa, jossa he
kielta eniten joutuvat kayttdmaan. Pyrimme lisdksi selvittdméaén, mitka tekijat ovat mah-
dollisesti edesauttaneet/estéaneet suomen kielen omaksumistaja kulttuuriin sopeutumista.

Tutkimusmenetel mét
Tutkimuksemme on tapaustutkimus kahdesta kurdioppilaasta. Tutkimusmenetelmina tut-
kimuksessa on kielitaidon testaus siihen soveltuvan mittarin avulla (6-luokkalaisille
suunnattu suomen kielen testi) sekéa kommunikatiivisen kompetenssin mittaus sosiaalises-
satilanteessa. Vertailun vuoksi haluaisimme testata kaikki 6A -luokan tyttéoppilaat. Sosi-
aalisessa tilanteessa kurditytét osallistuvat yhdessa luokkatovereidensa kanssa pienry h-
missd (noin 5 opp./ryhmd) suoritettavaan ongelmaratkaisutaitoja vaativaan ryhmaétehta-
vaan. Ryhmét muodostetaan tytoéille tehtédvan sosiograafisen mittauksen tulosten perus-
teella. Videoimme ja d8nitamme ryhmétilanteet analysoimista varten. Kaikki tutkimu k-
seen osallistuvat oppilaat tayttéavat ryhmaétilanteen jalkeen palautelomakkeen, jossa ky-
symme oppilaan kokemusta tilanteessa suoriutumisestaan. Kurdioppilailta kokemuksia
omasta kielitaidosta kysymme myds tarkemmassa yksil haastattel ussa. K erddmme tausta-
tietoja tutkittavista oppilaista haastattelemalla luokan- ja suomen kielen opettagjia (XX &
XX), oman &idinkielen opettajaa seka tarvittaessa erityisopettajaa (XX) ja perehtymalla
tutkimuksessa mukana olevia oppilaita koskeviin asiakirjoihin eli henkildkohtaisiin ope-
tuksen jarjestamistd koskeviin suunnitelmiin, oppilasarviointeihin suomen kie-
len/é@idinkielen osalta seka oppilaita koskeviin perustietoihin (ikd, suomessaoloaika, &-
dinkieli, aikaisempi koulunk&yntihistoria seka tieto mahdollisista kielellisista vaikeuksis-
ta). Lisdks pyydamme lupaa saada kayttéa Jenni Apajalahden vuosina 1998-99 kerdamaa



tutkimusaineistoa, joka sisdltéa haastatteluista ja danitetyista satukerhotunneista saatua
materiaalia.

Tutkimusaikataulu
Tutkimusai neiston keruun on tarkoitus tapahtua pagosin tammi -maaliskuun 2002 aikana
(kielitaidon testaus, ryhmétilanteet ja haastattel ut). Lisaksi hal uaisimme tutustua oppilaita
koskeviin tietoihin seké haastatella opettajia. Aineiston analyysin tekeminen ja tutkimus-
raportin kirjoittaminen tapahtuu kevaan ja kesan 2002 aikana. Tutkimus valmistunee
syyskuuhun 2002 mennessa.

Arvio tutkimustul osten hyvaksikayttomahdollisuuksista

Ala-asteikéi sten maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen ja ylipaéansa toisen kielen op-
pimista on tutkittu melko vahan. Uskomme, ettd tdman tutkimuksen tulokset antavat
XXX:n koulun ja XXX:n kaupungin kayttéon merkittavaa tietoa siitd, mihin nykyisilla
maahanmuuttajaoppilaille suunnatuilla tukitoimilla on paésty ja minkdaisin evdin nama
oppilaat |ahtevét kohti yléastetta ja jatko-opintoja. Tutkimustulokset saattavat antaa myods
nakokulmia opetuksen ja tukitoimien edelleen kehittdmiseen. L upaamme jarjesté syksy|-
142002 aiheesta kiinnostuneille opettajille, vanhemmille ja koulun muulle henkildkunnal-
le tilaisuuden, jossa kerromme tutkimuksemme tuloksista.

Tutkimusaineiston keruuseen ja tutkimuksen tekoon liittyvia ndkékulmia

Kaikki tutkimusaineisto késitell&8n luottamuksellisesti eivétka tutkimuksessa mukana
olevien opettajien tai oppilaiden henkil6llisyytta koskevat tiedot tule esille tutkimusra-
porttiin. Tutkimus suoritetaan kasvatustieteelliseen tutkimukseen liittyvia tutkimuseettisia
periaatteita noudattaen. Tutkimusluvat pyydamme kaikilta tutkimukseen osallistuvilta tai
heidan huoltajiltaan asianmukaisessa jarjestyksessa. Kurdioppilaiden lupa-asioiden koh-
dalla hyddynnamme tulkkipal veluita. Ryhmétil anteesta kuvatut videot ja &&ninauhat, niis-
té tehdyt kirjalliset muistiinpanot seké muun kerdtyn materiaalin séilytamme tutkimuksen
tekoa koskevan sddnndn mukaisesti. Videoitu materiaali tulee ainoastaan tutkijoiden ja
tutkimuksen ohjaajan kayttoédn. Naytamme materiaalia tutkimustulosten julkaisun yhtey-
dessa mahdollisesti myds koulun opettajille ja muulle henkilokunnalle, mikdi tutkimu k-
seen osallistuvien oppilaiden huoltajat antavat siihen luvan.

Pro gradu —tydmme ohjagjana toimii Jyvaskylan yliopiston erityispedagogiikan laitoksen yliassistentti KT
Markku Leskinen. Vastaamme mielellamme kaikkiin pro gradu -tutkielmaamme liittyviin kysymyksiin.
Vamiista opinnaytetydsta lupaamme toimittaa yhden kappaleen X XX:n koulun kayttdon.

Jyviskyldssi 11.12.2001

Jenni Apajalahti Maria Lehto



B) Rehtorin mydntama tutkimuslupa

TUTKIMUSLUPA

Annan Jenni Apajalahdelle ja Maria Lehdolle luvan kurdioppilaiden suomen kielen taitoja kéasittelevan
tapaustutkimuksena suoritettavan pro gradu —tutkielman aineiston keruuseen XXX:n koulussa lukuvuon-
na 2001-2002. Tutkimus on tapaustutkimus XXX:n koulun oppilaiden *Annan ja *Johannan suomen

kielen oppimisesta ala-asteen aikana. Vertailuryhmana tutkimuksessa ovat 6A -luokan tyttéoppil aat.

Lupa aineiston kerdamiseen koskee luokanopettaja X.X.:n, erityisopettgja X.X.:n, suomi toisena kielena —
opettgja X.X.:n ja oman &idinkielen opettajan haastatteluja, oppilasrekisterissa olevia tietoja (HOJKS,
oppilasarvioinnit suomen kielen/g@idinkielen osalta seka oppilaita koskevat perustiedot eli ik&, suomessa-
oloaika, @idinkieli, aikaisempi koulunkayntihistoria seka tieto mahdollisista kielellisista vaikeuksista),
oppilaiden kielitaidon testaamista (6A -luokan tytot), oppilashasstatteluja (* Anna ja * Johanna), oppilaiden
havainnointia seka sosiaalisten ryhmétilanteiden videointia ja danittdmista (6A -luokan tytét) seka sosio-

graafisen mittauksen tekemista.

Tutkimus suoritetaan kasvatustieteelliseen tutkimukseen liittyvia tutkimuseettisia periaatteita noudattaen.
Kaikki tutkimusaineisto tulee kasitella luottamuksellisena eika tutkimusraportissa esiintyvien oppilaiden
tal opettajien henkildllisyys saa paljastua. Tutkimusluvat on hankittava kaikilta tutkimukseen osallistuvil-
ta tahoilta asianmukaisessa jarjestyksessé. Vamiista tutkimusraportista toimitetaan yksi kappale XXX:n
koulun k&yttéon ja tutkimustulosten valmistuttua jarjestetdén aiheesta kiinnostuneille opettajille, van-

hemmille ja koulun muulle henkil 6kunnalle keskustel utilai suus.

XXX:ssa /2001

rehtori X.X.
XXX:n koulu



C) Esimerkki opettajien tutkimusl upal omakkeesta.
Opettgjille toimitettiin sama l8hetekirje kuin rehtorille.

TUTKIMUSLUPA

Suostun haastateltavaksi Jenni Apajalahden ja Maria Lehdon maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen
oppimista kasittelevan pro gradu- tutkimukseen. Pro gradu -tutkimus on tapaustutkimus XXX:n koulun
oppilaiden * Annan ja * Johannan suomen kielen oppimisesta ala-asteen aikana. Tutkimusaineiston keruu
tapahtuu XXX:n koulussa lukuvuonna 2001-2002.

Haastattelussa antamiani oppilaita koskevia taustatietoja voidaan kayttdé tutkimuksessa. Lisdksi annan
suostumukseni Jenni Apajalahden vuosina 1998-99 kerddman proseminaarin tutkimusaineiston uudel-

leenk&ytt6dn tassa pro gradu -tutkimuksessa.

Kaikki tutkimusaineiston keruuvai heessa saatava tieto késitell&an luottamuksellisesti eivétka tutkimu k-
sessa mukana olevien opettgjien tai oppilaiden henkil6llisyytta koskevat tiedot tule esiin tutkimusraportis-
sa. Tutkimus suoritetaan kasvatustieteelli seen tutkimukseen liittyvia tutkimuseettisia periaatteita noudat-

taen.

XXX:ssa . .2001

X.X.
suomi toisenakielena opettaja
XXX:n koulu



D) Tutkimuslupapyyntd kurdityttéjen vanhemmille

Jenni Apajalahti TUTKIMUSLUPAPYYNTO
Maria Lehto
Erityispedagogiikan laitos 12.12.2001

Jyvéaskylan yliopisto

Hyvét * Annan ja* Johannan vanhemmat

Opiskelemme Jyvaskylan yliopistossa erityisopettajiksi ja teemme erityispedagogiikan pro gradu-
tutkimusta XX X:n koulussa. Tyttarenne osallistuivat kolmannella luokalla ollessaan kevadla 1999 Jenni
Apagjalahden pitdmaan suomen kielen satukerhoon. Jenni Apajalahti teki silloin erityispedagogiikan opin-
toihin liittyvén pienen tutkimuksen (proseminaarity®) tyttarienne suomen kielen taidoista. Jatkamme nyt
silloin aloitettua tutkimusta, koska olemme kiinnostuneita siit, minkadlaiset suomen kielen taidot tytta-
renne ovat oppineet ala-asteen aikana. Tutkimme myds, miten tyttarenne selviavét suomen kielen taidoil-
laan luokkatovereidensa kanssa. Kunnioittaen pyyddamme Teilta lupaa tyttarenne kielitaidon tutki miseen.

Maahanmuuttajalasten suomen kielen oppimista on tutkittu melko vahan. Sen vuoksi olisi hyvin
térkedtd, etta tyttérenne saisivat osallistua tutkimukseen. Uskomme, etté tutkimustuloksista on hyoétya
seké maahanmuuttajaoppilaille ettd heidan opettajilleen. Ulkomaal aisten médré Suomessa lisaantyy koko
gjan, mutta maahanmuuttajal asten opettaminen on viel&a aka vieras asia monelle opettgjalle. Kun saadaan
selville, mitka asiat vaikuttavat suomen kielen oppimiseen, voidaan opetusta parantaa.

Tutkimuksessamme tyttérenne osallistuvat yhdessa kaikkien 6A-luokan tyttdjen kanssa suomen
kielen testiin ja videoitavaan ryhmétilanteeseen. Selvitdmme myds 6A -luokan tyttjen ystéavyyssuhteita ja
haastattelemme * Annaa ja * Johannaa. Haastattelut nauhoitetaan. Liséksi haastattelemme 6A -luokan luo-
kanopettajaa, erityisopettajaa ja suomi toisena kielena opettajaa, jotta ssamme tutkimukseen tarvittavat
tiedot oppilaista (ik, didinkieli, suomessaol caika, aikaisempi koulunkayntihistoria seka tieto mahdollisis-
ta kielellisista vaikeuksista). Kaikki tutkimusaineiston keruu tapahtuu koulupéivien aikana eika vaadi
Teilta tai lapseltanne mitéan erityigjarjestelyja. Pyydamme lupaa saada kadyttéd myos tyttéristanne kevaal-
141999 satukerhoon liittyen saatujatietoja.

Tytértenne nimet ja henkilGtiedot eivét ndy kirjallisessa tutkimusraportissamme. Tutkimusaineisto
tulee ainoastaan meidan ja ohjasjamme Jyvaskylan yliopiston erityispedagogiikan laitoksen yliassistentti
KT Markku Leskisen kdyttdoon. Kaikki oppilaista saatavatieto kasitelléén luottamuksel l isesti.

Kerédmme tutkimusaineiston 6A -luokassa tammi -maaliskuun 2002 aikana. Tutkimuksemme val-
mistuttua syksylla 2002 jarjestdmme tilaisuuden, jonne Te olette tervetulleita kuuntelemaan tutkimu k-
semme tuloksia ja keskustelemaan aiheesta. Téassa tilaisuudessa ndytdmme mahdollisesti myds ryhmaéti-

|antei ssa kuvattua videomateriaalia, mikali annatte siihen luvan.

Vastaamme mielellamme kaikkiin pro gradu -tydtémme koskeviin kysymyksiin.
Jyvaskylassa 12.12.2002

Jenni Apajalahti Maria Lehto
E) Kurdivanhempien tutkimuslupalomake



TAMA LOMAKE PALAUTETAAN LUOKANOPETTAJALLE KESKIVIIKKOON 19.12.2001 MEN-
NESSA

Tyttéreni (lapsen nimi)

Rasti (X) ruutuun:  ? saaosallistua

?ei saa osallistua
Jenni Apgjalahden ja Maria Lehdon Jyvaskylan yliopiston erityispedagogiikan laitokselle tehtavén pro
gradu -tutkimukseen

Rasti ruutuun:

? Lapseni saa osalistua suomen kielen taidon testaukseen, videoitavaan ongel manratkaisutilanteeseen,

itsearviontilomakkeen tayttéamiseen, haastattel uun seka ystavyyssuhteiden selvittamiseen.

? Annan luvan kayttéd vuonna 1999 saatujatietoja tyttéreni suomen kielen taidoista ja taustoista.

? Annan luvan nayttaa videoitua materiaalia tutkimustulosten julkaisutilaisuudessa aiheesta kiinnostu-

neille opettgjille, vanhemmille sek& muulle koulun henkilékunnalle.

Huoltajan allekirjoitus:

Nimen selvennys:

? Haluan saadakirjallisen kutsun tul ostenjul kistamistil ai suuteen syksylla 2002
Osoite: Sahkoposti:



F) Tutkimuslupapyynto vertaisryhman tyttéjen vanhemmille

Jenni Apajal ahti TUTKIMUSLUPAPYYNTO
Maria Lehto
Erityispedagogiikan laitos 12.12.2001

Jyvaskylan yliopisto

Hyvét 6A -luokan tyttéjen vanhemmat

Opiskelemme Jyvaskylan yliopistossa erityisopettajiksi ja teemme erityispedagogiikan pro gradu-
tutkimusta XXX.n koulussa. XXX:n koulu on hyvin kansainvdlinen koulu ja myds teidan tyttérenne luo-
kassa on maahanmuuttajaoppilaita. Tutkimme, kuinka hyvin tyttdrenne luokalla olevat maahanmuuttaja-
tytot ovat ala-asteen aikana oppineet suomen kielté ja kuinka hyvin he selviavéat omien luokkatovereiden-
sa kanssa. Tutkimus on tapaustutkimus maahanmuuttajaoppilaista, ja vertailuryhmana tutkimuksessa ovat
kaikki 6A -luokan tytét. Pyydamme Teilta lupaa tyttarenne osallistuniseen.

Vertailuryhméa osallistuu tutkimuksessamme kielitaidon testiin (6-luokkalaisille tarkoitettu suomen
kielen testi) seka videoitavaan ryhmétilanteeseen yhdessa maahanmuuttajaoppilaiden kanssa. Ryhmiin
jakaminen tehda@an luokassa suoritettavan ystavyyssuhdekartoituksen avulla. Ryhmétilanteen jalkeen
jokainen oppilas tayttéa itsearviointilomakkeen. Haastattelemme liséksi 6A -luokan luokanopettajaa, suo-
mi toisena kielend opettajaa ja erityisopettajaa, jotta saamme tutkimukseen tarvittavat tiedot oppilaista
(ik& aidinkieli, suomessaoloaika, aikaisempi koulunkdyntihistoria seké tieto mahdollisista kielellisista
vaikeuksista). Kaikki tutkimusaineiston keruu tapahtuu koulupéivien aikana eikd vaadi Teilta tai lapsd-
tanne mitaan erityisjarjestelyja

Kaikki oppilaista saatava tieto kéasitelléén luottamuksellisesti eivétka tutkimuksessa mukana olevi-
en oppilaiden henkildllisyytta koskevat tiedot tule esiin tutkimusraportissa. Tutkimus suoritetaan kasva-
tustieteelliseen tutkimukseen liittyvia tutkimuseettisia periaatteita noudattaen. Ryhmétilanteessa kuvatut
videot ja @ninauhat, niista tehdyt kirjalliset muistiinpanot sek& muun kerdtyn materiaalin séilytamme
tutkimuksen tekoa koskevan sd8nnén mukaan. Videoitu materiaali tulee ainoastaan tutkijoiden ja tutki-
muksen ohjaajan kayttoon.

Kerddmme tutkimusaineiston 6A-luokassa pagosin tammi-maaliskuun 2002 aikana. Tutkimu k-
semme valmistuttua syksylla 2002 jarjestamme tilaisuuden, jonne Te olette tervetulleita kuuntelemaan
tutkimuksemme tuloksia ja keskustelemaan aiheesta. Téssa tilaisuudessa ndytamme mahdollisesti myds
videoitua materiaalia, mikéi annatte sithen omaa lastanne koskien [uvan.

Pro gradu -tydmme ohjagjana toimii Jyvaskylan yliopiston erityispedagogiikan laitoksen yliassis-
tentti KT Markku Leskinen. Vastaamme mielelldmme kaikkiin pro gradu -ty6tdmme koskeviin kysymy k-

siin.

Jyvaskylassd 12.12.2002

Jenni Apajalahti Maria Lehto



G) Vertaisryhman vanhempien tutkimuslupalomake

TAMA LOMAKE PALAUTETAAN LUOKANOPETTAJALLE KESKIVIIKKOON 19.12.2001 MEN-
NESSA

Tyttareni (lapsen nimi)

Rasti (X) ruutuun: ? saaosallistua
? el saa osallistua
Jenni Apgjalahden ja Maria Lehdon Jyvaskylan yliopiston erityispedagogiikan laitokselle tehtavan pro

gradu -tutkimuksen vertailuryhméan.

Rasti ruutuun:

? Lapseni saa osallistua suomen kielen taidon testaukseen, videoitavaan ongel manratkaisutilanteeseen,

pal autel omakkeen tayttami seen seka ystévyyssuhdekartoitukseen.

? Videoitua materiaalia voidaan nayttaa tutkimustulosten julkaisutilaisuudessa aiheesta kiinnostuneille

opettajille, vanhemmille sek&a muulle koulun henkil6kunnalle.

Huoltagjan allekirjoitus:

Nimen selvennys:

? Haluan saada kirjallisen kutsun tul ostenjul kistamistil ai suuteen syksyll& 2002
Osoite: Sahkdposti:



Liite 3 — Kurdityttjen haastattelun runko

(Kurdityttdjen nimet muutettu ja merkitty * Anna ja * Johanna.)

Jenni jaMaria

Haastattelurunko * Annaja* Johanna

En SN o

Mik&sinun nimesi on?

Kuinkavanhaolet?

Milloin ja mistéd muutit Suomeen?

Ké&vitko koulua ennen kuin muutit Suomeen?

Jos kévit, niin missa ja kuinka kauan?

Mité aineita opiskelit siell&?

Kuinka kauan olet kdynyt koulua Suomessa?

Olitko pé&ivéakodissa ennen koulua?

Oletko kaynyt jonkun luokan kaksi kertaa?

Oletko ollut maahanmuuttajaluokassa?

Oletko saanut oman &didinkielesi opetusta?

Kuinka monta oman aidinkielen opettajaa sinullaon ollut?

Mité gjattelet oman &dinkielesi opiskelusta?

Oletko saanut tukiopetusta jossakin aineessa?

Onko suomen kielen opetusta ollut mielestasi tarpeeksi?
Onko oman &idinkielesi opetusta ollut mielestési tarpeeksi?
Miké koulussa on mukavaa ja mika tylsé&a?

Miké& koulussa on helpointa ja mika vaikeinta?

Kauanko sinulla menee |8ksyjen tekemiseen?

Auttaako sinuajoku | 8ksyjen teossa?

Tiedatko koulun séannot?

Noudatatko niita?

Kenen kanssa olet valitunneillaja mité teet?

Kidlitaito

- taulukko nro 16 kumpaa kielta paremmin

- taulukko nro 17 osaatko niin hyvin kuin haluat
Millakielella gjattelet eri tilanteissa, esim. koulussa ja kotona?
Kerro perheestasi.

Keitéasiihen kuuluu? Asuvatko kaikki Suomessa?

lat?

Mitatekevéat?

Vanhempien kielitaito (lukeminen/kirjoittaminen/puhuminen/ymmértaminen suomi/gidinkieli)
Minkélaista on kotona? Kuka mééraéd? Miten @din eldma eroaa isin eldmastd? Miten sinun elémési
eroaaveljiesi elamasta?

Mitéa kielta puhut &idin/isan/siskojen/veljien kanssa?

Mitakielta ditisi/isasi/veljesi/siskosi puhuu sinulle?

Kerro vapaa-ajastasi.

Mitateet koulun jalkeen, viikonloppuisin jalomilla?

Onko sinulla harrastuksia? Mit&?

Onko sinullaystaviaja kavereita?

Ketkd ovat parhaita ystaviasi? Misté he ovat kotoisin?
Mitakielta puhut heidan kanssaan?

Kerro omasta kulttuuristasi.

Tunnetko olevasi suomalainen vai kurdi?

Mika on hyvaa suomalaisuudessa, mika kurdikulttuurissa?
Misté asioista et pida suomalaisuudessa/ kurdikulttuurissa?
Onko jotain asiaa ollut vaikeaa oppia suomal ai sesta el amasta?
Miten oma el&masi eroaa suomalaisten kavereidesi eldmésté?



Liite 4 — Opettajien haastattel urungot

Jenni jaMaria
Pro gradu —tutkimus — haastattel urunko

LUOKANOPETTAJA

1. Kurditytot luokassa
- akateemiset taidot

- kidlitaito

- sosiaaliset taidot

sosi aaliset suhteet

Y hteisty6 kodin kanssa

Y hteistyd muiden opettajien kanssa
Mahdolliset ongel matilanteet

Arvio tyttdjen selviytymisesta yldasteella

o o~ W DN

Oma koulutus ja tyokokenus luokanopettajana

Missa opiskellut ja mita

- Milloin vamistunut

- Missatydskennellyt

- Koulutus/ tytkokemus erityispedagogiikkaan ja maahanmuuttajien opetukseen liittyen
- Suhtautuminen maahanmuuttajien opettamiseen

7. Historianykyisen luokan kanssa— 6A -luokka tyympéristona
- oppilasméaara

- ilmapiiri

- haastavuus

- oppilaiden taitotaso

8. Opetusmenetelmét / oppimiskasitys

- kielellisen vuorovaikutuksen osuus opetuksessa

- yhteistoiminnallinen oppiminen

9. Maahanmuuttajaoppilaan luki-/ oppimisvaikeuksien diagnosointi suomalaisin verrattuna

SUOMI TOISENA KIELENA —-OPETTAJA

1. Milloin jamista kurditytot ovat tulleet Suomeen?
2. Tyttdjen koulunkayntihistoria

- koulu ennen Suomeen tuloa

- péaivékoti

- valmistava opetus

- koulun aloittaminen



3. Tyttdjen perhetaustat

[S2 B SN

8
9

kansallisuusjaéidinkieli / kotona puhuttavat kielet, uskonto
perheenjdsenet
vanhempien koulutus jakielitaito
naisten asema perheessa
perheen suhtautuminen suomen kieleen ja suomalaiseen kulttuuriin
. Y hteisty6 kotien kanssa
. Tytt6jen suomen kielen taidot
kielen eri osa-alueet
kielenoppi mistaidot
mahdolliset ongelmat
. Opetusjarjestelyt koululla
S2- opetus/ mista lahtien kyseisten tyttdjen kohdalla/ tuntiméérét viikossa, vuodessa
Tukiopetus
Aidinkielen opetus
Erityisopetus?!
Uskonnon opetus
. Y hteisty6 koulun muiden opettajien kanssa
. S2- opetuksen tavoitteet tyttdjen kohdalla
. Opetusmenetel mét

10. S2- opetuksessa kdyvéat muut 6A -luokan oppilaat

1
1

1. Maahanmuuttajaoppilaan luki- /oppimisvai keuden diagnosointi
2. Arvio tyttdjen mahdollisuuksista selviytya yldasteella

13. Omakoulutus / kokemus maahanmuuttajien opetukseen liittyen

ERITYISOPETTAJA

4
5.
6
7

. Oma koulutus / kokemus maahanmuuttajien opettamiseen liittyen
. Ketka tutkimukseen osallistuvista tyttista kayvét / ovat kéyneet erityisopetuksessa?
Minkélaisiaongelmia?
Hojksit?
. Kurdityton (-tyttdjen) opetus
tavoitteet
menetel mét
. Maahanmuuttajaoppilaan luki- /oppi misvaikeuden diagnosoi minen suomalaisiin oppilaisiin verrattuna
Y hteisty® kotien kanssa
. Y hteisty® koulun muiden opettajien kanssa

. Arvio kurdityton (-tyttdjen) selviytymisesta yléasteella

8. Allu (mielipiteet; luotettavuus, ennustavuus; kokemuksia Allun k&ytost&)



Liite 5 - Kurdin kielen opettajan kyselylomake
(Kurdityttdjen nimet muutettu ja merkitty * Anna ja * Johanna.)

Jenni Apgjalahti

Maria Lehto
Erityispedagogiikan laitos
Jyvéaskylan yliopisto
16.6.2002

KYSELYLOMAKE PRO GRADU -TUTKIMUSTA VARTEN
X.X., kurdin kielen opettaja

Pyyddamme Sinua vastaamaan huolellisesti kaikkiin kysymyksiin. Jatka vastaamista tarvittaessa paperin
toiselle puolelle. Kasittelemme antamasi tiedot luottamuksel lisesti. Kiitos!

1. Mistaolet tullut Suomeen?
Milloin tulit Suomeen?
Mikaon aidinkielesi?
Mita muita kielia puhut?

2. Millaisen koulutuksen olet saanut? Missa?

3. Tydkokemuksesi entisessa kotimaassasi?

Tyokokemuksesi Suomessa?

4.* Anna
Kuinka kauan ol et tuntenut * Annan?

Oletko opettanut hanelle kurdin kielt&d? Jos, niin milloin ja kuinka kauan?
Arviosi * Annan kurdin kielen taidoista:

- Puhuminen

- Kuullunymmartéaminen

- Kirjoittaminen

- Lukeminen

- Luetunymmértaminen

- Kéyttédko * Anna kokemuksesi mukaan enemman suomea vai kurdia (ympyréi oikea vai htoehto)

* kotona kurdia / suomea / en osaa sanoa
* koulussa kurdia / suomea / en osaa sanoa
* kurdin tunneilla kurdia / suomea / en osaa sanoa

* vapaa-aikana kavereiden kanssa kurdia / suomea / en 0saa sanoa




- Kumpaakielta* Annamielestési puhuu sujuvammin?

kurdia / suomea / en osaa sanoa

- Onko *Annallamielestasi kurdin kielen oppimisvaikeuksia? Jos on, niin millaisia?

- Arvioi * Annan selviytymistayléasteella

5. * Johanna

Kuinka kauan olet tuntenut * Johannan?

Oletko opettanut hanelle kurdin kieltéd? Jos, niin milloin ja kuinka kauan?

Arviosi * Johannan kurdin kielen taidoista:

- Puhuminen

- Kuulluny mmartéminen

- Kirjoittaminen

- Lukeminen

- Luetunymméartaminen

- Kéayttadko * Johanna kokemuksesi mukaan enemman suomeavai kurdia (ympyroi oikea vaihtoehto)

* kotona kurdia / suomea / en osaa sanoa
* koulussa kurdia / suomea / en osaa sanoa
* kurdin tunneilla kurdia / suomea / en osaa sanoa

* vapaa-aikana kavereiden kanssa kurdia / suomea / en osaa sanoa

- Kumpaakielta* Johanna mielestasi puhuu sujuvammin?

kurdia / suomea / en osaa sanoa

- Onko Johannalla mielestési kurdin kielen oppimisvaikeuksia? Jos on, niin millaisia?

- Arvioi *Johannan selviytymista yl8asteella

KIITOKSET VASTAUKSESTAS!!



Liite 6 — Kuullunymmartamisen testin rakenne

Kuullunymmartamisen testi

Kysymysjarjestys kuullunymmartamisen testissa
Suluissa () Ala-asteen lukitesti Allun luetunymmartamisen testin mukainen kysymysjarjestys.

Muutokset Allun testeihin on tehty Johanna Lindemanin luvalla téta tutkimusta varten.

Tietoteksti:

* Laurila, T. (1991) Lemmikkimme kanit. WSOY : Porvoo
- kysymykset 1 (3), 2 (5) ja3 (8)

- kysymykset 4 (1), 5 (4) ja6 (2)

- kysymys7(9)

- kysymys8(11)

- kysymykset 9 (6) ja 10 (10)

- koko tekstiin liittyvat kysymykset: 11 (7) ja12 (12)

Kertomusteksti:

*Virtanen, L. (1993) Varastettu isoéiti: Vanhojaja uusia kaupunkitarinoita. Tammi: Hameenlinna
- kysymykset 1 (1), 2 (11) ja3(9)

- kysymykset 4 (12) ja5 (8)

- Kysymykset 6 (3) ja7 (4)

- Koko tekstia koskevat kysymykset 8 (7), 9 (2), 10 (5), 11 (6) ja 12 (10)

Ohjeistus. Kuuntele ensin koko teksti rauhassa 18pi. Kuulet sen sen jalkeen lyhyemmissa
patkissa. Jokaisen katkelman jélkeen saat aikaa vastata siihen liittyviin kysymyksiin. Mer-
kitse mielestési oikea vaihtoehto ympyréimélla sitd edeltéava kirjain (a, b, c tai d). Lue
kysymykset huolella.




Liite 7 — Oikeinkirjoituksen virhetyypit

MEKAANINEN OIKEINKIRJOITUS

Oppilas:

Oikeinkirjoitettujen sanojen maaréa:

Pistemaara:

Virheiden luokitus

Sanatason virhetyyppi

Virhemaara

S1 Virhe vierasperdisessa kirjaimessa

S2 Virhe diftongissa

S3 Virhe pitkéssa vokaalissa

4 Virhe kaksoi skonsonantissa

S5 Virhe éng-danteessa

S6 Muu puuttuvalliikalvaara kirjain

S7 Virheellinen kirjainmerkki

S8 Lisdmerkkivirhe

S9 Puuttuvalylimaaréinen/erikseen kirjoitettu tavu

S10 Virhe yhdyssanassa

S11 Virhe erisnimessa

S12 Sanapotko

S13 Rauniosana

S14 Muu sanatason oikeinkirjoitusvirhe

Oikeinkirjoitusvirheita yhteensa




Liite 8 — Kirjoitelman korjausohjeet

Tuottavuus

Tuottavuutta arvioidessa annetaan jokaisesta sisall6ltéén kuvaan liittyvasta ideasta piste. Idealla tarkoite-
taan asiakokonaisuutta, joka ei valttamatta noudata virkerajoja. Idea liittyy kuvaan, jos silla on edes mie-
likuvituksessa |8ydettavissa jokin kytkentd kuvaan. Epéselvissa tilanteissa pisteytys tulkitaan lapsen

eduksi. Kustakin kuvasta oppilas voi saada enintéan viisi pistetta

Oikeinkirjoitus

Oikeinkirjoitusta arvioitaessa annetaan jokaisesta oikein kirjoitetusta virkkeestd yksi piste. Yhdesta ku-
vasta voi saada enintdan viisi pistettd. Opettajan mydhempaé kayttoa varten oikeinkirjoitusvirheet luoki-
tellaan sana- ja virketason virheisiin. Kuhunkin kuvaan kirjataan virheellisten virkkeiden kohdalle margi-
naaliin ylos se peruste / ne perusteet, jonkaljoiden takia piste on menetetty. Perusteet merkitéan koodein,
esimerkiksi S1=virhe vierasperédisessa kirjaimessa ja V 1=virhe valimerkissa. Kirjoitelmatehtévan tulosten
yhteenvetolomakkeeseen merkitéén kunkin virhetyypin virheiden kokonaismaarét ja kaikkien oikeinkir-
joitusvirheiden maarét. Y hteenvetolomake on liitteena (Liite 8). Oikeinkirjoitusvirheiden sanatason virhe-
luokitus nékyy liitteessa 6. Virketason virhetyypit ovat virhe valimerkissa (V1), virkkeen alusta puuttuva
iso alkukirjain (V2), virheellinen sangjarjestys (V 3), virheellinen/puutteel linen virkerakenne (V4), subjek-
ti ja predikaatti ristiriidassa (V5), murre- ja slangisanojen tai puhekielisen sanan kéytt6 (V6), merkityksd-
téan virheellisen sanan kayttaminen (V7), virkkeen aloittaminen numeraalilla (V8), sivulauseiden tai

virkkeen osien kirjoittaminen irralisiksi virkkeiksi (V9) jamuu virketason oikeinkirjoitusvirhe (V10).

Kappaleiden kiinteys

Kappaleiden rakenteen kiinteytta arvioidaan pisteméérilla 0 ja 3. Jos kustakin kuvasta kirjoitetut viisi

virkettd muodostavat sidosteisen ja organisoidun kappaleen, annetaan suorituksesta 3 pistetta. Jos sidos-
teisuus puuttuu, annetaan pistemaéra 0. Kappaleen tulee olla itsenédinen ja toimiva kokonaisuus sellaise-
naan. Taydet pisteet kappaleen organisoinnista voi saada vain sellainen kirjoittaja, joka kéyttéa monipuo-
lisia, kehittyneita ja vaihtelevia virkerakenteita ja kytkee perakkaiset virkkeet sidosteiseksi kokonaisuu-
deksi. Kuhunkin kuvaan, josta sidostei suuspistetté ei voida antaa, kirjataan yl6s se peruste / ne perusteet,
jonka/joiden takia sidostei suuspiste on menetetty. Perusteet merkitéan koodein, esimerkiksi K1=virkkeen
aikamuodot ovat ristiriitaisia. Kirjoitelmatehtdvan tulosten yhteenvetolomakkeeseen merkitéén kunkin

virhetyypin virheiden kokonaisméérét ja kaikkien sidosteisuusvirheiden maaréat.

Kertomuksen sidostei suus

Koko kertomuksen sidosteisuutta ja organisointia arvioidaan pistemaéarilla O ja 3. Jos kertomuksella on
selked alku, keskikohta jaloppu jajos se etenee loogisesti siten, ettéd perakkaisista kuvista kirjoitetut kap-
paleet liittyvét juonitasolla toisiinsa edeltédvan kappal een alusta seuraavan kappaleen loppuun, voi sidos-
teisuudesta ja organi soinnista saada téydet pisteet (3 * 3 pistettd).



Liite 9 — Kirjoitelman pisteytyslomake

KIRJOITELMAN ARVIOINTILOMAKE

Oppilas:

1. TUOTTAVUUS

Kuval Kuva2 Kuva3 Kuvad

Yht.
(max. 20p.)

2. OIKEINKIRJOITUS

Kuval Kuva2 Kuva3 Kuvad

Yht.
(max. 20p.)

Virheiden luokitus

Sanatason virhetyyppi

Virhemaara

S1 Virhe vierasperaisessa kirjaimessa

S2 Virhe diftongissa

S3 Virhe pitkéssa vokaalissa

4 Virhe kaksoi skonsonantissa

S5 Virhe éang-aénteessa

S6 Muu puuttuvalliika/vaarakirjain

S7 Virhedllinen kirjainmerkki

S8 Lisdmerkkivirhe

S9 Puuttuvalylimaaréinen/erikseen kirjoitettu tavu

S10 Virhe yhdyssanassa

S11 Virhe erisnimessa

S12 Sanap6tkod

S13 Rauniosana

S14 Muu sanatason oikeinkirjoitusvirhe

Virketason virhetyyppi

Virhemaara

V1 Virhe valimerkissa

V2 Virkkeen alusta puuttuva iso alkukirjain

V 3 Virhedllinen sangjarjestys

V4 Virhedllinen/puutteel linen virkerakenne




V5 Subjekti ja predikaatti ristiriidassa

V6 Murre- jasangisanojen tai puhekielisen sanan kaytto

V7 Merkitykseltéan virheellisen sanan kayttdminen

V8 Virkkeen aloittaminen numeradilla

V9 Sivulauseiden tai virkkeen osien kirjoittaminen irralli-
siks virkkeiksi

V10 Muu virketason oikeinkirjoitusvirhe

Oikeinkirjoitusvirheiden maara yhteensa

3. KAPPALEIDEN KIINTEYS

Kuval Kuva2 Kuva3 Kuvad
(max 3p.) (max 3p.) (max 3p.) (max 3p.)

Yht.
(max. 12p.)

Virheiden luokitus

Virhetyyppi

Virhemaara

K1. Virkkeiden aikamuodot ovat ristiriitaisia

K?2. Sdhkdsanomatyyli

K 3. Samaa virkerakennetta toistetaan/toksahtel eva tai
kehittymaton virkerakenne

K4. Samaa asiaa toistetaan eri muodoissa

K5. Kappale sisdltéaristiriitaisia véitteita

K6. Virhedlliset pronominien viittaussuhteet

K7. Sisdllon epal oogisuus

K 8. Kappaleen irrallisuus kuvasta

K9. Kappale virkemaaréltdan ja sisdll 6ltéan niukka

K10. Tekstin tyyli vaihtuu kesken kappal een

K11. Jokin muu kappaleen sidostei suutta héiritseva tekija

Virheméara yhteensa

4. SIDOSTEISUUS JA ORGANISOINTI

Kuval-Kuva2 Kuva2-K uva3 Kuva3-Kuvad
(max 3p.) (max 3p.) (max 3p.)

Yht. (max. 9p.)

Kirjoitelman kokonaispistemaar a / 61 pistetta




Liite 10 — Sanavarastotestin sanat ja niiden yhteys luetun+ ja kuullunymméartamisen tes-

tien kysymyksiin

LY Tietoteksti

1teksti, etu (a), laatia

2 kuluttaja, tuote (c), vertailla, hankkia (b),
valittaa, jarkeva, kelvollinen (d), punnita huolel -
lisesti

3 poikkeus, purkaa (c), peruuttaa, jalkeenpéin,
tulla katumapéélle

4 siséltya (d), peruuttaa, harkita (d), avoin (b)

5 kuluttaa (a)

6 mahdollisuus (c), peruuttaa (d), yksipuolinen
7-

8 tarkoitus, laatia (b), esimerkkien valossa (c)

9 sopia (b), todistaa (b), epaselva, nayttaa toteen
10 oikeus, véittaa, suullinen (d), sitova(c)

11 kasitella

12 huolehtia, luovuttaa

LY Kertomusteksti
1rgjahtéa (c), sarkynyt (c)
2 -

3 r§ahtéa (a), kuvata

4-

5 sijoittua

6 ominaisuus, sisukas (a), vaativa (c), paattavai-
nen (b, d), maéaratietoinen (c)

7 ymmartad, merkita jotakin

8 alussa

9 kehitys (b), kuvata

10 pitéa paikkansa

11 kiiltokuva (b) 12—

KY Tietoteksti

1-

2-

3jengi (d), alaryhma (c)

4 ominaisuus

5 ominaisuus

6-

7 perustaa, villiintya (b)

8-

9 ravinto

10-

11 otsikko, kayttaytyminen (a,b,c), biologia
(a,b,c), psykologia (d)

12 kayttaytyminen, ymmartaa (c)

KY Kertomusteksti

1 paétteeksi

2-

3-

4 ehostaa (), liioitella (b)

5 virota, olla pokerryksissa (a)
6-

7 epéill&, ollakateissa (d)

8 virota

9 nykyaika (b)

10 tyyli, suullinen (b)

11-

12 viihdyttaa (d), valittéatietoa (a)



Liite 11 — Suomen kielen taitojen
itsearviointi
ITSEARVIOINTILOMAKE

Oppilaan nimi:

Mikéaon éidinkiclesi?
Puhutaanko kotonasi muitakielid? Jos puhutaan, niin mit&?

SUOMEN KIELI

A. Miten hyvin omasta mielestas

1. osaat puhua suomea?

2. osaat puhua didinkieltési?

3. ymmarrét opettajan suomenkielisté puhetta?
4. ymmaérrét opetustadidinkielell&ési?

5. ymmérrét suomenkielisidkoulukirjoja?

6. ymmarrét didinkielellas kirjoitettua teksti&?
7. osaat kirjoittaa suomeksi?

8. osaat kirjoittaa omalla &@dinkielell&si?

B: Mielesténi onnistuin tutkimukseen liittyvissa suomenkie-
len

tehtévissa seuraavasti:

1. Luetunymmértéminen
2. Kuullunymmértaminen
3. Kirjoitelma

C. Teentéllaisiateht&iamielellani

1. Luetunymmértdminen
2. Kuullunymmaértaminen
3.Kirjoitelma

VAPAA-AIKA

D. Vapaa-aikanani

1. teen l&ksyt mielellani.

2. luen muita kuin koulukirjoja

3. kirjoitan péivékirjaa, kirjeitd, tekstiviestejétms.
4. katson televisiostasuomalaisiaohjelmia
Svietén aikaaystévieni kanssa.

Ohje: Vastaa jokaiseen kysymykseen laittamalla rasti
oikeaan ruutuun. Vastaa kysymyksiin rehellisesti sen
mukaan mika sinun mielestés on oikea vastaus. Kukaan
muu e ndevastauksias. Josaidinkielesi on suomi, riittéa
joskohdassa A vastaat kysymyksiin 1,3,5ja 7.

1 2 3 4 5
"enollen | "vadhan” "jonkun "hyvin” "erittéin
kaan” verran” hyvin®
1 2 3 4 5
"erittéin | "huonosti” | kohtaai- "hyvin” "erittéin
huonosti” sesti” hyvin”
1 2 3 4 5
"enkos | "harvoin” | "joskus’ "usein” "hyvin
kaan” usein”
1 2 3 4 5
"enkos | "harvoin” | "joskus’ "usein” "hyvin
kaan” usein”




Liite 12 — Ryhmatehtavan ohjeistus ja vihjesanat

Ohjeet ryhmille:

" Taman tunnin aikana teidan tehtévananne on suunnitella luokkaretki. Olette [ahddssa
kahdeks viikoks Intiaan elka teilla ole viela rahaa elka mitaén suunnitelmia. Tehtévan
suorittamista varten teilla on k&ytdssanne pdydalla olevat materiaalit sek& omat tietonne
Intiasta ja luokkaretken suunnittelusta.

Tehtava suoritetaan yhdessa keskustelemalla. Kirjoittakaa suunnitelmanne pape-
rille. Aikaateilla on puoli tuntia, minka jélkeen esitétte suunnitelmanne meille. Poydalla
on tehtéva viela kirjoitettuna seka apuna joukko sanoja, joiden avulla péasette alkuun
keskustelussa.

Onko kysyttavéd? Voitte aloittaa tehtévan tekemisten.”

Suunnitelkaa yhdessa keskustelemalla 2 viikon pituinen luokkaretki Intiaan.
Kirjoittakaa suunnitelmanne paperille.

Aikaa 30 min., jonka jalkeen esitdtte suunnitelmanne.

Vihjesanat:
- Kidi?
- Migta rahaa?
- llmasto?
- Sairastuminen?
- Matkaohjelma?
- Vierailukohteet?
- Luvat?
- Pass?
- INE




Liite 13 — Ryhmatilanteen itsearviointilomake

ITSEARVIOINTILOMAKE
Oppilaan nimi:

Mikaon gidinkielesi?

Puhutaanko kotonasi muitakielid? Jos puhutaan, niin mit&?

RYHMATILANNE

E. Yleensaollessani ryhmétilanteessa

1. osallistun aktiivisesti keskusteluun.

2. omien mielipiteiden ja gjatusten esittdminen on minulle
helppoa.

3. kuuntelen myds toisten midlipiteitaja gjatuksia

4. pidan tehtévan tekemisesta paljon

F: Askeisessi ryhmétilanteessa

1. osallistuin keskusteluun

2. esitin omiamielipiteita ja gjatuksia

3. kuuntelin toisten mielipiteitédjagjatuksia

G. Ryhmétilanteen arviointia

1. Onnistuin mielesténi ryhmétehtavassa
2. Ryhmamme toimi minun mielestani

Ohje Vastaajokaiseen kysymykseen laittamalla rasti oikeaan
ruutuun. Vastaa kysymyksiin rehellisesti sen mukaan miké
sinun mielestasi on oikea vastaus. K ukaan muu ei nde vastauk -

siasi.
1 2 3 4 5
"enkos | "harvoin” "joskus” "usein” "hyvin
kaan” usein”
1 2 3 4 5
"en ollen- "vahan” "jonkin "paljon” "erittéin
kaan” verran’ paljon”
1 2 3 4 5
"erittain huonosti” kohtalai- "hyvin” "erittéin
huonosti” sesti” hyvin”




Liite 14 — Luetun- ja kuullunymméartémisen testien tulosten yhteenveto
(Tyttdjen nimet muutettu, kurditytét merkitty * Annaja* Johanna.)

Kaytetyt lyhenteet: TT = tietoteksti, KT = kertomusteksti, LY = luetunymmartaminen
KY = kuullunymmértdminen, Taso = tasoryhméa

A) Allu: Tietotekstit

Oppilas TTLY max12 TTKY max.12 TTyht.max.24 TT taso
Birgitta 10 9 19 7

Ciia 12 8 20 7
Donna 11 9 20 7
Emilia 9 11 20 7
Fanny 6 8 14 4
Gina 4 8 12 3
Henna 7 9 16 5
llona 6 8 14 4
Katja 8 9 17 6
Laura 9 8 17 6
Mira 10 10 20 7

Nelli 8 10 18 6
Oona 6 8 14 4
Keskiarvo 8,15384614 8,846153846 17 5,615384615
K eskihajonta 2,303842943 0,987096234 2,798809271 1,445594545
*Anna 5 5 10 2
*Johanna 4 6 10 2

B) Allu: Kertomustekstit

Oppilas KT LY max.12 KTKY max.12 KT yht.max.24 KT taso
Birgitta 11 11 22 9

Ciia 6 6 12 3
Donna 7 10 17 6
Emilia 6 7 13 4
Fanny 7 8 15 5
Gina 4 7 11 3
Henna 8 3 11 3
llona 6 6 12 3
Katja 8 6 14 4
Laura 6 10 16 5
Mira 10 11 21 8

Nelli 6 7 13 4
Oona 7 6 13 4
Keskiarvo 7,076923077 7,538461538 14,61538462 4,692307692
K eskihajonta 1,846687957 2,366973617 3,548202868 1,931519928
*Anna 3 4 7 1

*Johanna 3 4 7 1



C) Allu: koko testi

Oppilas Allu yht.max.48 Allu taso
Birgitta 41 8

Ciia 32 5
Donna 37 7
Emilia 33 6
Fanny 29 4
Gina 23 3
Henna 27 4
llona 26 3
Katja 31 5
Laura 33 6
Mira 41 8

Nelli 31 5
Oona 27 4
Keskiarvo 31,61538462 5,230769231
Keskihajonta 5,515711824 1,690850188
*Anna 17 1

*Johanna 17 1



Liite 15 — Sanelutestin tulokset
(Tyttdjen nimet muutettu, kurditytét merkitty * Annaja* Johanna.)

Oppilas Pisteet, max. 35 Virhemaara
Birgitta 32 3
Ciia 32 3
Donna 34 1
Emilia 33 2
Fanny 34 1
Gina 27 8
Henna 29 6
Ilona 31 5
Katja 33 3
Laura 26 9
Nelli 27 9
Oona 24 12
Keskiarvo 30,16666667 5,166666667
K eskihajonta 3,433348044 3,613946051
*Anna 25 10

*Johanna 30 5



Liite 16 — Sanatason virheet sanelu- jakirjoitel matehtévissa

(Taulukossa tytét merkitty muutetun nimen alkukirjaimilla.)

SANATASON VIRHETYYPIT KIRJOITUSTEHTAVISSA
Virhe- | *A | B C D E F G H | *J K L M N (@]
tyyppi
S1-S 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 - 0 1
S1-K 0 - 0 - 0 0 0 0 0 0 - - 0 0 0
S-S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 - 0 0
-K 0 - 0 - 0 0 0 0 0 0 - - 0 0 0
3-S5 4 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 - 6 0
3-K 0 - 0 - 0 0 0 0 0 0 - - 0 0 0
SA-S 0 1 0 0 1 0 1 0 1 1 1 0 - 2 1
A-K 0 - 0 - 0 0 0 0 0 0 - - 0 0 0
S5-S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 - 0 0
S$5-K 0 - 0 - 0 0 0 0 0 0 - - 0 0 0
$-S 2 0 2 0 0 1 1 0 0 0 1 0 - 1 3
S6-K 0 - 1 - 1 6 4 0 0 0 - - 0 0 1
S7-S 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 1 - 0 1
S7—-K 0 - 0 - 0 0 0 0 0 0 - - 0 0 0
8-S 0 0 0 0 0 0 2 2 0 0 0 0 - 0 0
B-K 1 - 0 - 0 2 2 0 0 0 - - 0 1 2
H-S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 - 0 0
O-K 2 - 0 - 0 0 1 0 0 2 - - 0 0 0
S10-S| O 1 0 0 1 0 2 1 4 0 0 [4()| - 0 0
SI0-K| O - 1 - 0 2 6 0 1 1 - # 3 2 1
S11-S| 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 - 0 3
S11-K| O - 0 - 0 0 0 0 0 0 - - 0 0 0
S12-S| O 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 - 0 0
S12-K| O - 0 - 0 0 0 0 0 0 - - 0 0 0
S13-S| 2 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 - 0 2
S13-K| 0 - 0 - 0 0 0 0 0 0 - - 0 1 0
S14-S| O 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 - 0 1
S14—-K| 2 - 0 - 0 1 0 0 1 0 - - 1 1 2
Yht. S | 10 | 2 3 1 2 1 7 5 5 4 3 609 - 9 | 12
Yht. K 5 - 2 - 1 11 13 0 2 3 - # 4 5 6
kurditytot merkitty *

# = virheiden tulkinta vaikeaa epasel vien sanavélien vuoksi

el osallistunut testiin -

virhetyyppi: esm. S1 —S = virhe vierasperéisessi kirjaimessa/ sanelu, S1— K = virhe vierasperéisessi kirjaimessa/ kirjoitelma
Virhetyypit lueteltu Liitteissa 7 ja 9.



Liite 17 — Kirjoitelmatehtavan tul okset
(Tyttdjen nimet muutettu, kurditytét merkitty * Anna ja * Johanna.)

Oppilas Tuottavuus  Oikeinkirjoitus  Kappaleiden Sidosteisuus K okonaisp.
max. 20p. max. 20p. kiinteys jaorg. max.9p. max.61p.
max.12p.
Ciia 15 3 3 3 24
Emilia 20 12 12 9 53
Fanny 20 8 6 0 34
Gina 13 3 6 9 31
Henna 17 9 6 3 35
Ilona 20 15 9 9 53
Mira 20 14 6 3 43
Nelli 16 4 9 9 38
Oona 12 3 0 0 15
Keskiarvo 17 7,888888889 6,333333333 5 36,22222222
K ekihajonta 3,201562119 4,910306621 35 3,968626967 12,47775799
*Anna 16 1 0 3 20

*Johanna 8 3 0 0 11



Liite 18 — Sanavarastotestin tulokset ja esimerkkeja sanamaéritelmista

Anna

Subst.,yht.20 Verbit,yht.27 Adj., yht.12 Sanonnat,yht.11  Yht./70sanaa
Vieras 2 6 3 5 16
Virhedllinen 4 1 2 2 9
Kontekstisdonnainen 0 4 1 0 5
Tunnistava 3 4 3 0 10
Ymmértava 11 12 3 4 30
Johanna

Subst.yht.20 Verbit,yht.27 Adj.,yht.12 Sanonnat,yht.11  Yht./70sanaa
Vieras 1 5 2 2 10
Virhedlinen 3 5 4 3 15
Kontekstisdonnainen 3 4 0 0 7
Tunnistava 4 1 2 1 8
Ymmértava 9 12 4 5 30

Esmerkit sasnam&aritelmista

Anna

- ravinto: "en matiia sitd" (vieras sana)

- dlaryhma@: "eiks se 0o silleen et ne on niinku semmosia niinku ala-asteella" (virheellinen méaritel ma)

- purkaa: " eiks se 00 silleen niinku vaikka vaikka niin tota joku joku virkkausjuttu et se silleen niinku se
niinku purkaa" (yleistymaton)

- kehitys: "eiks se 00 semmonen niinku tota jos tekee jotaki semmosen jotain sit se tota tekeeks se vaikka
semmosen uuden aineen™ (tunnistava maaritel ma)

- ravinto: "ravinto on se mitd me syddaan" (ymmartava maéritel ma)

Johanna

- laatia: "en ma tiia" (vieras sana)

- ominaisuus: "semmosta mité omistaa” (virheellinen maaritelméa)

- peruuttaa: "no ettd autolla peruuttaa taaksepain” (yleistyméatén)

- sopia: "jonku asian vaikka sopii niinku vaikka tavataan” (tunnistava maaritelma)

- tuote: "se on tuote kaupassa joku tavara se on tuote" (ymmartéava maaritel méa)



Liite 19. Luetun+ ja kuullunymmartamisen testien ja sanavarastotestin yhteys

Taulukossa nékyvét luetun- ja kuullunymmartamisen testin tieto- ja kertomustekstien kysymykset (yht.48
kysymystd). Dbkaisen kysymyksen kohdalle on merkitty, olivatko niihin liittyvat sanat/joku niihin liitty-
vista sanoista kurdityt6ille vieraita (méaérittelytyypit vieras sana ja virheellinen méaéritelma) ja vastasivat-
ko tytét kysymyksiin vaarin. Joihinkin kysymyksiin liittyvié sanoja oli sanavarastotestissé useita, kun taas
joihinkin kysymyksiin liittyvia sanoja el ollut valittu testiin lainkaan. Vieraat sanat ja vaarét vastaukset on
merkitty taulukkoon rastilla (x). Sekéa Anna etté Johanna jéttivét vastaamatta yhteen luetunymmaértéamisen
testin tietotekstiin liittyv8an kysymykseen. Nama tyhjét vastaukset nékyvét taulukossa. Kuhunkin kysy-
mykseen liittyvét sanat ovat liitteend (Liite 10).

LY Anna Johanna KY Anna Johanna
Kysymys | vieras vadra vieras vaard | kysymys | vieras vadra vieras vadra
Numero/ | sana/ vastaus sana/ vastaus | numero/ sana/ vastaus sana/ vastaus
Kysymys | virheell. virhedll. kysymys | virhedl. virhedll.

Tyyppi méadrit. maarit. tyyppi méérit méérit
Tietoteksti Tietoteksti
1(K5) X X # X X 1(K4)* X
2(K3) X X 2(K1)* X
3(K2) X X X 3(K4) X X X X
4(K4) X X X 4(K3) X X
5(K4) X # 5(K?3) X X
6(K4) X X X 6(K1)*
7(K3)* X 7(K2) X X X X
8(K5) X X X X 8(K3)* X X
9(K3) X X X 9(K?2)
10(K3) X X X X 10(K4)* X X
11(K5) X X X X 11(K5) X X X
12(K1) X 12(K5) X
Kertomusteksti Kertomusteksti
1(K4) X 1(K3) X X
2(K2)* X 2(K3)* X
3(K2) 3(K4)* X X
A(K4)* X X AK4) X X X X
5(K3) X X X X 5(K4) X X X X
6(K3) X X X X 6(K4)* X X
7(K2) X X X 7(K2) X X X
8(K3) X 8(K2) X X X X
9(K5) X X 9(K5) X
10(K3) X X 10(K5) X X
11(K3) X X X X 11(K5)*
12(K4)* X 12(K5) X X

* kysymykseen liittyvié sanoja el mukana sanavarastotestissa

# oppilasjétti vastaamatta kysymykseen



Liite 20 - Osdllistujien puheenvuorot, ilmaukset ja sanat ryhmakeskustel uissa
(Tyttdjen nimet muutettu, kurditytét merkitty * Annaja * Johanna.)

Ryhma1l
Osdllistuja Sanojen Selvat Epéasdvat IImaukset IImauksen
kok.maara ilmaukset ilmaukset yht. keskip-
tuus/sanaa
Birgitta 1017 306 2 308 3,32
Donna 792 243 5 248 3,26
Emilia 154 61 1 62 2,52
Fanny 227 81 6 87 28
Gina 516 176 4 180 2,93
llona 98 38 0 38 2,58
*Johanna 487 169 6 175 2,88
Laura 186 73 2 75 2,55
Jenni 51 13 0 13 3,92
Maria 187 49 0 49 3,82
Puhuja epéasel- 11 6 0 6 1,83
\\ﬁlt Jka 3726 1215 26 1241 3,07
Osallistuja Sanogjen Selvat Epasdvat Puheenvuorot Puheenvuoron
kok.madaréa puheenvuorot puheenvuorot yht. keskip-
tuus/sanaa
Birgitta 1017 144 0 144 7,06
Donna 792 124 3 127 6,39
Emilia 154 37 1 38 4,16
Fanny 227 45 3 48 5,04
Gina 516 96 4 100 5,38
llona 98 22 0 22 4,45
*Johanna 487 99 6 105 4,92
Laura 186 50 2 52 3,72
Jenni 51 7 0 7 7,29
Maria 187 17 0 17 11
Puhuja epésal- 11 4 0 4 2,75
va

Yht./ka 3726 645

Juny
©

664 5,78



Ryhma2

Osallistuja Sangjen Selvat Epasdvat I Imaukset IImauksen
kok.maéara ilmaukset ilmaukset yht. keskip-
tuus/sanaa
*Anna 131 54 6 60 2,43
Ciia 1193 445 7 452 2,68
Henna 505 223 10 233 2,26
Katja 180 94 7 101 191
Mira 666 227 6 233 2,93
Nelli 84 30 7 37 28
Oona 170 62 0 62 2,74
Jenni 50 17 0 17 2,94
Maria 134 35 0 35 3,83
Joku 11 5 0 5 22
Yht./ka 3124 1192 43 1235 2,62
Osallistuja Sangjen Selvat Epéselvat Puheenvuorot Puheenvuoron
kok.m&dréa puheenvuorot puheenvuorot yht. keskipi-
tuus/sanaa
*Anna 131 33 5 38 3,97
Ciia 1193 185 2 187 6,45
Henna 505 115 5 120 4,39
Katja 180 64 4 68 2,81
Mira 666 144 5 149 4,63
Nelli 84 25 3 28 3,36
Oona 170 32 0 32 5,31
Jenni 50 9 0 9 5,56
Maria 134 10 0 10 13,4
Joku 11 5 0 5 2,2
Yht./ka 3124 622 24 646 5,02



Liite 21 — Osallistujien ilmauksien funktiot ryhmakeskustelussa
(Tyttdjen nimet muutettu, kurditytot merkitty * Annaja * Johanna.)

Ryhméa 1l

Osdllistuja Tiedon Tiedon Kysyminen Vastaami- Tiedonja  Toiminnan Muu Yhteensi

esttami- jaksot- nen toimienkom-  sdately

nen taminen mentointi
Birgitta 51 7 11 7 99 95 38 308
Donna 57 5 13 10 87 37 39 248
Emilia 18 0 7 3 11 18 5 62
Fanny 36 0 12 2 17 11 9 87
Gina 37 4 8 9 38 59 25 180
llona 14 2 3 6 3 9 1 38
*Johanna 61 4 14 3 44 20 29 175
Laura 18 0 3 3 17 16 18 75
Jenni 0 0 0 3 9 1 13
Maria 1 1 0 0 5 39 3 49
Puhuja 0 0 0 2 0 2 6
epasalva

N
w
~
=
I
w

Kokoryhmé 295 326 313 170 1241

Ryhméa 2

Osdllistuja Tiedon Tiedon Kysyminen Vastaami- Tiedonja  Toiminnan Muu Yhteensi

esttami- jaksot- nen toimienkom-  sdately
nen taminen mentointi

*Anna 26 0 2 5 4 13 10 60
Ciia 114 19 20 11 73 167 48 452
Henna 56 1 5 12 47 40 72 233
Katja 13 2 4 8 31 24 19 101
Mira 50 4 13 4 44 64 54 233
Nelli 8 0 0 0 7 9 13 37
Oona 11 0 0 0 12 13 26 62
Jenni 0 0 0 0 14 1 17
Maria 0 0 0 0 1 34 0 35
Puhuja 0 0 0 0 1 1 5

epaselva
Kokoryhma 278

N
o
I
I
N
o

224 379 244 1235



Liite 22 — Erilaiset sanat ryhmétilanteessa
(Tyttéjen nimet muutettu, kurditytét merkitty * Anna ja * Johanna.)

Ryhméa 1l
Osdllistuja Sanojen Erilaisten
kokonaismadra sanojen maara

Birgitta 1017 282

Donna 792 245

Emilia 154 92

Fanny 227 122

Gina 516 208

llona 98 69

*Johanna 487 192

Laura 186 114

Ryhméa 2

Osdllistuja Sanojen Erilaisten
kokonaismaéaréa sanojen méara

*Anna 131 81

Ciia 1193 298

Henna 505 245

Katja 180 98

Mira 666 243

Nelli 84 52

Oona 170 90



Liite 23 — Vertaisryhman zpisteet kielitaitotesteissa

(Tyttdjen nimet muutettu, kurditytét merkitty * Anna ja * Johanna.)

LY = luetunymmartdminen

KY = kuullunymmaértdminen

SA=sanelu

Kl= kirjoitelma

Oppilas zZLY  ZKY ZSA zKl
Birgitta 161 13 0,64 #TYHJA!
Ciia 09 -042 0,64 -0,6
Donna 09 101 1,22 #TYHJA!
Emilia 0,19 0,73 0,93 1,46
Fanny -028 0,15 1,22 0,11
Gina -147 -013  -081 -01
Henna 019 -1 -0,23 0,18
llona -052 -042 0,35 1,46
Katja 0,43 -013 0,93 #TYHJA!
Laura 0,19 0,73 -11 #TYHJA!
Mira 137 159 #TYHJA! 0,75
Nelli -005 044 -081 0,39
Oona -028 -042 -168 -1,24

Keskiarvo 0,24 0,26 0,11 0,27

*Anna -147  -18  -139 -0,88
*Johanna  -1,7 -157 0,06 -152



