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1 JOHDANTO

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd, millaisia kielitietoisia kdytanteitd ammatilliset
opettajat hyodyntdvat maahanmuuttotaustaisille ldhihoitajaopiskelijoille suunna-
tussa ammatillisen ldhihoitajakoulutuksen opetuksessa. Tutkimus toteutetaan osana
Tyoeldmassd tarvittavien toisen kielen resurssien rakentuminen -hanketta (Suomen
Akatemia 2019-2023), jossa tutkitaan aikuisten maahanmuuttajien ammatillisen suo-
men kielen kehitystd ammatillisen koulutuksen ja kotoutumiskoulutuksen konteks-
teissa.

Opetushallinnon tilastopalvelu Vipusen (a) mukaan vuonna 2019 ammatillisessa
koulutuksessa aloitti uusina opiskelijoina 18 483 vieraskielistd henkilvd, mika oli noin
4100 henkil6d enemman kuin edellisend vuonna. Vuonna 2018 sosiaali- ja terveysalan
perustutkintokoulutuksen uusista opiskelijoista noin 17 prosenttia oli vieraskielisia
(Vipunen b). Lahihoitajien suomen kielen taidon tarvekuvauksen mukaan lghihoita-
jan tulisi olla Eurooppalaisen viitekehyksen B2-tasolla puheen tuottamisessa seké
kuullun ja luetun ymmartdmisessd ja Bl-tasolla kirjoittamisessa (ks. Kela, Komppa &
Tuononen 2014). Hoitoalalla suomen kielen taitoa tarvitaankin monenlaisissa, my0s
usein haastavissa, tilanteissa. Lahihoitajan tdytyy esimerkiksi kyetd viestimdan eri-
tyistarpeisen asiakkaan kanssa, toimimaan ennakoimattomissakin puhetilanteissa,
vastaanottamaan erilaisia toimintaohjeita ja kirjaamaan tietoja yhteisen kdytanteiden
mukaisesti (ks. Kela ym. 2014). Erityisesti sosiaali- ja terveysalalla suomen kielen ke-
hittymiseen taytyykin kiinnittda erityistd huomiota, jotta vieraskielinen opiskelija pys-
tyy saavuttamaan alan kielitaitotarpeet. Kun osuus maahanmuuttotaustaisista opis-
kelijoista ammatillisessa koulutuksessa jatkaa kasvuaan, myos erilaiset kielitaustat
huomioon ottavan opetuksen tarve kasvaa. Tama vaatii myds opettajilta halua ja tai-
toa kehittdd omia pedagogisia kdytanteitddn.

Kielitietoisuus on ollut perusopetuksen toimintakulttuuria ohjaava tekija
vuonna 2016 voimaan astuneesta opetussuunnitelmasta (ks. POPS 2014) lahtien. Myos
lukion opetussuunnitelman perusteissa (ks. LOPS 2019: 22) korostetaan jokaisen opet-
tajan roolia oman tiedonalansa kielen ja monilukutaidon opettajana. Ammatillisessa



koulutuksessa tapahtuneen reformin my6ta ammatillisten sisiltojen ja kielen konven-
tioiden oppiminen pyrittiin kytkem&dan samaan aikaan tapahtuvaksi ja ammatillinen
oppiminen siirtyikin suurilta osin tyopaikoilla tapahtuvaksi (Lilja & Tapaninen 2020:
158). Huolimatta siitd ajatuksesta, ettd kieli ja ammattisisdllot olisivat samanaikaisesti
opittavia, kielitietoisuutta ei ainakaan toistaiseksi mainita ammatillisten tutkintojen
perusteissa suoraan. Viime vuosina ammatillisen koulutuksen kielitietoisuutta on
edistetty esimerkiksi KIELO - kielitietoinen ohjaus ammatillisessa koulutuksessa ja
tyoeldmassd -hankkeessa (Opetushallitus 2018-2020). Hankkeessa kehitettiin eri op-
pilaitoksissa valmennusohjelmia, joilla pyrittiin valittimaan ammatillisen koulutuk-
sen opettajille ja tyopaikkaohjaajille tietoa kielen merkityksestd ja tarjoamaan ohjeita
ja menetelmid kielitietoisuuden toteuttamiseen. Valmennuksien osallistujat olivat tyy-
tyvdisid oppimaansa ja kertoivat muuttaneensa omia toimintatapojaan opitun myota.
Vastaavien valmennuksien suunnitteluun olisi kuitenkin tdrkedd saada mukaan myos
oppilaitoksen johto, jotta valmennukset tukisivat parhaiten eri ammattialojen tarpeita
ja oppilaitoksissa jo valmiiksi tehtyd kehitystyotd. (Ks. Dejanova, Seppéd, Arola, Pak-
kanen, Pesola & Siirila 2020: 1-2.)

Kielitietoisen toimintakulttuurin tarve on siis tunnistettu ammatillisenkin kou-
lutuksen puolella maahanmuuttotaustaisten opiskelijoiden my6td. Opetus- ja kulttuu-
riministerié (OKM 2019: 39) katsookin, ettd maahanmuuttajien kielitaidon tulisi kehit-
tyd ammatillisten opintojen aikana. Ammatillisessa koulutuksessa aiemmin kadytossa
olleista kielitaitovaatimuksista luovuttiin, jotta maahanmuuttajat paasisivat opiskele-
maan heikommallakin suomen tai ruotsin kielen taidolla ja kielitaidon puutteet eivit
syrjdyttdisi heitd tyoeldmastd (mts. 29-30).

Kielen sekd ammatillisten sisdltojen oppiminen samanaikaisesti saattaa kuiten-
kin olla haastavaa suomi toisena kielend -oppijalle, ja ammatilliselle opettajallekin voi
olla haasteellista sanoittaa alan kielikonventioita opiskelijoille, jos opettajalla ei ole
aiempaa kokemusta kielikysymysten pohtimisesta eikd valttamattd tietoisuuttakaan
siitd, millaista alakohtainen kielenkaytto itse asiassa on (Lilja & Tapaninen 2020: 158).
Kielen oppimisen jatkuminen osana ammattiin oppimista on kuitenkin tarkeasd, silla
ammatillisessa koulutuksessa rakennetaan opiskelijoiden ammatillista identiteettid,
johon liittyy keskeisesti myts ammatillisen kielen ymmartdminen. Kielen kehittymi-
sen tukemisessa keskeisessd roolissa on ammatillinen opettaja, joka on oman alansa
ammattikielen ja viestintd- ja vuorovaikutuskulttuurin asiantuntija, ja nédin ollen ha-
nelld tulisi myos olla valmiuksia kielitietoiseen ohjaukseen. (Arola & Seppad 2019.)

Ammatillisen koulutuksen ja erityisesti ammatillisten aineiden opettajilta siis
odotetaan opiskelijoiden kielitaidon kehittymisen tukemista, mutta todellisuudessa
tdhan ei valttamatta ole valmiuksia. Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen
(Karvi) teettimdn Maahanmuuttajien koulutuspolut -arviointiin (2020) vastanneista
ammatillisen koulutuksen opettajista noin neljasosa vastasi, ettd he eividt opeta
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tyossddn kielitietoisesti. Puolet vastaajista eivat myoskaddn olleet saaneet kielitietoi-
seen opetukseen ohjausta tai kokivat siind puutteita. Erds vastaajista myos koki, ettd
kielitietoisen opetuksen lisdkoulutuksen pitdisi olla pakollista ammatillisille opetta-
jille. (Mts. 160-161.) Karvin (mts. 175) arviointiryhmén suositus onkin, ettd ammatilli-
set opettajakorkeakoulut alkaisivat jarjestdd kielitietoisen opetuksen tdydennyskoulu-
tusta, ja koulutuksen jdrjestdjien johdoilta toivotaan linjauksia, jotka edistavit kielitie-
toisuuden juurtumista osaksi jokapdivdistd toimintaa.

Myos opetus- ja kulttuuriministerion (OKM 2022: 148) selvitys suomi toisena
kielend -opetuksen nykytilasta osoittaa, ettd ammatillisessa koulutuksessa opettajilta
vaaditaan kykyd tukea opetuskielen kehittymistd, silld 79 % kyselyyn vastanneista
koulutuksen jérjestdjistd (n=64) kertoi, ettd heilld on opiskelijoita, jotka tarvitsevat
suomi toisena kielend -tukea. Selvityksen henkilostokyselyyn vastanneet opettajat
(n=670) kokivatkin olevansa tietoisia roolistaan kielitaidon kehittdmisessd, mikd vas-
taa kielituen tarpeeseen, mutta toisaalta neljannes vastaajista ei kokenut ammatillisten
sisédltojen sekd kielen opettamisen kuuluvan ammatillisen opettajan vastuulle (ks. mts.
169). Vaikka ammatillisten opettajien ndkemys sisiltojen ja kielen erillisyydestd on ris-
tiriidassa kielitietoisen toiminnan kanssa, selvitykseen vastanneet koulutuksen jarjes-
tajat tunnistavat kuitenkin kehittamisen kohteita maahanmuuttotaustaisten opiskeli-
joiden tukemisessa. Koulutuksen tarjoajat esittivitkin kielitaidon tukemisen kehitta-
miseen ratkaisuiksi esimerkiksi tietoisuuden lisddmistd kielitietoisesta opetuksesta,
kielen ja ammatin oppimisen sovittamista yhteen sekd lisdkoulutuksen tarjoamista
kaikille opettajille (mts. 172-173).

Vaikka opettaja kokisi tietdvansa kielitietoisen opetuksen kadytdnteista (ks. esim.
OKM 2022: 169), todelliset valmiudet kielitietoiseen opetukseen voivat poiketa koke-
muksesta. Esimerkiksi Karvin (2020: 160) arviointiin vastanneista ammatillisen kou-
lutuksen opettajista 58 % ei ollut saanut ohjausta maahanmuuttajien opettamiseen.
Kokemattomuus tai puutteelliset valmiudet maahanmuuttajien opettamiseen voivat-
kin heijastua myos opiskelijoihin. Vahemmistoryhmid koskevan Syrjintdd koulutuk-
sessa -tutkimuksen (Jauhola & Vehvildinen 2015: 175) mukaan 13 % kyselyyn vastan-
neista ammatillisen koulutuksen opiskelijoista oli kokenut syrjintdd opetustilanteissa
ja lukiossa vastaava luku oli viisi prosenttia. Opettajien puutteellisia valmiuksia maa-
hanmuuttajataustaisten tai vammaisten opiskelijoiden tukemiseen pidettiin mahdol-
lisena syrjinndn ilmenemisen muotona, mutta myos opiskelijoihin kohdistettu vahét-
televd asenne mainittiin vastauksissa (mts. 175).

Opetushallituksen (OPH 2014: 10) mukaan oppilaitosten tulisi huolehtia siitd,
ettd opiskelija voi tuntea olonsa hyvéksytyksi ja mahdolliset vaikeudet tunnistetaan
varhain syrjdytymisen estamiseksi. Leskeldn (2019: 60) mukaan yksiloiden syrjayty-
misessd taustatekijoind vaikuttavatkin usein juuri kielelliset vaikeudet. Kielellista syr-
jaytymistd voidaan pedagogiikassa estdd kielitietoisella opetuksella, ja erityisesti
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toisen asteen opintojen abstraktin kielen kohdalla olisi tarkedd pohtia, riittdisiko esi-
merkiksi ammattiopintojen keskeisten siséltdjen osaamisen osoittamiseen suullinen
naytto kirjallisen tentin sijaan. (Mts. 56, 60.)

Opetushallituksenkin mukaan opintojen esteettomyyttd voidaan tukea esimer-
kiksi selkokieliselld opetusmateriaalilla sekd kielellisen ja ei-kielellisen ilmauksen
muokkaamisella erilaisille opiskelijoille soveltuvaksi (OPH 2014: 7-8). Yhdenvertaista
ja saavutettavaa opetusta, opiskelijan kielitaidosta riippumatta, voidaan siis toteuttaa
kielitietoisella opetuksella sekd kayttamalla selkokieltd. Selkokielen kadyttod onkin pe-
rusteltu eniten tasa-arvon toteutumisella, ja 2000-luvun alusta alkaen tarvetta on pe-
rusteltu saavutettavuus-kasitteellda (ks. Virtanen 2012: 20). Merkittavin saavutettavuu-
den osa-alue oppimisen ndkokulmasta on kognitiivinen saavutettavuus, joka tarkoit-
taa tiedon ja tiedonkdésittelyn saavutettavuutta sekd ratkaisuja, joilla helpotetaan op-
pimista ja omaksumista (Leskeld 2019: 49).

Vaikka Opetushallituskin suosittaa selkokielen kdyttod esteettomyyden varmis-
tamiseksi, selkokieltd kohtaan on esitetty myos kritiikkid sen liiallisen helppouden ja
esimerkiksi vddran prosodiamallin vuoksi (ks. Virtanen 2012: 112-118). On myds ndh-
tavissd, ettd autenttisten tekstien puute ja kirjoitustehtdvien korvaaminen tai tdyden-
taminen suullisilla tehtévilld voi johtaa S2-opiskelijoilla luku- ja kirjoitustaidon puut-
teellisuuteen ja vahentdd esimerkiksi jatko-opintomahdollisuuksia (ks. esim. Musto-
nen & Puranen 2021: 74-75). Selkokielen kdytto materiaaleissa ja puheessa sekd suul-
linen ndytto ovat kuitenkin perusteltuja myos S2-opiskelijoille, silld selkokielen ei ole
tarkoitus syrjayttdd yleiskielen kdyttod vaan toimia tukena (ks. Leskeld & Virtanen
2005: 7).

Kirjoitetulle selkokielelle on myds maédéritelty eri vaikeustasoja, joiden kdyttd on
yksilon, ei ryhmén, mukaista (Leskeld 2019: 160). Kielitietoisuus onkin toisen huomi-
oimista ja kielen kayton tietoista havaitsemista, ja siten kielen kayttoa tulisi aina mu-
kauttaa tilanteen ja henkilon mukaisesti (ks. esim. Association for Language Aware-
ness; Leskeld 2012: 281). Jonkin yksil6llisesti valitun toimintatavan hyédyntdamisen ei
siis pitdisi olla pois esimerkiksi luku- ja kirjoitustaidon kehittymiseltd vaan toimia tu-
kena tilanteissa, joissa yleiskielen kdytto ei vield ole tehtdvdssd suoriutumisen kan-
nalta tarpeeksi sujuvaa. Karvin (2020: 161) teettdmassa arvioinnissa ammatillisen kou-
lutuksen opettajat my0s toivoivat lisdkoulutusta kielitietoisesta opetuksesta, selkokie-
lisyydestd ja kulttuurisesta osaamisesta, selkokielisid opetusmateriaaleja ja mahdolli-
suuksia verkostoitua muiden opettajien kanssa.

Vaikka kielitietoisten kdytdnteiden tarve on jo tunnistettu sekd opettajien etta
hallinnon tasolla ja KIELO-hanke on osaltaan lisannyt tietoisuutta opetuksen ja oh-
jauksen kielitietoisuudesta, kielitietoinen ohjaus ei vield ole osa ammatillisen opetta-
jankoulutuksen opetussuunnitelmaa ja kielitietoisuuden juurruttamisessa osaksi op-
pilaitosten toimintakulttuuria on vield tehtdavaa (Arola & Seppa 2019: 3; Dejanova ym.
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2020: 7). T4lla tutkimuksella pyrinkin kartoittamaan kielitietoisuuden nykytilaa erdan
ammatillisen oppilaitoksen ldhihoitajaopinnoissa tarkastelemalla opetuksessa esiinty-
vid kielitietoisia kdytédnteitd ja selkokielisen vuorovaikutuksen piirteitd. Tutkimusky-
symykseni ovat:

1. Millaisia kielitietoisen pedagogiikan kdytéanteitd ja selkokielisen vuorovaiku-
tuksen piirteitd ammatillisten opettajien opetuksessa esiintyy?

2. Miten ammatilliset opettajat kertovat huomioivansa opiskelijoiden kehitty-
védn kielitaidon ja kieliresurssit?

Ensimmadisessa tutkimuskysymyksessdni keskityn tarkastelemaan sitd, millaisia
kielitietoisia ja kielitietoiseksi pedagogiikaksi tunnistettavia kédytanteitd sekd toisaalta
selkokielisen vuorovaikutuksen piirteitd ammatillisten opettajien oppitunneilla esiin-
tyy. Tarkastelen nditd kdytanteitd oppitunneilla kerdtyistd dédnitallenteista. Kielitietoi-
nen pedagogiikka sisdltdd tassd ndkokulmassa myos sensitiivisen kielenkdyton aspek-
tin, eli kiinnitdn huomiota my®os siihen, milld tavalla opettajat mukauttavat omaa ope-
tuspuhettaan ja millaisilla keinoilla he tukevat kielitaidon tasoltaan eri asemassa ole-
via opiskelijoitaan. Tdtd ndkokulmaa tutkiessani nojaudun aiempaan tutkimukseen ja
ohjeisiin selkokielisen vuorovaikutuksen piirteista.

Toisen tutkimuskysymyksen ndkokulmaa tarkastelen opettajien haastatteluai-
neistosta kdsin. Havainnoin haastatteluista sitd, millad tavoilla opettajat kertovat otta-
vansa huomioon heterogeenisen ryhman kielitaidon tason ja toisaalta kaikki ne kielet,
joita ryhmén jasenet hallitsevat.

Seuraavassa luvussa kuvaan tutkielman teoreettisen viitekehyksen, joka kostuu
kielitietoisen toiminnan ja pedagogiikan késityksistd seka kielitietoisuuteen kytkeyty-
véastd selkokielestd ja sen vuorovaikutuksellisesta ndkokulmasta. Taman jdlkeen esit-
telen luvussa kolme tutkielman aineiston ja analyysimenetelmit ja neljannessa lu-
vussa analyysin. Viides luku kokoaa analyysin keskeiset tulokset sekd pohdinnan.



2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS JA AIEMPI TUTKIMUS

2.1 Kielitietoisuus

2.1.1 Kielitietoisuuden mairittely

Kielitietoisuus ei sindnsé ole uusi kisite, mutta sen madritelmat ja kdyttoyhteydet ovat
laajentuneet vuosien saatossa. Finkbeinerin ja Whiten (2017: 2) mukaan Donmall (1985)
on madritellyt kielitietoisuutta yksilon sensitiivisyydeksi ja tietoisuudeksi kielen luon-
teesta ja sen roolista yksilon eldméssd. Termi otettiin Isossa-Britanniassa kayttoon viit-
taamaan pedagogisiin aloitteisiin, joilla alettiin toteuttaa didinkielen opetuksessa tér-
kedksi esiin nostettua kielitietoa (knowledge about language!). Alun perin esimerkiksi
kielitietoisuus ja monikielisyys olivat siis toisistaan erillddn kehittyvid kielentutki-
muksen suuntauksia, ja kielitietoisuus keskittyi kdytdnnossd vain englantia ensim-
mdisend kielenddn puhuvien opetukseen. Sittemmin globalisoitumisen myotd moni-
kielisyys ja monimuotoisuus ovat tulleet osaksi jokapdivdistd elamad elaméan eri osa-
alueilla ja kielitietoisuuden ulottuvuudet ja periaatteet ovat siirtyneet laajemmin
osaksi kielen oppimista ja opettamista muun muassa toisen kielen oppimisen saralla.
(Mts. 1.)

Donmallin mééritelmén tapaan my6s vuonna 1994 perustettu Association for
Language Awareness (ALA) madadrittelee kielitietoisuuden eksplisiittiseksi tiedoksi
kielestd seka tietoiseksi sensitiivisyydeksi ja kadsitykseksi kielten opettamisessa, oppi-
misessa ja kdytossd. Yksilon kielitietoisuuden voidaan siis ajatella olevan sensitiivista
kielen kayttod sekd kielen merkityksen huomioimista toisen henkilon elamaéssa.

1 Kielitietoisuutta (language awareness) ja kielitietoa (knowledge about languge) kédytetddn erityisesti
englanninkielisessd kirjallisuudessa rinnakkaisina késitteind (ks. esim. Finkbeiner & White 2017).
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Jokainen yksild voi siis eldmédssddn toteuttaa kielitietoisuutta, mutta erityisen tarkeda
kielitietoinen toimintakulttuuri olisi oppilaitoksissa, ja laajemminkin tyoeldmaéssd,
jossa toimitaan kielen vilitykselld erilaisten ihmisten kanssa.

Suomalaisessa keskustelussa kielitietoisuus puhuttaakin juuri koulutuksen ken-
tdalla. Vuonna 2016 voimaan astuneessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa (POPS
2014: 28) koulua kuvataan oppivana yhteisond, jossa arvostetaan kulttuurista moni-
naisuutta ja sen yhtd ilmentymad, monikielisyyttd. Kielitietoisessa yhteistssd, kou-
lussa, tulisi keskustella kieleen liittyvistd asenteista, ymmadrtdd kielen keskeinen mer-
kitys osana oppimista, vuorovaikutusta, yhteistyotd, identiteetin rakentumista sekd
yhteiskuntaan sosiaalistumista. Perusteissa myos korostetaan eri tiedonalojen kielid,
tekstikdytanteitd ja kasitteistojd sekd opettajien asemaa kielellisind malleina seka
omien oppiaineidensa kielen opettajina. (Mts. 28.) Vaikka kielitietoisuudesta ei tois-
taiseksi puhuta samalla tavalla ammatillisten tutkintojen perusteissa, koskettaa opet-
tajien asema tiedonalansa kielen opettajana my6s ammatillisen koulutuksen opettajia.

2.1.2 Kielitietoinen pedagogiikka

Kielitietoisesta opetuksesta voidaan puhua yleisesti, kun puhutaan opetuksesta, jonka
tarkoituksena on sosiaalistaa oppijat opetettavan aineen kielellisiin ja viestinnallisiin
konventioihin. Kielen huomioivaa (aineen)opetusta on kuvattu muun muassa opetta-
jan pedagogisena kielitietona (pedagogical language knowledge) (ks. Bunch 2013). (Aalto
& Tarnanen 2015: 75.) Aallon (2019: 92) maaritelmdd mukaillen pedagoginen kielitieto
on opettajan valmiutta perehtya opiskelijoiden kielellisiin taitoihin, eritelld tiedonalan
kielellisid konventioita ja toteuttaa pedagogiikkaa, joka tukee opiskelijoiden osalli-
suutta tiedonrakentamiseen seké kielen ja sisdltojen oppimista. Pedagogisen kielitie-
don madritelmd kytkeytyy erityisesti perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmien
perusteiden ajatukseen, jossa opettaja ndhddan oman tiedonalansa kielen opettajana.
Téllaista kuvausta ei ole liitetty ammatillisten tutkintojen perusteisiin, mutta yhtd
lailla ammatillisen koulutuksen opettajat ovat kunkin tiedonalan kielen opettajia. Pe-
rusopetuksen ja lukion kontekstiin liitetty kielitietoinen pedagogiikka soveltuukin siis
my0s ammatillisiin oppilaitoksiin.

Téand pdivand ei voida olettaa, ettd oppijat puhuisivat koulun opetuskieltd ensi-
kielendan. Tama nédkyy erityisesti perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmissa,
joissa kielen opetus lapdisee tietylld tasolla kaikkia oppiaineita. Opettajien sitouttami-
nen tdméan odotuksen tayttamiseen vaatii Bunchin (2013: 298) mukaan opettajien pe-
dagogisen kielitiedon kehittdmistd. Opettajien tulisi tarjota oppijoille tarkoituksenmu-
kaisella tavalla mahdollisuuksia kehittda kielitaitoaan niiden keskeisten sisaltojen, ka-
sitysten ja toimintojen kautta, jotka kulloiseenkin oppiaineeseen kuuluvat ja joista toi-
vottavasti myos opettaja itse on innoissaan. (Mts. 298.) Kielitaidon kehittdmisen mah-
dollisuuksien tarjoaminen on siis kaikkien opettajien vastuulla oppiaineesta
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riippumatta, mutta kaikkien opettajien ei tarvitse olla kielenopettajia sisdllon kannalta.
Sen sijaan jokainen opettaja on oman oppiaineensa, ja tieteenalansa, kielen opettaja ja
tarjoaa oppijoilleen mahdollisuuksia kielitaidon kehittdmiseen. Opettajan pedagogi-
nen kielitieto liittyykin Bunchin (mts. 307) mukaan suoraan tiedonalan opettamiseen
ja oppimiseen. Lisédksi se on tilanteista siind kontekstissa, jossa tiedonalaa opitaan ja
opetetaan.

Suomessa ajatusta tiedonalan kielen oppimisesta ovat késitelleet esimerkiksi
Aalto ja Mustonen (ks. 2020). Heiddn mukaansa opettajalta vaaditaan laajaa tietoa ja
ymmadrrystd oman tiedonalan kielestd ja kielenkayttotilanteista, jotta kielitietoinen
opetus on mahdollista. Pelkka tiedonalan kielellisten konventioiden erittely ei kuiten-
kaan riitd, vaan opettajan tulee hallita osallisuuden tukeminen sekd ymmartda oppi-
minen kokonaisuutena, jossa opittava sisdlto ja kielen kehittyminen liittyvaét tiiviisti
toisiinsa. Vasta tdmadn jdlkeen opettaja pystyy toteuttamaan kielitietoista pedagogiik-
kaa, jossa aktivoidaan oppijoiden aiempi arkitieto ja -kokemukset, osallistetaan oppi-
jat yhteisen tiedon rakentamiseen ja ohjataan heitd havainnoimaan ja kdyttamé&an roh-
keasti kieltd. (Mts. 109-111.) Kielitietoisessa pedagogiikassa opettajan tulee siis ensin
itse varmistua siitd, ettd hdn tuntee ja ymmartdd oman tiedonalansa kielelliset kon-
ventiot. Varsinaisessa opetustilanteessa opettaja aktivoi oppijoidensa arkitiedon ja saa
ndin heiddt mukaan rakentamaan yhteistd ymmarrysta sekd kehittdamadn kielitaitoaan
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Aalto ja Mustonen (ks. mts. 111) kuvailevatkin
kielitietoista pedagogiikkaa pohjimmiltaan vain hyvéksi pedagogiikaksi.

Vaikka Aalto ja Mustonen kuvaavatkin kielitietoista pedagogiikka yksinkertais-
tettuna hyvéksi pedagogiikaksi, vaaditaan opettajalta kuitenkin rohkeutta, jotta ope-
tustilanteeseen saadaan luotua matala kynnys vuorovaikutukselle ja oppijoiden oman
tiedon esiin tuomiselle. Oppijoiden arkitieto ja -kokemukset eivit koostu ainoastaan
siséllollisistd tiedoista, vaan heiddn repertuaariinsa liittyy erottamattomasti myos kie-
lelliset resurssit, eli oppijan kaikki kielitaito. Rapatin (205: 58) mukaan jokainen oppi-
jan opiskelema tai osaama kieli on osa tdaméan kielellistd resurssia ja nédin ollen jokainen
oppija on monikielinen. Kielitietoisesti opettava opettaja tarjoaakin oppijoille mahdol-
lisuuden hyodyntda ndita kielellisid resursseja osana oppimista (ks. mts. 56).

Myo6s Lehtonen (ks. 2019) puhuu kielellisestd repertuaarista, joka koostuu kai-
kista vuorovaikutuksen mahdollistavista osista. Tamd repertuaari tulisi ottaa osaksi
oppimista, jotta oppija saa kokea onnistumisen hetkid osoittaessaan myos muille omia
tietojaan ja taitojaan, joita voidaan myos hyddyntdd yhteisesti (Lehtonen 2019). Tama
ajatus mukailee Garcian ja Wein (2013: 70) ndkemystéd kielestd yhteisen merkityksen
luomisen vilineend. Heiddn mukaansa ryhmén jokaisen henkilon kielellisten taitojen
hyodyntdminen tarjoaa koko ryhmille mahdollisuuden rakentaa yhteistd tietoa, op-
pia ja jopa muokata sosiokulttuurisia identiteettejd ja arvoja (ks. mts. 67). Oppiminen
vaatii vuorovaikutusta muiden kanssa ja monikielisessd vuorovaikutustilanteessa
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jokainen saa mahdollisuuden tulla osaksi yhteistd ja tarjota tietoa, joka edistdd koko
ryhman oppimista (ks. Garcia & Wei 2013: 67; Rapatti 2015: 56; Lehtonen 2019). Kieli-
tietoisessa pedagogiikassa siis annetaan jokaiselle ryhmén jasenelle mahdollisuus si-
sdltojen ja kielen oppimiseen ja opettamiseen niilld resursseilla, joita hdnelld siind het-
kessd on.

2.2 Selkokieli

2.2.1 Taustaa selkokielesti

Selkokielen virallinen méaritelmd Suomessa on “suomen kielen muoto, joka on mu-
kautettu sisalloltaan, sanastoltaan ja rakenteeltaan yleiskieltd luettavammaksi ja ym-
maérrettivimmaksi” (Leskeld 2019: 93). Selko-sanan kdyttod on esitetty ensimmadisen
kerran vuonna 1978 suomen kielen lautakunnassa korvaamaan sanaa helppolukuinen,
ja ensimmadisten selkokielisten aineistojen sekd selkokielen periaatteiden kehittely al-
koikin Suomessa 1980-luvulla (Virtanen 2012: 18; Leskeld 2019: 85). Varhaisimpia sel-
kokieleen liittyvid dokumentteja 16ytyy Ruotsista 1960-luvulta, ja varsinainen selko-
kielen kehittely alkoikin Ruotsissa reilu 50 vuotta sitten (ks. Lindholm & Vanhatalo
2021: 13; Bohman 2021: 527). Sekd Suomessa ettd Ruotsissa selkokieltd pidettiin alussa
erityisesti kehitysvammaisille sopivana kielimuotona, mutta sittemmin sen huomat-
tiin olevan hyodyksi kaikille, joilla on kielellisid vaikeuksia (ks. Leskeld 2019: 85; Boh-
man 2021: 529, 531).

Selkokieli on alun perin kehitetty kirjoitetun kielen yksinkertaistamiseen (Les-
keld & Lindholm 2012: 26). Se on kohdennettu padasiassa tietylle lukijajoukolle ja kieli
on yksinkertaista ja konkreettista, kun taas yleiskieltd pidetddan suurta lukijajoukkoa
tavoittelevana ja lukijalle kohdentamattomana kielimuotona. Selkokieli voidaan siis
suunnata jopa vain yhdelle ryhmiélle ja kieli voi olla hyvin yksinkertaista, mutta se
voidaan suunnata myos viljemmalle lukijakunnalle, jolloin kieli voi olla my6s vaike-
ampaa. (Leskeld 2019: 94-95.)

Selkokieli — Saavutettavan kielen oppaassa (Leskeld 2019: 160) eritelldankin kirjoite-
tun selkokielen kolme vaikeustasoa: helppo selkokieli, perusselkokieli ja vaativa sel-
kokieli. Helppo selkokieli on suunnattu hyvin heikoille, jopa lukutaidottomille, luki-
joille, ja siind kdytetddn suppeinta mahdollista sanastoa, kaikki suomen vaikeat raken-
teet on rajattu pois ja visuaaliseen toteutukseen kiinnitetdan erityistd huomiota. Pe-
russelkokieli on esimerkiksi selkokielisessd mediassa esiintyvé yleistaso, jonka koh-
deryhmalld lukemisen ja luetun ymmaértamisen ongelmat ovat melko suuria. Vaativan
selkokielen taso taas on suunnattu jo melko hyvin erilaisista teksteistd selviytyville
lukijoille, jotka saattavat lukea jo jonkin verran yleiskielisidkin tekstejd. Vaativa
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selkokieli on edelleen yksinkertaisempaa ja esimerkiksi lyhyempad kuin yleiskieli,
mutta sanaston, rakenteiden ja tekstilajien kirjo on perustasoa laajempaa ja sisdltoja
muokataan vain vdhan. Tahdn tasoon voidaan myos lisdtd pienid haasteita lukijan it-
sensd kehittdmisen kannustamiseksi. (Mts. 163-170.)

Tamdn tutkielman kannalta merkittdva selkokielestd hyotyvd ryhmd on maa-
hanmuuttajat, jotka saattavat hyotyd kaikista selkokielen vaikeustasoista eri vaiheissa
suomen oppimista. Selkokieltd tarvitseva kielenoppija sijoittuukin Eurooppalaisessa
viitekehyksessd tasoille A2.1-B1.2 eli perustaidon alkuvaiheen tasosta sujuvan perus-
kielitaidon tasoon, mutta myos helppoa selkokielti tarvitaan alkeisvaiheen oppijoille,
tasolla A1 (mts. 105). Arvioiden mukaan noin kolmasosan maahanmuuttotaustaisista
henkiloistd tulisi parantaa suomen kielen taitoaan, mikd antaa osviittaa myos siitd,
ettd selkokielen eri tasoille on runsaasti kdyttod myos suomea toisena kielend kaytta-
ville (ks. esim. Juusola 2019: 14). My6s Ruotsissa on huomioitu se, ettd monet ruotsia
toisena kielend puhuvat eivét valttamattd koskaan omaksu riittdvadd taitotasoa yleis-
kielen ymmartdmiseksi, jolloin selkokielen eri tasojen tarve voi kestdd koko elinidn (ks.
Bohman 2021: 543, 546).

Maahanmuuttajat toimivatkin mahdollisesti 1990-luvun puolivélissd alku-
sysdyksend selkokielen periaatteiden soveltamiseksi puhuttuun kieleen (Leskeld &
Virtanen 2005: 37-38). Samoihin aikoihin mys Ruotsissa alettiin kayttda selkokieleen
liittyen sanontaa ”Litt att ldsa, ldtt att forstd” (helppo lukea, helppo ymmartad), silld
selkokielessd haluttiin korostaa myos puhuttua kieltd (ks. Bohman 2021: 528). Selko-
kieli suunniteltiin alun perin kirjoitettua kieltd varten, koska monille erityisryhmille
juuri kirjallinen ilmaisu on koettu hankalimmaksi, mutta ymmaértdmisen vaikeudet ja
itseilmaisu on vaikeaa my®os puhetilanteissa (Leskeld 2019: 414). Koska selkokieli oli
kehitetty ymmartamisen vaikeuksien ratkaisuksi, erityisesti maahanmuuttajien pa-
rissa tyoskentelevit alkoivat pohtia selkokielen periaatteita ratkaisuksi myos keskus-
telun vaikeuksiin (Leskeld & Virtanen 2005: 37). Seuraavaksi esittelenkin tamén tutki-
muksen kannalta keskeista selkokielistd vuorovaikutusta ja siihen laadittuja ohjeita.

2.2.2 Selkokielinen vuorovaikutus

Kielen mukauttaminen ei koske ainoastaan kirjoitettua kieltd, vaan selkokielen kaytto
tukee myos vuorovaikutustilanteita. Leskeldn (2019: 214) mukaan selkokielisen pu-
heen ja vuorovaikutuksen on tarkoitus tukea yhteisymmarryksen rakentumista sekéa
rohkaista keskustelijoita mielipiteiden ilmaisuun. Selkopuheen ei ole tarkoitus muut-
taa puhujan persoonallista puhetapaa, mutta omasta puhetavastaan tulisi tunnistaa
ymmartamisen kannalta merkittdvia vahvuuksia ja heikkouksia, minké jalkeen puhet-
taan pystyy myos sddtamddan. Tunnistamalla oman puhetapansa ja sen vaikutuksen
vuorovaikutustilanteisiin voi harjaantua keskustelijana muuttamatta persoonallista
keskustelutapaansa.  Oleellisinta ~ onkin  herkistyd  keskustelukumppanin
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vuorovaikutustarpeisiin ja muokata puhetapaansa yksilollisesti ja tilannekohtaisesti.
(Mts. 223-224.) Tdssd tutkielmassa huomio kiinnittyykin opettajien tapoihin rakentaa
yhteisymmarrystd luokassa, jossa kaikki opiskelijat eivat valttamattd vield parjdd no-
peatempoisen yleiskielen kanssa.

Selkokieliseen puheeseen on laadittu keskusteluanalyyttisten tutkimusten poh-
jalta ohjeet, jotka eivit kuitenkaan koske ainoastaan kieltd, silld puhetilanteissa esiin-
tyy kielen lisdksi my6s muita huomion kiinnittdvid ei-kielellisid syotteitd. Ohjeita ei
myoskddn ole luotu tarkasti noudatettavaksi, silld liiallinen ohjeiden noudattaminen
voi estdd aidon vuorovaikutuksen, jos puhujan keskittyminen suuntautuu puheen
tuottamiseen ja periaatteiden toteutumiseen. (Leskeld 2019: 214.) Leskeld (2012: 281)
myos muistuttaa, ettd yksiloiden valilld voi esiintyd merkittavidkin eroja eiké tiettyyn
ryhmédan kuuluminen ole merkki selkokielen tarpeesta. Taméan vuoksi vuorovaiku-
tustilanteissa on kyettdvad avoimuuteen sekd toiminnan muuttamiseen ja sopeuttami-
seen palautteen mukaisesti. Selkokielisen vuorovaikutuksen ohjeet ovatkin viljid ja
muokattavissa tilanteen mukaan. Ohjeet on jaoteltu seuraavaan viiteen ryhméaan:
Orientointi ja olosuhteiden huomioiminen
Kohtaaminen ja ldsndolo
Vuorottelun tukeminen

=N =

Selkokielisen puheen keinot

5. Ymmarryksen tarkistaminen ja korjaamisen keinot
Jokaisen ryhmin alle on eritelty tarkemmat selkokielisen vuorovaikutuksen ohjeet
sekd kerrottu kunkin ohjeen taustalla vaikuttavista syistd ja tehty mahdollisia tarken-
nuksia. Lisdksi ohjeissa on eroteltu kolme padryhmaa kielellisten taitojen perusteella,
silld joidenkin kielen piirteiden osalta eri ryhmien vaikeudet eroavat toisistaan. Paa-
ryhmiét ovat neurobiologisista syistd pysyvaésti poikkeavat kielelliset taidot, heikenty-
neet kielelliset taidot sekad todenndkoisesti kehittyvat kielelliset taidot, joista jalkim-
mdiseen lukeutuvat kielenoppijat. Koska kielenoppijoiden kielelliset haasteet eroavat
eniten kahdesta muusta ryhmaéstd, poikkeavat myos heille suunnatut ohjeet eniten.
(Ks. Leskeld 2012: 279-283.)

Selkokielisen vuorovaikutuksen ohjeiden mukaan kielenoppija hyotyy esimer-
kiksi siitd, ettd puhekumppani ennakoi vuorovaikutustilannetta tarjoamalla vihjeitd
tilanteessa tarvittavista kielen keinoista. Toisaalta kielellisesti epasymmetrisessd vuo-
rovaikutustilanteessa molempien osallistujien tulee myos ottaa vastuuta tilanteen ete-
nemisestd, eli esimerkiksi kielellisesti haastavaa tilannetta ei siirretd ainoastaan taidol-
lisesti vahvemman osallistujan vastuulle vaan tilanteet yritetdan selvittdd yhteistyossa.
Vahvemman osallistujan on taas tillaisissa tilanteissa tdrkedd antaa aikaa, rohkaista
toista kielen kédyttdmiseen ja toisaalta osoittaa mielenkiintoa kuuntelemalla tarkasti.
Omaan ymmarrysvaikeuteen kannattaa viitata suoraan, jotta puhekumppani pystyy
korjaamaan puhettaan. Myos epéselvén tilanteen ylitulkintaa tulee vélttad, eli on
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parempi kysyéd suoraan kuin antaa vaara tulkinta, jonka puhekumppani saattaa vah-
vistaa oikeaksi kielellisen vaikeuden takia. (Ks. Leskeld 2012.) Puhekumppanin huo-
mion voi ohjata vaikeuksia tuottaneeseen vuorovaikutusjaksoon erilaisten korjaus-
aloitteiden, kuten kysymysten ja ymmarrysehdokkaiden, avulla (ks. Kurhila 2012:
148). Korjausaloitteilla ei ole tarkoitus ainoastaan korjata virheitd, vaan niitd kaytta-
malld saadaan rakennettua yhteistd ymmarrystd tilanteesta, eli vuorovaikutusta luo-
daan yhteistydssa (ks. mts. 149; Leskeld 2012).

2.3 Aiempi tutkimus

Pedagogiikan nakokulmasta kielitietoisuuden tutkimusta on tehty jo runsaasti perus-
koulun puolella, mihin vaikuttaa erityisesti se, ettd ajatus kielitietoisesta pedagogii-
kasta kattaa koko perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Vaikka kielitietoi-
suus ei virallisissa dokumenteissa vield ole merkittivd osa ammatillista koulutusta,
tutkimus ja aiheen esiin nostaminen on viime vuosina ollut merkittdvad myos amma-
tillisen koulutuksen kontekstissa.

Toistaiseksi ammatillisen koulutuksen kielitietoisuuteen keskittyva tutkimus
painottuu esimerkiksi suomi toisena kielend -opettajien kokemuksiin ja heterogeenis-
ten ryhmien arviointiin. Monipuolisemmin sekd suomi toisena kielend -opettajien etta
ammatillisten opettajien kielitietoisia kdytdnteitd ovat tutkineet esimerkiksi Mustonen
ja Puranen (2021) tarkastelemalla maahanmuuttotaustaisten opiskelijoiden opintoihin
kiinnittymista seka siséltojen ja kielen rinnakkaista oppimista. Tutkimus tarjoaa osin
huolestuttavaa tietoa ammatillisen koulutuksen kielen opettamisesta seka kielen huo-
mioimisesta opinnoissa, silld siind todettiin, ettd suomea toisena kielend puhuvat op-
pijat eivat valttamattd saa koulutuksessa riittavaa kielellistd tukea. Esimerkiksi vuo-
rovaikutuksellista oppimista pidetdan maahanmuuttotaustaisille opiskelijoille hyo-
dyllisend, mutta Mustonen ja Puranen (2021: 75) havaitsivat, ettd yhteisollista tyos-
kentelyd jopa viltelladan heterogeenisissd ryhmissa.

Mustosen ja Purasen (2021: 71, 75) tutkimukseen osallistuneet ammatilliset opet-
tajat taas kokivat, ettd heilld ei ole riittdvasti aikaa eikd osaamista tukea maahanmuut-
totaustaisten opiskelijoiden luku- ja kirjoitustaidon kehittymistd. Eri alojen tekstien
huomioimiseen ei taas ole riittdvésti resursseja suomen kielen opettajilla. Tutkimuk-
sessa kuitenkin havaittiin, ettd osa tutkimuksen opettajista hyodynsi opetuksessaan
kielitietoisia kdytdnteitd. Nama kdytanteet tukivat kielitaidon kehittymistéd ja opiske-
lijoiden tasa-arvoista oppimiseen osallistumista.

My6s Liljan ja Tapanisen (2020) tutkimus rakennusalan opetus- ja tyotilanteista
osoittaa, ettd ammatillisilla opettajilla on jo kdytossdan kielitietoisia kédytanteitd, joista
osa on tiedostetumpia kuin osa (ks. mts. 163). Aineiston opettajat kiinnittivit
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erityisesti huomiota kielellisiin valintoihin opetustilanteissa seka ohjasivat opiskeli-
joita kielen kayttoon esimerkiksi kertomalla alalla kéytettdvistd verbeistd (mts. 169).
Vaikka aiempi ammatillisen koulutuksen kielitietoisiin kdytdnteisiin painottuva tut-
kimus ei ole toistaiseksi antanut erityisid viitteitd siitd, ettd opettajat pystyisivét to-
teuttamaan jatkuvasti kielitietoista pedagogiikkaa, opettajilla on kuitenkin tahtoa ja
vdlineitd sen toteuttamiseen.

Mustonen ja Puranen (2021: 72) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd kaikilla opet-
tajilla ei ollut keinoja opetuspuheen selkeyttdmiseen, vaan puheen siirtymét olivat
epdselvid ja sisdlsivit runsaasti terminologiaa. Varsinaisesta opetuspuheen selkokie-
lisyydesta tai luokkahuonetilanteiden vuorovaikutuksesta selkokielen ndkokulmasta
ei kuitenkaan ole tehty aiempaa tutkimusta. Selkokielen tutkimus on keskittynyt jo
pitkddn erityisesti kirjoitetun kielen piirteisiin, kuten tekstin ymmarrettavyyteen, sa-
naston kédyttoon ja kielen rakenteisiin.

Opetuskielen ja opittavien sisédltdjen ymmartamistd kirjoitetun selkokielen nako-
kulmasta on tutkinut esimerkiksi Sonja Vasile (2021). Han on tutkinut maisterintut-
kielmassaan, miten aikuiset suomi toisena kielend -opiskelijat ymmartavat historian
oppikirjan yleis- ja selkokielisid tekstejd. Tutkimuksessa kdytetyn oppikirjan selkokie-
liset tekstit erosivat yleiskielisistd teksteistd siten, ettd selkokielisessd tekstissd ei ollut
kaytetty vaativimpia kielen rakenteita kuten lauseenvastikkeita ja sanasto oli konk-
reettista. A2-, B1-ja B2-tason opiskelijat vastasivat yleis- ja selkokielisten tekstien poh-
jalta monivalintakysymyksiin ja saivat lopuksi esittdd ajatuksiaan teksteistd. Tulosten
mukaan selkokielisistd teksteistd hyotyivét eniten A2-tason opiskelijat, jotka saivat
eniten oikeita vastauksia selkokielisten tekstien kysymyksiin. Bl-tason opiskelijat
hyotyivét selkokielisista teksteistd jonkin verran, mutta B2-tason opiskelijat vastasivat
selkokielisten tekstien kysymyksiin useammin vddrin ja nimesivit ne myos yleiskieli-
sid tekstejd vaikeammiksi. Kuitenkin myos A2- ja Bl-tason opiskelijat pitivét selkokie-
lisid tekstejd vaikeimpina, vaikka erityisesti A2-tason opiskelijat eivat juurikaan par-
janneet yleiskielisten tekstien monivalintakysymyksissd. (Mts. 40-44.) Tutkimuksen
tulokset vastaavatkin ajatusta siitd, ettd selkokieli on hyddyllisin kielimuoto Euroop-
palaisen viitekehyksen A2.1-B1.2-tason kielenkéyttdjille (ks. Leskeld 2019: 105). A2-
taso on myods ammatillisten koulutusten yleisin edellytetty opetuskielen taidon taso
(ks. OKM 2022: 152), joten useat ammatillisen koulutuksen suomi toisena kielend -
opiskelijat hyotyisivit opetuksessa selkokielen kaytosta.

Vaikka selkokielen hyodyn tutkiminen on keskittynyt kirjoitettuun selkokieleen,
voidaan sen perusteella ajatella, ettd myos selkokielinen vuorovaikutus hyodyntéa pe-
rustason kielenkayttdjid. Selkokieltd on tutkittu vuorovaikutuksen ndkokulmasta eri-
tyisesti sellaisissa yhteyksiss4, joihin on osallistunut henkil6itd, joilla on kielellisid ke-
hityshdirioitd sekd jonkin verran myos kielenoppijoita. Ndiden tutkimusten pohjalta
on luotu muun muassa maahanmuuttotaustaisten opiskelijoiden opetukseenkin
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soveltuvat selkokielisen vuorovaikutuksen ohjeet (ks. Leskeld 2012). Selkokielen tut-
kimusta tarvittaisiin kuitenkin laajemmin kansainvalisesti, silld selkokielend pidetty
taso vaihtelee laajasti, eikd selkokielen kayttoon kehitettyjd ohjeita aina hyodynnetd
(ks. Lindholm & Vanhatalo 2021: 15).
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3 AINEISTO JA MENETELMAT

3.1 Aineiston esittely

Tutkimuksessa tarkasteltava aineisto on keritty osana Tydeldmdssd tarvittavien toi-
sen kielen resurssien rakentuminen -hanketta (Suomen Akatemia 2019-2023). Ai-
neisto keskittyy yhden maahanmuuttotaustaisille lahihoitajaopiskelijoille raataloidyn
ryhman ammatillisten opettajien oppitunteihin sekd haastatteluihin. Hankkeen tutki-
jat Maiju Strommer ja Rosariina Suhonen ovat kerdnneet aineiston yhden syysluku-
kauden aikana.

Tutkijoilla oli hankkeen osalta asianmukaiset tutkimusluvat aineiston kerddmi-
seen sekd opiskelijoiden ja opettajien suostumus aineiston hyodyntamiseen hankkeen
tutkimuksissa. Aloittaessani oman tutkimusprosessini hankkeessa tutustuin hank-
keen lupakéytanteisiin ja sitouduin noudattamaan tutkimuksessani hyvaa tieteellista
kaytantod. Suojatakseni osallistujien yksityisyyttd kdytan tutkimuksessani ainoastaan
pseudonyymejd enkd esimerkiksi paljasta oppilaitoksen nimed ja sijaintia. Koska tut-
kimukseni keskittyy ainoastaan erilaisten kielitietoisten ja selkokielisten kdytdnteiden
analysointiin, en myoskadan kuvaa osallistujien tarkempia taustatietoja, kuten opetta-
jien koulutustaustaa, tyvkokemusta tai muita yksiloivia tietoja.

Hyo6dynnan analyysissani kahdenlaista aineistoa: dédnitallenteita luokkahuone-
vuorovaikutusta sekd ammatillisten opettajien haastatteluja. Tutkimuksessa hyodyn-
nettyd ddnitettyd luokkahuoneaineistoa on yhteensd 329 minuuttia (5 tuntia 29 mi-
nuuttia) ja haastatteluaineistoa yhteensad 104 minuuttia (1 tunti 44 minuuttia). Aineis-
ton selkedn rajauksen vuoksi paddyin tarkastelemaan ainoastaan yhden lukukauden
aikana kerdttya aineistoa. Liséksi rajasin aineiston koskemaan ainoastaan niitd amma-
tillisia opettajia, jotka opettivat kyseistd ryhmaa aineistonkeruuhetkelld. Tama rajaus

mahdollistaa sen, ettd luokkahuonetilanteiden ja haastattelujen mahdolliset
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yhtéldisyydet tulisivat paremmin nékyviin, vaikka en teekddn analyysissa varsinaista
vertailua haastattelutilanteissa kerrottujen asioiden ja opetuksen sisdllon vélilld. Ana-
lyysissa on mukana kolmen opettajan haastatteluaineisto sekd jokaiselta heiltd kaksi
opetuskertaa. Adnitetty luokkahuoneaineisto ei jakautunut maéarallisesti tasan opetta-
jien valilld, joten pdddyin rajaamaan jokaiselta opettajalta mys mahdollisimman sa-
mansuuruisen madran tarkasteltavaa aineistoa.

Hyodynnén dénitettyd luokkahuonevuorovaikutusta analysoidessani ammatil-
listen opettajien opetuksessa esiintyvid kielitietoisia kdytdnteitd sekd selkokielisen
vuorovaikutuksen piirteitd. Ryhmdn ammatillisille opettajille tehdyistd haastatte-
luista analysoin, milld tavalla he kertovat huomioivansa ryhmén kehittyvan kielitai-
don ja kielelliset resurssit.

Luokkahuonevuorovaikutuksen dénitallenteet kirjoitettiin ensin hankkeen tar-
peiden mukaan auki muistioiksi. Tamaén jdlkeen aineistosta poimittiin hankkeen na-
kokulmasta kiinnostavia kohtia, jotka litteroitiin karkeasti. Tdamdn tutkimuksen ana-
lyysissa olen litteraattien analysoinnin lisdksi kuunnellut aineistoa uudelleen ja lisén-
nyt tutkimukseni kannalta merkittdvien litteraattien maardd. Myos hyodyntamani
haastatteluaineisto on litteroitu karkeasti.

Karkeassa litteroinnissa litteraatteihin on merkitty sanataso, puheessa esiintyvét
tauot, intonaatio, nauru sekd merkittavét danet, kuten kolaukset ja puhelimen ddnet.
Kaytetyt litterointimerkinnit esitelldan liitteessd 1. Karkea taso sopii taiman aineiston
litterointiin, silld keskityn tarkastelemaan aineistosta opetuskdytdnteitd ja sanatasoa.
Vaikka aineisto koostuu myos vuorovaikutustilanteista, tutkimuksen analyysi ei kes-
kity tarkempaa litterointitapaa vaativaan vuorovaikutuksen analyysiin, vaan pddasi-
assa sisdltoihin. (Ks. Ruusuvuori & Nikander 2017.)

Analyysiosuuden aineistoesimerkeissd eri puhujat on merkitty seuraavalla ta-
valla: opiskelijoiden tunnus on O, opettajien tunnus on OPE ja haastattelijoiden tun-
nus on H. Lisdksi tunnukset on numeroitu eri puhujille esiintymisjarjestyksen mukaan.
Olen myos liséannyt joihinkin pidempiin aineistoesimerkkeihin tummennettuja kohtia,
jotka ovat lukijalle analyysin kannalta merkittavimpid puheosuuksia.

3.2 Teoriaohjaava ja teorialdhtdinen sisillonanalyysi

Hyo6dynnan analyysissa laadullista teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia (ks. esim. Tuomi
& Sarajdarvi 2018). Havainnoin luokkahuone- ja haastatteluaineistosta pedagogisia
kaytanteitd, jotka ovat kytkoksissd kasityksiin opettajan pedagogisesta kielitiedosta
tai laajemmin kielitietoisuudesta. Selkokieliseen vuorovaikutukseen kytkeytyvia piir-
teitd tarkastelen esimerkiksi selkokielisen vuorovaikutuksen ohjeiden avulla, jotka
pohjautuvat sekd kirjoitettuun selkokieleen laadittuihin  ohjeisiin  etta
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keskusteluanalyyttisiin tutkimuksiin (ks. Leskeld 2012: 279-283; 2019). Selkokielisen
vuorovaikutuksen kannalta hyodyntdmassani aineistossa jaa kuitenkin piiloon kaikki
sanaton viestinti, silld dédnitallenteista voi havainnoida ainoastaan didnen avulla luo-
tuja merkityksid. T&lloin on mahdollista, ettd esimerkiksi jokin tilanteen tulkinnan
kannalta merkittdva ele jaa huomioimatta.

Teoriaohjaava sisdllonanalyysi toimii analyysimenetelménéni tarkastellessani
opettajien kielitietoista toimintaa. Havainnoin luokkahuonevuorovaikutuksesta ja
opettajien haastatteluista sellaista kielellistd toimintaa tai huomioita, joissa opettaja
selkedsti kdyttad erilaisia kielellistdimisen keinoja tai ohjaa kuulijan huomion kieleen.
Teoriaohjaavan sisdllonanalyysin mukaisesti kerddn eli luokittelen ensin samankaltai-
set huomiot yhteen ja tdmén jdlkeen nime&n ne (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018). Aineiston
analyysi lahti siis liikkeelle aineistoldhtoisesti siten, ettd kerdsin aineistosta esimerk-
kejd laajempien kategorioiden alle. Tédssd vaiheessa aineiston kasittelyd aineistoesi-
merkit olivat siis kerdttynd suurempien kokonaisuuksien, kuten ”epdselvat vuorovai-
kutusjaksot” ja “kieleen keskittyvat opetustilanteet”, alle. Kun olin kerdnnyt saman-
tyyppiset aineistoesimerkit yhteen, aloin luokitella niitd pienempiin kategorioihin,
jotka nimesin kielitietoisuuden ja selkokielen teoriataustan pohjalta. T4lld tavalla esi-
merkiksi epdselvien vuorovaikutusjaksojen alla olevat aineistoesimerkit jakautui-
vat “korjausaloitteet”- ja “puheen konkretisoiminen” -kategorioihin.

Opetuspuheessa ja vuorovaikutustilanteissa kiinnitdin huomiota muun muassa
selkokielisen vuorovaikutuksen mukaisiin piirteisiin. Hyodynnén siis osittaisena ana-
lyysitapana myos teorialdhtoistd sisdllonanalyysia, silld havainnoin selkokieliseen
vuorovaikutukseen kytkeytyvid tilanteita selkokielisen tutkimuksen tarjoamasta teo-
riasta késin. En kuitenkaan etsi systemaattisesti esimerkiksi vain tietyn ohjeen mukai-
sia piirteitd, vaan havainnoin niitd sen tiedon valossa, jota selkokielisen vuorovaiku-
tuksen tutkimus tarjoaa.

Koska kielitietoisuus on toisen huomioimista seka tietoisuutta kielen kdytosta ja
selkokielisessd vuorovaikutuksessa keskeisintd on herkistyminen ja mukautuminen
keskustelukumppanin vuorovaikutustarpeisiin, voidaan selkokielen kaytto ndhda
osana kielitietoista toimintaa (ks. esim. Association for Language Awareness; Leskeld
2012: 281; 2019: 223-224). Tamén vuoksi kasittelen selkokieliseen vuorovaikutukseen
liittyvid havaintoja sekd kielitietoisia toimintoja limittdin. Nimeén ja tarkastelen sel-
kokielisen vuorovaikutuksen piirteitd osana kielitietoisten toimintojen analyysia, silld
opetustilanne on kokonaisvaltainen vuorovaikutustilanne, jossa opetuskaytdnteet,
opetuspuhe ja vuorovaikutus oppijoiden kanssa tapahtuu paillekkdin ja nopeasti.
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4 KIELITIETOISET KAYTANTEET AMMATILLISEN
KOULUTUKSEN OPPITUNNEILLA

4.1 Korjausaloitteet

Kun vuorovaikutuksessa esiintyy ymmartdmisongelmia, niiden késittelyyn voidaan
kayttda korjausjasennyksid. Niiden avulla keskustelu pysadytetddan ja huomio suunna-
taan aiemmin sanottuun. Erilaisia keinoja huomion suuntaamiseen kutsutaan korjaus-
aloitteiksi. Korjausaloitteita voivat olla avoimet korjausaloitteet, kysymykset, edelli-
sen puheenvuoron toistot ja ymmarrysehdokkaat. (Kurhila 2012: 148-149.) Korjaus-
aloitteilla ei nimestd huolimatta pyritd vain virheiden korjaamiseen vaan yhteisen ym-
madrryksen rakentamiseen ja varmistamiseen (ks. mts. 148). Taman tutkimuksen ai-
neistossa erilaiset korjausaloitteet olivatkin tyypillisid opetus- ja oppimistilanteissa.

Erityisesti niilld tunneilla, joilla opiskelijat saivat jakaa kokemuksiaan tydssdop-
pimisjaksoilta, opiskelijat olivat opettajaa enemmaén dédnessa. N4illd tunneilla oli hyvin
tyypillistd, ettd opiskelijat puhuivat rohkeasti ilman pitempéda suunnittelu- tai harkit-
semisaikaa, ja kuten kenelld tahansa puhujalla, tarvittavat sanat olivat valilld hukassa.
Nadissd tilanteissa opettaja tyypillisesti kuunteli rauhassa opiskelijan puheenvuoroa ja
vahvisti tai korjasi vélilld opiskelijan sanomaa, kuten esimerkissa 1:

1)
0O8: ja sanovat vililld sind olet inkeli ihminen

OPE1l: enkeli-ihminen

O8: nii
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Tilanteessa opiskelija keksii vaivattomasti haluamansa sanan mutta lausuu ensimmadi-
sen vokaalin vadrin. Opettaja reagoi tdhdn suoralla korjausaloitteella toteamalla erne-
keli-ihminen. Tastd tilanteesta mennddn nopeasti eteenpdin opiskelijan vahvistuksena
toimivan dialogipartikkelin niin jdlkeen (ks. VISK §798). Korjausaloitteiden tekeminen
ei kuitenkaan koske vain opettajaa vaan myos ryhmdn muut opiskelijat reagoivat ti-
lanteisiin yleensd suoralla korjauksella esimerkin 2 tapaisesti:

2)
02: mutta sitten autossa esimerkiksi meiddn kotimaassa on paljon muunkija.
muunkija?

O4: munkki
02: ja munkkija tarkoittaa
OPEl: munkkeja? aa

02: joo

Tassd lyhyessa tilanteessa on keskusteltu bussimatkustamisesta ja tilan antamisesta,
ja yksi opiskelijoista (O2) kuvaa oman kotimaansa tapoja. Opettaja kuuntelee opiske-
lijan puhetta hiljaa eikd reagoi timdn sananhakutilanteeseen on paljon muunkija. muun-
kija? Yksi opiskelijoista (O4) kuitenkin toteaa sanan olevan munkki ja O2 jatkaa puhet-
taan. Vasta tdssd kohtaa opettaja tarjoaa oman korjauksensa alun perin haussa ollee-
seen monikkomuotoon munkkeja, jonka O2 hyviksyy joo.

Arkitilanteissa puheen korjaamista voidaan pitdd pikkuseikkoihin tarttumisena
ja se voidaan kokea hankalaksi, mutta opetustilanteissa korjaaminen on melko tyypil-
listd ja sitd pidetddn relevanttina toimintana (Leskeld 2019: 259). Harkintaa kielen kor-
jaamisessa on silti hyva kdyttdd, jotta korjattava henkilo ei ala pitdd sanomaansa mer-
kityksettomand; vaikka kaikkien poikkeamien korjaaminen ei olekaan tarkoituksen-
mukaista, osa kielenoppijoista silti toivoo virheiden korjaamista (mts. 259). Esimer-
kissd 2 kuvatussa tilanteessa opiskelija kuitenkin selvésti jad pohtimaan sanan oikeaa
muotoa, joten suora korjaus seka toiselta opiskelijalta ettd opettajalta tukevat puhujaa.
Samankaltaisia korjausaloitteita kdytetddn myos seuraavissa esimerkeissa:

3)
09: mutta ma oon jo kirjoittanut ohjaussuunnitel- suunnitellu?

OPElL: joo suunnitelma joo
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4)
or: puhuu kieltd mutta kun sillon 66 kaks pdivad sitten olin mé osallistun palaveri
palaerista (- -) se oli siis palaveri

OPE1: palaveriin

Molemmissa esimerkeissd (3 ja 4) ndkyy, miten opiskelijat yrittdvit tapailla suunni-
telma- ja palaveri-sanoja eri muodoissa, jolloin opettaja kiinnittdd niihin huomion suo-
rilla korjauksilla. Esimerkin 3 lausuma joo suunnitelma joo vahvistaa opiskelijan kesken
jddnyttd lausumaa ohjaussuunnitel-, jonka tamd lopulta vaihtaa sanaan suunnittelu. Esi-
merkissd 4 opiskelija osoittaa toteamuksella se oli siis palaveri, ettei onnistu taivutta-
maan sanaa, joten opettaja taas tarjoaa suoraan oikean taivutusmuodon palaveriin.
Seuraavassa esimerkissd tilanne ei ole tdysin samanlainen kuin edellisissd, silld opis-
kelija osallistuu oikean sanan loytdmiseen:

5)

Oe: joo siis mdd tuota uutta ((huokaus)) tuota mm (.) no periaatteessa 66 tuota arvot
siis 86 tuota md enemmdn ja enemman a- arvostan suomalaise tydkulttuuria aa
tavat. taa tt- tyokulttuuri tapoja siis méd sen tiimssi tyoskentelyn se minulle on
uusi aa

OPElL: tiimityoskentely?
O6: aa joo porukassa

OPEl: porukassa joo

Tilanne on aluksi hyvin saman kaltainen kuin aiemmissa esimerkeissd, silld opettaja
reagoi opiskelijan tiimssi tydskentely -muotoon kysyvalld mutta suoralla ehdotuksella
tiimitydskentely. Yleensd suorista korjauksista jatketaan eteenpdin ilman muuta kes-
kustelua, mutta tédssd esimerkissa O6 jatkaakin tilannetta omalla vuorollaan aa joo po-
rukassa. Partikkelia aa kdytetddn suomen kielessd usein osoittamassa jonkin asian oi-
valtamista eikd niinkddan esimerkiksi uuden tiedon vastaanottamista (Koivisto 2017:
479). O6 osoittaa vuorollaan ymmartdneensd (aa joo), mitd opettaja tarkoittaa, ja vah-
vistaa asian toteamalla vield porukassa. Aiemmalla vuorollaan O6 ei ole kayttanyt po-
rukka- tai esimerkiksi ryhmi-sanaa, joten tdssd tilanteessa vaikuttaa siltd, ettd han pyr-
kii vield varmistamaan tiimitydskentelyn tarkoittavan juuri porukassa tehtdvaa tyota.
Opettaja vahvistaa timdn késityksen omalla vuorollaan porukassa joo.

Kuten aiemmissakin esimerkeissd, opiskelijat puhuvat pddasiassa ymmarretta-
vasti eivdtkd kielen virheet vaikuta merkittdvasti ymmaérrettavyyteen. Suorien
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korjausten lisdksi opettaja hyddyntddkin myos epdsuoria korjausaloitteita, kuten esi-
merkissd 6:

6)
O1l:  joo ei tarvitse oman olen oman aloite ei tarvitse (.) olen sanoin mitd pitda
tehda

OPEL: joo olet oma-aloitteinen
Ol:  joo
OPEL: joo itse ndet mitd kannattaa tehda

Ol:  joo

Opiskelija 16ytdd hakemansa sanan vaivattomasti olen oman aloite ja selittdd, mitd se
tarkoittaa. Koska sanan taivuttaminen ei suju yleiskielen normien mukaisesti, opettaja
vahvistaa ymmarrettivyyden ensin dialogipartikkelilla joo (ks. VISK §798) ja korjaa
sitten lausuman suoraan toteamalla olet oma-aloitteinen. Opiskelijan myo6nteisen joo:n
jalkeen opettaja muotoilee vield opiskelijan aiemman selityksen ei tarvitse olen sanoin
mitd pitid tehdd sujuvampaan muotoon itse ndet miti kannattaa tehdd. Esimerkissd 6
opettaja aloittaa molemmat vuoronsa joo-partikkelilla ja ilmaisee vasta tdman jdlkeen
oikean muodon ja muotoilee lauserakenteen kannalta sujuvamman selityksen. Dialo-
gipartikkelia joo kdytetddn tiedon ymmarrettavyyttd ja riittdvyyttd osoittaessa (VISK
§798). Opettaja ei siis korjaa suoraan opiskelijan virheellisid muotoja, vaan osoittaa
ensin puheen olevan ymmarrettidvéd ja tekee vasta sitten korjauksen, jolloin korjaami-
nen ei ole korostettua (ks. Leskeld 2019: 259).

Vaikka edellisessdkin esimerkissd opiskelijan viesti oli ymmarrettdvissa eika
korjausaloitteita valttamatta olisi tarvittu, on kyseessd oppimistilanne ja lisdksi kor-
jausten tekeminen auttaa todenndkoisesti ymmarrettavyyden mutta myods oppimisen
kannalta muita kielenoppijoita, jotka ovat tilanteessa kuulijoina. Vastaavanlaisia tilan-
teita voi havaita myds seuraavista esimerkeista:

7)
O8: mutta ei antanut kirja mutta vain puhu

OPE1: suullisesti joo

Esimerkissd 7 opettaja ei korjaa opiskelijan puhetta tai kysy, mitd tamd tarkoittaa, vaan
tarjoaa ymmarrysehdokkaan suullisesti joo. Ymmaérrysehdokas on edeltdvdssd vuo-
rossa esitetty asia, jonka kuulija muotoilee muotoon, jota hédn ajattelee puhujan
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tarkoittavan (Leskeld 2019: 257). Opettaja kdyttdd ymmarrysehdokkaita myos esimer-
keissd 8 ja 9:

8)
O5: ahaa en mutta ohjaaja sanoi (.) mm (.) kaikki hyvé ((naurua))

OPEl: mm hédn on antanut sulle palautetta

O5: joo
9)
Oe: joo suomalaisen laulun kanssa kautta 66 on helpompi tota sanoa

OPE1: ottaa kontaktia joo

Oe: joo semmonen

Sekéd esimerkissd 8 ettd 9 opiskelijat vastaavat myontdvdsti opettajan esittdmiin ym-
maérrysehdokkaisiin toteamalla joo ja joo semmonen. Vuoroissa ei kdy ilmi, ovatko opis-
kelijat todella ymmartdneet opettajan esittimit ehdotukset, vaan myontédvien vastaus-
ten jdlkeen tilanteissa pddstddn siirtymddn nopeasti eteenpdin, minkéd takia ymmar-
rysehdokkaita suositaankin keskusteluissa (ks. Leskeld 2019: 257). Myontava vastaus
annetaan my0s esimerkissa 10:

10)
o7: olen lasten kanssa ja mulla oli paljon asioita heiddn kanssa paljon 66 uusia ko-
kemuksia

OPE1: kerro jotain esimerkkeja.

o7: mm esimerkiksi ee aikaisemmin md en tiennyt ettd miten toimii tai miten vois
olla niinku eskarilaisten kanssa tai (.) on vdhdn vaikee

OPEl: mm-m

o7: jaa mulle on ehka aika paljon kavereita sielld tytot ja pojat ja ei joka pdiva tytot
antavat mulle jotain

OPE1: aaha si saat piirustuksii

O7: joo.
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Ennen ymmarrysehdokasta ahaa si saat piirustuksii olevassa vuorossa mikddn ei viittaa
sithen, ettd jotain tarkoittaisi juuri piirustuksia, vaikka on mahdollista, ettd opiskelija
on jollakin eleelld osoittanut, ettd lapset ovat piirtdaneet. Ymmarrysehdokkaiden esit-
tdminen luo kuitenkin paineen myontdvaan vastaukseen, silld torjuminen vaatisi pe-
rusteluja ja kielitaitoa, jota puhujalla ei vilttamattd ole (Leskeld 2019: 258). Esimerkin
10 tilanteessa kyse oli kuitenkin juuri piirustuksista ja tilanne pddsee ymmarryseh-
dokkaan ansiosta jatkumaan sujuvasti. Edeltdvissd esimerkeissd 8 ja 9 keskustelu sa-
masta aiheesta ei kuitenkaan endd jatkunut, eikd tilanteissa siis tullut todellista var-
mistusta siitd, ettd opettajan esittamat korjausehdokkaat olivat oikein tulkittuja.

Edelld esitetyissd tilanteissa sananhakutilanteet ovat menneet ohi melko nope-
asti ja keskustelun osallistujat ovat vaikuttaneet myonteisilld vastauksilla tyytyvaisilta
lopputuloksiin. Aineistossa on kuitenkin pari mielenkiintoista sananhakutilannetta,
jotka eivit selvid aivan yhtd nopeasti:

11)

02: joo. ja sitten kolme viiva viisi vuotia lapsi niin sitten hian haluaa kokeilla aikuis-
ten tammonen

OPEl: mm?

02: niin (.) ja tdmd on vdhéan vaikeaa ja mutta mind yritdan koko ajan ja siten ja par-
jddn tosi hyvin

OPE1: joo.

02: ja minun mielesténi ettd jos eskarilaiset se on tosi helpompi hoitaa niinku kolme
viiva viisi vuotiaat

OPEl: mm.

02: joo

OPE1: niin tarkotatko O2 ettd esimerkiksi kolmevuotias voi viahin kokeilla ettd
tarviiko sinua totella

02: niin
OPE1: et hdnelld on uhmaika
02: niin niin

Esimerkki 11 alkaa O2:n vuorolla, joka pdattyy lausumaan hdn haluaa kokeilla aikuisten

tystd esittdmailld omalla vuorollaan kuulolla olemista osoittavan dialogipartikkelin
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mm (ks. VISK § 798). O2 ei kuitenkaan kerro enempdd, mitd tarkoitti ensimmaiselld
vuorolla, vaan jatkaa kertomalla, ettd yrittamalld han parjad. Tahan opettaja esittda
myonteisen vuoron joo ja O2 jatkaa vield lyhyesti kokemuksistaan lasten hoitamisesta.
Opettaja ei vieldkddn totea muuta kuin mm, johon O2 vastaa joo. Tilanne vaikuttaa
jddvan kokonaan auki, koska opettaja ei selvasti osoita ymmartavéansad opiskelijan pu-
hetta vaan osallistuu keskusteluun pelkilld dialogipartikkeleilla. Lopulta opettaja kui-
tenkin palaa O2:n ensimmadiseen vuoroon korjausaloitteella niin tarkotatko ja ymmar-
rysehdokkaalla kolmevuotias voi vihin totella tarviiko sinua totella. Opiskelija hyvaksyy
tdimdn vastaamalla niin, joten opettaja tarkentaa ymmarrysehdokastaan tarjoamalla
vield sanaa uhmaiki. Tdma on todenndkoisesti opiskelijan ajatuksena ollut asia, silld
hin hyvaksyy sen toteamalla niin niin. Samankaltaista neuvottelua kdyddan myos toi-
sessa tilanteessa:

32): esimerkiksi (.) vain tdd (.) miehen tai nainen? ja jos niinkun aa ikdd enemman
niinkun meille

OPEL: mm

0O2:  jasitten meiddn pitdd olla niinku vdahan alempana

OPEl: ahaa

02:  joo. tdmi on se kulttuuri.

OPEl: ahaa?

0O2:  ja mutta toinen asia ja jos jos niinkun ja hdn lupaa ja saa olla ihan siten ihan ok

OPE1: sitten voi olla okei.

02:  ja mutta nykyisin se vdhdn muuttuu ni sitten valilld timmonen muuttuu. (.)
mutta kulttuuri on timmonen.

OPEL: joo. eli tavallaan voisko sanoa alempiarvoinen vaikkapa nuorempi ihminen on
alempana.

02:  joo kylla.

Esimerkin 12 tilanteessa opettaja on kertonut, kuinka lasten kanssa on tarke&a
mennd lasten kanssa samalle tasolle, esimerkiksi lattialle istumaan. O2 alkaa kertoa
oman kotimaansa kulttuurista ja opettaja reagoi O2:n vuoroihin kaksi kertaa partik-
kelilla ahaa, jolla osoitetaan tiedon olevan uutta (ks. VISK § 1044). Opettaja antaa O2:n
jatkaa kertomustaan, joka pdattyy lausumaan mutta kulttuuri on timmdnen. Opettaja ei
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ole aiemmin kysynyt tai kommentoinut O2:n vuoroja, mutta lopussa opettaja aloittaa
vuoronsa vahvistavalla partikkelilla joo ja muotoilee sen jdlkeen O2:n esittamét vuorot
uuteen muotoon, eli tarjoaa jalleen ymmarrysehdokkaan, jonka O2 hyviaksyy joo kylld.

Kaikissa edeltdvissd esimerkeissd ndhd&ddn, miten opettaja tarjoaa suoria kor-
jausehdotuksia, korjaa opiskelijoiden puhetta tai esittdd ymmarrysehdokkaita hanka-
lissa sananhakutilanteissa. Ongelmia aiheuttavissa tilanteissa olisi mahdollista kayt-
tdd esimerkiksi kohdentamatonta korjausaloitetta miti tai en ymmiirrd, jotka tosin vaa-
tivat vastaanottajalta ymmarrysta siitd, mitd kohtaa puheessa pitdisi korjata ja miten
se tehdddn (ks. Kurhila 2012: 179-180). T4ll4 tavalla viltettdisiin kuitenkin mahdolliset
tilanteet, joissa vastaanottaja myontyy ymmarrysehdokkaaseen, koska hénelld ei ole
riittdvad kielitaitoa ymmarrysehdokkaan torjumiseen (ks. Leskeld 2019: 258). Opettaja
ei kuitenkaan kertaakaan kayta téllaisia korjausaloitteita, vaan keskittyy ymmarryseh-
dokkaiden tarjoamiseen. Myo6s aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd suomea 4i-
dinkielenddn puhuvat eivit juurikaan osoita kohdentamattomia korjausaloitteita suo-
mea toisena kielendédn puhuville (ks. esim. Kurhila 2012: 180). Aineiston opiskelijoiden
reaktiot ymmarrysehdokkaisiin ovat myontavid, mutta harva tilanne jatkuu enaa
myontymisen jalkeen, eikd opiskelijoiden myontéville vastauksille tule nédin ollen vah-
vistusta. Edelld esitetyistd esimerkkitilanteista ei silti voida paételld, ettd opettaja olisi
tarjonnut virheellisia ymmarrysehdokkaita, vaikka suurin osa tilanteista jatkuikin
eteenpdin opiskelijan myontdvan vuoron jialkeen. Opettaja kuitenkin tuntee ryhméan
ja tuntee aiheet, joista puhutaan, joten ymmarrysehdokkaiden kdyttaminen voi olla
my0s toimiva muoto sananhakutilanteissa (vrt. Leskeld 2019: 240).

4.2 Osallisuus ja oppiminen osana tiedon rakentamista

Heterogeeninen ryhma ei tarkoita vain useita kielid ja kulttuureita, vaan ryhmaén opis-
kelijoilla on paljon jo aiemmin arjessa sekd opintojen aikana hankittua tietoa. Opiske-
lijat saavatkin oppimistilanteissa heritelld tdtd aiempaa tietoa opettajan tukemana ja
muodostaa uutta tietoa jo ennen kuin opettaja tarjoaa sen suoraan. Kielitietoisesti toi-
miva opettaja tarjoaakin oppijoille kulloisenkin sisdllon oppimisen ja opettamisen
kontekstissa mahdollisuuksia kehittdd kielitaitoaan (Bunch 2013: 298). Han myos
mahdollistaa oppijoiden osallistumisen yhteisen tiedon rakentamiseen sekd kielen
kayton ettd sisdltojen nakokulmasta. (Mts. 307; Aalto 2019: 32.) Esimerkissad 13 nékyy,
miten opettaja tarjoaa opiskelijoille mahdollisuuksia tdydentdd opetuspuhettaan ja
ndin ollen osallistua aktiivisesti tiedon rakentamiseen:
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13)

OPE2: se on timan dermiksen pinnalla tai dermiksen padlld oleva kerros eikd niin. (.)
ja nyt timmonen rakenne jos on selvé jos téds ois joku rakenne ja tds ois toinen
rakenne joka ois timan toisen pdalld eli tdssad pinnalla ni se lyhyesti ilmastaan
vaan etuliitteelld epi (.) kolme kirjainta epi. nyt rakenne on jonkun toisen
pdaélla toisen pinnalla eli mikéd on tamén pintakerroksen nimi

O: epidermis

OPE2: epidermis. se on dermiksen pinnalla oleva kerros epi dermis

03 (--)

OPE2: no se taas jos suomenkielisen nimen haluaa sille ni suomen kielessdhan sille
nyt on keksitty ihan oma nimi joka ei ole verinahkan pailld sijaitseva vaan silld
on tdmmonen erikoinen nimi kun

O3:  oravas

OPE2: ei orava ((naurua))

O3:  orvakas orvas orvaa

OPE2: orvaskesi

0O3:  joo vdhidn vaikee ((naurua)) orvaskasi

OPE2: tdd on hauska jos kirjaimet vidhan vaihtaa paikkaa

O4: orvaskesi

OPE2: orvaskesi

Jo tilanteen alussa on selked kielen oppimisen tilanne, kun opettaja selittdd ihon
kerrosten latinankielisid nimid. Opettaja pilkkoo tiedonalan késitteen pieniin palasiin
kertoessaan etuliitteestd, jolla ilmaistaan toisen rakenteen péilld oleva rakenne: ra-
kenne joka ois timdn toisen pddlld eli tissi pinnalla ni se lyhyesti ilmastaan vaan etuliitteelli
epi (.) kolme kirjainta epi. Opetuspuheessa ndkyy opettajan ymmaérrys oman tie-
donalansa kielestd seka taito ohjata opiskelijat havaitsemaan kielenkdyton tapoja (ks.
Aalto & Mustonen 2020: 110). Taman jdlkeen opettaja antaa opiskelijoille mahdolli-
suuden hyodyntdd juuri kertomaansa tietoa ja osallistua tiedon rakentamiseen, eika
tarjoa itse suoraan oikeita termeja: nyt rakenne on jonkun toisen pdilld toisen pinnalla eli
mikd on tdmdin pintakerroksen nimi. Vuorovaikutus ja yhteisty6 ovat oppimisen edelly-
tyksid, ja vuorovaikutuksellisessa tilanteessa oppijalla onkin mahdollisuus seka
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sosiaalistua yhteisoon ja vuorovaikutuksen kdytéanteisiin ettd luoda niitd itse (Rapatti
2015: 56; Aalto & Mustonen 2020: 110).

Tilanteessa syntyykin opiskelijan aloitteesta my0s toisenlainen kielen oppimisen
mahdollisuus, kun epaselviksi jadneessd opiskelijan lausumassa opiskelija ilmeisesti
tapailee epidermiksen suomenkielistd vastinetta, silld opettaja kiinnittdd huomion tdhdn
asiaan. Tastd syntyy nauruakin herdttanyt vuorottelu, jossa asiaa kysynyt opiskelija
tapailee orvaskesi-sanaa ensin oravaa muistuttavalla lausumalla, johon opettaja toteaa
ei orava. Opettaja ei heti tarjoa opiskelijalle oikeaa muotoa orvaskesi, vaan antaa opis-
kelijalle vield tilaisuuden 16ytdd oikean muodon ohjaamalla vain pois orava-muodosta.
Kun oikea muoto ei 16ydy, opettaja toistaa sanan orvaskesi. Tilanteen aloittanut opis-
kelija ei vieldkddn saa lausuttua ddnteellisesti tdysin oikeaa muotoa, joten opettaja
pddttdd tilanteen toistamalla sen vield kerran. Ryhmaéssa on rento tunnelma, joten han-
kalaa sanaa késitellddn tilanteessa humoristisesti.

Pitkdlti erilaisten termien selittdimiseen keskittyva tilanne sisdltdd myos selko-
kielisen puheen keinoja. Tilanteessa esiintyvét epidermis ja orvaskesi ovat abstrakteja
tiedonalan késitteitd, silld ne eivit sellaisenaan kerro kuulijalle, mihin viitataan. Opet-
taja kuitenkin selittdd epidermis-sanaa monipuolisesti pilkkomalla sanan kahteen ka-
sitteeseen epi ja dermis. Han myos konkretisoi késitettd ja erityisesti epi-etuliitettd hyo-
dyntdamalld paikan ilmausta rakenne on jonkun toisen pddlld. Tilanteessa hyodynnetdan
myd0s toistoa, joka antaa kuulijalle mahdollisuuden prosessoida kielta: epidermis. se on
dermiksen pinnalla oleva kerros epi dermis.

Naenndisesti nopeasti ohi olevassa tilanteessa on siis runsaasti mahdollisuuksia
kielen ja tiedonalan oppimiseen ja osallistumiseen. Tilanteessa ndkyy hyvin, miten
opettaja keskittyy opettamaan késilld olevaa tiedonalan asiaa mutta kiinnittda jatku-
vasti opiskelijoiden huomiota kieleen ja selittdd termejad monipuolisesti ja konkretisoi-
den. Tamd on mahdollista, kun opettaja on tietoinen oman tiedonalansa kielestd ja
kaytanteistd sekd hallitsee oppijoiden osallistamisen.

4.3 Kielellisten resurssien kaytto

Ryhmaén opiskelijoiden ja opettajien arkeen kuuluu, ettd luokkahuoneessa kuuluu eri
kielid. Kielitietoisessa koulussa kieli ndhddankin keskeisend tekijand oppimisessa ja
erityisesti oppimisen mahdollistajana, silld kaikki kielet, joita oppija opiskelee tai osaa,
kuuluvat oppijan kielellisiin resursseihin ja tekevit hanestd monikielisen (ks. Rapatti
2015: 56-58). Esimerkissd 14 erds ryhman opettaja pohtiikin eri kielten merkitysta
osana oppimista:
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14)

OPEl: no mm 66 useinha opiskelijat tota niin (.) 66m auttavat toisiaan he selittavét jo-
tain asiaa kaverille kun heilld on yhteinen didinkieli et sehdn on niinku tosi hyva
asia (.) ettd tota he niinku jeesivit toisiaan ja tuossaki ryhméssa on monilla 16y-
tyy se kaveri joka osaa puhua sitd samaa didinkieltd ettd ma aattelen et se on
voimavara (.) mm ja vaikkapa nyt sitten tuohon nayttoon valmistautumisessa
niin mé oon sanonu ettd sitd suunnitelmaa saa tehdd kun se tehdiidn niinku
itsed varten sen saa tehdd omalla didinkielelld et kunhan osaa sit selittda oh-
jaajalle ettd mitd on ajatellut tehdé (.) padpiirteissdadan

Esimerkin opettaja kokee didinkielten kuulumisen olevan positiivinen asia, silld
monilla opiskelijoilla on samaa kieltd puhuva kaveri, jonka kanssa voi kdydd merki-
tysneuvotteluita. Opettaja kutsuu tdtd voimavaraksi. Tdllainen ilmaisu osoittaa, ettd
opettaja haluaa osoittaa opiskelijoilleen arvostavansa ndiden didinkielid ja antamalla
kielten kuulua luokassa my®os hiljaisesti kannustaa kielellisten resurssien kayttoon.
Kun kielen oppijoille annetaan mahdollisuus kaikkien kielellisten resurssiensa kéayt-
toon, he hahmottavat kielen osaksi itseddn ja tulevat myos tietoisiksi piilevistd taidois-
taan (Lehtonen 2019). Se, ettd opiskelijat saavat puhua opiskeltavasta asiasta kaikilla
osaamillaan kielillddn, voi vahvistaa opiskelijan kasitystd omista taidoistaan. Pelkalla
kohdekielelld taidot voivat tuntua rajallisilta, jos sanavarasto loppuu kesken, mutta
kun kaikki resurssit otetaan kdyttoon, asia saattaakin avautua huomattavasti parem-
min ja opiskelija ymmartaa tietdvansd asiasta. Kun eri kielid saakin kdyttdd rinnakkain
ja samanaikaisesti opetuksessa, oppijat saavat mahdollisuuden muokata sosiokult-
tuurista identiteettiddn ja arvojaan (Garcia & Wei 2013: 67). Kaikkien kielellisten re-
surssien hyodyntdminen siis antaa opiskelijoille mahdollisuuden kokea itsensa taita-
vaksi ja opiskelijat padsevat ndkemaddn toistensa tiedot ja taidot, jolloin niitd voidaan
hyodyntda yhteisesti (vrt. Lehtonen 2019).

Esimerkissd 14 opettaja toteaa myds kannustavansa opiskelijoita tekemddn esi-
merkiksi ndyttdsuunnitelmia haluamallaan kielelld, silld suunnitelma on opiskelijaa
itseddn, ei opettajaa, varten. Téllainen kannustus antaa opiskelijalle mahdollisuuden
tehdd kielellisilld resursseilla itselleen merkityksellisid asioita ja todenndkoisesti antaa
opiskelijalle itsevarmuutta osallistua lopulliseen nédyttoon, kun suunnitelman on saa-
nut tehdd kaikkia taitojaan hyddyntden. Eri kielid kannustetaan siis kdyttamaan hen-
kilokohtaisessa opiskelussa ja kaverin auttamisessa, mutta myos sisdltdjen opetuk-
sessa ja oppimisessa:

15)

OPE2: mullahan on semmonen pieni persiankielinen materiaali olemassa? - - mulla oli
sillon siis mulla oli kaks todella motivoitunutta opiskelijaa sieltd olikohan se af-
ganistanista vai sieltd suunnalta - - heil oli mukana semmonen iso timmonen
posteri semmonen juliste vdh&dn niinku tommonen mikd on tuolla ylh&alld tuolla
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seindlld (.) méd sanoin sitte et he saanks mi lainaan tuon ettd ma voisin skan-
nata sitd ja tehda siiti semmosen pienen vihkosen - - ja mi oon sitte jakanu
sitd niille jotka persian kieltd ymmartai (.) et haluatko taimmosen.

Esimerkissd 15 opettaja kertoo vanhoista opiskelijoistaan, jotka hyodynsivét
opiskelussa paljon sanakirjaa ja pitivit mukanaan persiankielistd alaan liittyvad ma-
teriaalia. Opettaja kertoo pyytdneensd opiskelijoilta luvan skannata materiaalin ja nyt
hin jakaa materiaalia persiaa osaaville halukkaille opiskelijoille. Tallainen toiminta
osoittaa opettajalta kielitietoista toimintaa, silld hédn ei ainoastaan hyviksy persian kie-
len kdyttod luokassa vaan ottaa opiskelijoidensa tarjoamat resurssit huomioon ja hyo-
dyntad niitd myos muiden opiskelijoiden opetuksessa.

Vaikka kyseessd ei ole koko ammattialaa késitteleva persiankielinen materiaali,
opettaja osoittaa kannustusta oman kielen kdyttoon opiskelun tueksi. Tédssd tapauk-
sessa hdnelld on kdytossddn vain yhden kielen pieni materiaali, mutta materiaalia olisi
varmasti enemman ja useammilla kielilld, jos opettaja huomaisi tillaisia resursseja li-
sdd. Opiskelijaa voikin kannustaa tutustumaan opiskeltavaan asiaan didinkielelld&n,
ja mychemmin opiskelija voi saavuttaa opiskelusiséllot ja asian kielentdmisen keinot
my9s suomen kielelld (ks. Lehtonen 2019). Talld tavalla opiskelijalle tarjotaan kaikki
keinot asian oppimisen saavuttamiseen, vaikka paamadrand onkin tiedon saavuttami-
nen myds kohdekielella.

Lahihoitajan ammatissa tarvittavan kayttokielen saavuttaminen tuntuukin ole-
van aineiston opettajille tarkedmpdd kuin natiivinomainen kielenkaytto:

16)

OPEL: - - etenki niiss4 kirjallisissa tuotoksissa niin niin m& en takerru niihin pistei-
siin ja pilkkuihin ettdd 6mm jos on hyvaa tahtoa niin yleensd ymmartaa sen mita
se opiskelija on halunnu tarkottaa (.) mm (.) nii

Esimerkissad 16 opettaja korostaa, ettd oppimisen ja arvioinnin kannalta on mer-
kityksellisempadd, ettd opiskelija pystyy tavalla tai toisella osoittamaan oppineensa ja
ymmaértdneensd asian kuin ettd tamad kirjoittaisi virheetontd tekstid. Vaikka opettaja
toteaa, ettd en takerru niihin pisteisiin ja pilkkuihin, ei opettaja todenndkoisesti tarkoita
pelkkien vélimerkkien puuttumista tai kdyttod. Opettaja kuitenkin kertoo, etta yleensi
ymmudrtid sen mitd se opiskelija on halunnu tarkottaa, mika viittaa yleisemmin kielenkayt-
toon ja esimerkiksi puuttuviin tai yleiskielestd poikkeavasti kirjoitettuihin sanoihin.

Opiskelijalta ei siis pddasiassa odoteta virheetontd kohdekielen kielitaitoa tai pel-
kan kohdekielen kdyttod, vaan opettajat pddasiassa arvostavat ryhman kielellisid re-
sursseja ja ndkevat ne mahdollisuutena siséltdjen oppimisessa. Vaikka lahihoitajankin
ammatissa suomen kielen taito on valttaimatontd Suomessa tydskennellessé ja nédin ol-
len ammatillisen kielen ja arkikielen hallintaa vaaditaan, ei oppimisen polun tarvitse
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koostua ainoastaan suomen kielen kdytostd. Yhdistelemélld osaamiaan kielid sekéa
opiskelijat ettd opettajat pystyvitkin laajentamaan mahdollisuuksiaan luoda merki-
tyksid ja oppia kielen vilitykselld (Garcia & Wei 2013: 70). Jotta opettaja voi toteuttaa
kielitietoista opetusta ja hyddyntdd ryhménsa resursseja, tdytyy sen eteen tehdd myos
tyotd. Opettajalta vaaditaan herkistymista kielten ja kulttuurien monimuotoisuuteen,
kykya tiedostua ja tarkkailla tietoisesti didinkielten ja vieraan kielen kayttoa seka val-
miutta etsid tietoa kielellisistd ja kulttuurillisista normeista (Kaikkonen 2020: 124). Tut-
kimuksen opettajat osoittavatkin kielellistd herkistymistd seka tietoistakin tarkkailua
eri kielten kaytostd, silla edelld esitellyissd esimerkeissd ndkyy, kuinka opettajat pyki-
vt l[oytamadn tilanteita, joissa voi hyodyntdd ryhman kielellisid resursseja. Opettajat
osoittavat erityistd kielellistd herkistymistd myos kertomalla, miten he nédkevit opis-
kelijat myos kohdekielen aktiivisina kadyttdjind, vaikka kieli ei olisikaan tdysin yleis-
kielen normien mukaista.

4.4 Kielellisten resurssien kdyton haasteet

Aineistosta ei nouse merkittdvasti esiin tilanteita, joissa opettajat ilmentdisivat moni-
kielisen ryhmén tarjoamien kielellisten resurssien olevan haaste. Seuraavassa haastat-
telukatkelmassa opiskelijoiden didinkielet ndhd&dn kuitenkin my6s haasteena:

17)

OPE3: jos he rupee puhumaan sielld esimes sitd omaa didinkieltddn nii mindhan
en taas ymmarrd sitd nii mind en tavallaan tiedd ettd mitd he sitten puhuu
keskenddan - - onko se oikea se tieto - - nii sen takia (.) totaa niinku tdr-
keetd sitten ettd pyri- pyrittiis niinku suomeks 16ytimddn se (.) vastaus ja
ratkaisu siihen asiaan

Esimerkissd 17 opettaja ilmaisee huolensa siitd, ettd hdn ei pysty varmistamaan,
onko opiskelijoiden omalla didinkielelld keskustelu tieto oikeaa. Han toteaakin, ettd
olisi tarkedd, ettd pyrittiis niinku suomeks 10ytamiin se vastaus ja ratkaisu siihen asiaan.
Kun opettaja ei itse osaa opiskelijoiden puhumaa kieltd, monikielisyyteen kannusta-
minen voikin aiheuttaa opettajassa epavarmuutta. Opettajan ilmaisema huoli on kui-
tenkin tdysin ymmarrettavad epdvarmuutta, eikd suhtautuminen omien didinkielten
kuulumiseen ole kielteinen; tirkeiti asioita kisitellessi olisi kuitenkin tarkedsd varmis-
taa ymmartaminen myo6s suomen kielen kautta. Opetuskieltd voikin edelleen kayttad,
kun arvioidaan siséltdjen osaamista, mutta muussa opetuksessa opettaja voi kannus-
taa oman kielen kdyttamiseen ja tiedon etsimiseen omalla kielelld (Lehtonen 2019).

Oma didinkieli on jokaisen ihmisen tunnekieli, jonka avulla maailmaa hahmote-
taan ensimmadisend, ja oppijan kielellinen identiteetti tulisikin huomioida ja sité tulisi
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kehittdd (Kaikkonen 2020: 127). Tukemalla opiskelijan monikielisyyttd ja kannusta-
malla kaikkien kielten kadyttoon opettaja voi auttaa opiskelijaa hahmottamaan omat
kielelliset resurssinsa ja tukea opiskelijaa kehittamddn kieli-identiteettidan. Vaikka
opiskelijan kohdekielen kielitaito olisikin vield niukkaa, on tdrkedd, ettd opiskelija saa
osallistua omalla kielitaidollaan itselleen merkityksellisiin ja aitoihin kielenkayttoti-
lanteisiin (ks. mts. 127). Kuten esimerkissa 18 opettaja totesi, pyritddan ratkaisut 16yta-
maddn yhteiselld kielelld. Tdhdn tilanteeseen padstdakseen opiskelija saattaa kayttaa tu-
kenaan myos muita osaamiaan kielid, mutta antamalla kaikille kielille tilaa opettaja
osoittaa arvostusta ja tukea kielellisen identiteetin kehittymiseen seka luo opiskelijalle
mahdollisuuden toimia merkityksellisessd tilanteessa omalla kielitaidollaan.

4.5 Visuaalisuus

Opettajat tarjoavat aineiston opetustilanteissa opiskelijoille usein erilaisia visuaalisen
oppimisen keinoja, kuten kuvia, videoita tai piirroksia, jotka vastaavat kielitietoisia
toimintatapoja. Oppijan ei edes tarvitse olla toisen kielen kayttdjd, jotta hdan kokee
opiskeltavat sisdllot haastaviksi. Kielitietoisia toimintatapoja ei olekaan kehitetty ai-
noastaan suomea toisena kielend kayttaville vaan kaikki oppijat hyotyvat kielitietoi-
sista toimintatavoista. Seuraavissa esimerkeissd onkin kuvattu oppimistilanteita,
joissa opettajat hyodyntavat visuaalisuutta osana sisédltojen hahmottamista:

18)

OPE2: mulla aikasemmin oli tdmmonen kaheksankytdsivunen vihko mitd me
kdytettiin. ja tds oli kuvat niinku mustavalkosia. ja me kdytimme tunneilla
aikaa siihen ettd esimerkiks vaikka tosta noi keuhkot niin me ruvettiin ite
vdrittimdan titd kuvaa. jollonka se virittiminen sai monet opiskelijat
keskittymddn tihdn ku ne sai omalla kddelld taiteilla tdstd hienon ja sitten
meilld oli rytmi vdhdn rauhallisempi ku me tdssd piirrettiin ja sitten ma
samalla selitin.

Esimerkissd 18 opettaja kertoo, ettd aiemmin, kun yhtd kurssia varten oli kaytet-
tavissda huomattavasti enemman opetustunteja, opiskelijat saivat tdydentdd ja varittaa
erilaisia esimerkiksi ihmisen anatomiaan liittyvid kuvia opettajan opettamisen ohessa.
Tuntimddrien vahentamisen jdlkeen téllaiseen pitkédkestoiseen ja yksityiskohtaiseen
tyoskentelyyn ei ole endd aikaa, mutta opettaja koki toimintatavan auttaneen opiske-
lijoita asiaan keskittymisessd. Vaikka yksityiskohtaiseen tydskentelyyn ei ole enda ai-
kaa, opettaja ei ole vield kokonaan luopunut kuvavihkosten kaytosta:
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19)

OPE2: - - niin t4&dl on tammosid niinku tyhjid kuvapohjia? jossa md kuvan avulla
taas kerron mitd tdssd tapahtuu ja sit aina jokasesta aihealueesta on t&alld
lopussa kirjotettu tekstiversio? niin jos ei muista mitd tdnne kuviin piirrettiin ni
tastd voi lukemalla tarkistaa et aa tdssd ne ydinasiat sitte on. tddl oli aina aiheen
lopus timmonen pieni kertaustehtédva testi jokaiselle itselle ettd ymmaérsinko.

H1:  kylla.

OPE2: eli piti tdydent&d aina teksti taha

H1:  siindki tulee mole- molemmille oppijoille visuaalis-

OPE2: nii on seké visuaalista kuvaa ettd sitte tekstiversiota tarjolla

Esimerkistd 19 voi havaita, miten opettaja on ymmartanyt opiskelijoiden oman
tekemisen merkityksen tiedon oppimisessa ja rakentamisessa. Vaikka kaytettdva aika
on supistunut, opettaja ei ole siirtynyt esimerkiksi kokonaan valmiiseen ldpikayta-
vddn materiaaliin, vaan antaa edelleen opiskelijoille mahdollisuuden osallistua aktii-
visesti opetukseen omalla tyoskentelylld. Kielitietoiseen toimintaan kytkeytyy vah-
vasti oppiminen tiedonrakentamisena, eikd tiedon siirtdminen ikddn kuin suoraan
opettajasta oppijaan ole tiedonrakentamisen mukaista (Aalto & Mustonen 2020: 112).
Esimerkissd 19 kuvatussa kuvapohjavihkossa opiskelija saakin itse osallistua kuvien
tdydentdmiseen, jolloin opettaja ohjaa tiedon rakentamisessa (ks. mts. 112).

Toisaalta seuraavassa esimerkissa kuvataan oppimateriaalia, joka koostuu pada-
asiassa valmiiksi annetusta tiedosta:

20)

OPE3: - - meilld oli sellanen materiaali mihin m& ol- me oltiin niinku asiasanoja
kirjattu ja siind asiasanan vieressd oli aina kuva (.) ja sit me aina otettiin
sieltd yks asia kerrallaan mitd me ldhettiin niinku pureutumaan ja kay-
madn mietin sitd et olisinko myods tdmdn ryhmén kohdalla sitd kdyttanyt
sitd samaa tyylid mutta sit tdimd tdssd kun me ollaan kuitenki jo niinku
lahihoitajatutkinnossa niin ettd on kuitenki tdrkeetd et se tulee sellanen
kokonainen materiaali myos siihen aiheeseen liittyen mikd sitten tukee
siind sielld kentalldki et pystyy palaamaan siihen materiaaliin - -

Tata esimerkissd 20 kuvattua materiaalia ei ole kdytetty aineistoa koskevan ryhméan
kanssa, vaan kyseessd oli suomi toisena kielend -opettajan kanssa yhteisesti pidetty
kurssi hoiva-alan ryhmalle. Opettaja kuitenkin pohtii tdssd esimerkissd, olisiko vas-
taavaa materiaalia voinut kadyttdd myos lahihoitajaryhmédn kanssa, mutta toteaa
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lopuksi, ettd ldhihoitajaopinnoissa pitdisi saada kokonainen materiaali, johon voi pa-
lata myohemmin.

Kuvailtu materiaali myods eroaa OPE2:n kuvailemista materiaaleista siind, etta
kuvat on annettu valmiiksi ja ne keskittyvit yksittdisiin asiasanoihin. Myos késittely
eroaa, silld esimerkin 20 materiaalista kerrotaan, ettd asiasanoja kaytiin lapi yksitellen,
kun taas esimerkissd 19 opiskelijat tdydentavit kuvia itse opettajan opettaessa ja ku-
viin liittyy ydinasiat kertova teksti.

Yksittdisiin sanoihin keskittyvat tehtdvit eivit tuo esiin kielen luonnetta tiedon
tuottamisen mahdollistajana, vaan opittavaa ilmittd tulisi kdsitelld monipuolisia ka-
navia pitkin yksin ja yhdessd (Aalto & Mustonen 2020: 112). Tamaé tiedon valossa esi-
merkkien 18 ja 19 kuvaamia tehtdvavihkoja voidaan pitdd hyvin kielitietoisena toi-
mintana, silld ymmarrystd ja tietoa ilmidstad ohjataan rakentamaan kielitaidon eri osa-
alueet huomioivien tehtdvien avulla (ks. mts. 112). Vaikka esimerkin 20 materiaali kes-
kittyy enemmaén pienempiin yksityiskohtiin ja materiaali tarjotaan opiskelijoille koko-
naisena, mahdollistaa my0s tdmd materiaali ilmion kédsittelyn moninaisia kanavia pit-
kin. Erityisesti kaikissa kuvatuissa materiaaleissa korostuu ilmién oppiminen ja tie-
don rakentaminen yhteisen vuorovaikutuksen, kielen eri osa-alueiden hyédyntami-
sen ja tiedonalan kielenkdyttoon sosiaalistumisen kautta (mts. 112).

4.6 Tiedonalan kieli

Opettajan pedagogisessa kielitiedossa on keskeistd tiedostua oman alansa kielellisista
konventioista ja toteuttaa pedagogiikkaa, joka tarjoaa kielen oppimisen mahdolli-
suuksia seké osallistaa oppijoita tiedon rakentamisessa (Aalto 2019: 92). Aineiston hoi-
toalan opettajat tuntuvatkin ymmartdvan hyvin alansa haastavan kielen ja he ovat op-
pineet kiinnittdmé&an huomiota esimerkiksi kdyttdmiinsd sanoihin, kuten seuraavassa
haastattelukatkelmassa nakyy:

21)

OPE2: mid koitan sit havainnollistaa ku se fysiologia on se nikymiton maailma
ni md koitan keksid erilaisia tapoja havainnollistaa niit muun muas esi-
merkiks timmonen esimerkki ettd ettd minkd takia insuliinia ei ladkityk-
send oteta suun kautta vaan joutuu ohittaa ruuansulatuskanavan laitta-
malla sen pistoksen kudokseen. no méa havainnollistan sitd silld tavalla et
jos me kuvittelemme et me ndkisimme insuliinimolekyylin sellasena ku
se sinne verenkiertoon tulee ni se rakentuu kahdesta aminohappoketjusta.
eli a ja b ketju. ne ketjut ovat kevyesti semmosilla vetyrikkisidoksilla
kiinni toisissaan ja nyt jos tammosen molekyylin () ((alkaa piirtdd)) siis
kun tdmd on insuliini? jossa tdmd kirjainpddte iini kertoo meille sen ettd
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se on rakenteeltaan proteiini. eli se on niinku timmonen proteiini ni nyt
jos tdmmosen proteiinin ottaa suun kautta tdnne sisdlle ni mitd sille ta-
pahtuu mahalaukussa. jos siel on semmonen pepsiini niminen entsyymi
joka pilkkoo proteiinia. jos se pepsiini pilkkoo tdmédn insuliinin ja sielld
mahalaukussa tille insuliinille kdy ndin naps se hajoaa ja nyt se ei oo enda
insuliini. kun se on hajonnu.

Esimerkissd 21 opettaja osoittaa ymmartdvana tiedonalan kielen terminologian
ja kielen kdyton haasteellisuuden puhumalla esimerkiksi fysiologiasta nikymdttomdni
maailmana. Tdmd on osoitus siitd, ettd opettaja kykenee aktiivisesti eritteleméddn tie-
donalansa kieltd ja siten pohtimaan keinoja asian kielellistdmiseen erilaisin tavoin
sekd kiinnittdimaan opetuksessa huomion tarkemmin kdyttimaansa kieleen. Opettaja
ei kertomassaan esimerkissd ainoastaan pohdi, miten hédn selittdd insuliinipistoksen
merkityksen vaan osoittaa tiedonalan kielen ymmairrystd muun muassa kiinnitta-
maillda huomionsa sithen, mistid sana insuliini itse asiassa rakentuu: kun tiamda on insuliini?
jossa timd kirjainpdite iini kertoo meille sen etti se on rakenteeltaan proteiini. Kun opettaja
opetuksessaan kiinnittdd myo6s opiskelijoiden huomion sanan muotoon, opiskelijat
saavat merkityksellistd tietoa tiedonalan kielestd. Se, ettd opettaja kertoo -iini-pddtteen
merkityksestd, antaa opiskelijjoille merkittdvdd tietoa, jota voi esimerkiksi verrata
my9s muihin tiedonalan sanoihin, joista sama pddte 16ytyy.

Opiskelijan pitdisi pystyd sisdistimddn esimerkiksi anatomian opinnoissa val-
tava médra tietoa ihmiskehon toiminnasta ja erilaisista hoitotoimenpiteistd ilman, ettd
joka ikistd asiaa pystytddn konkreettisesti ndayttamaan. Tiettyjd asioita pystyy kuiten-
kin luokkahuonetilanteessakin havainnollistamaan ja timad ei tietenkd&n ole hyodyksi
vain toisen kielen kéyttdjille vaan kaikille opiskelijoille. Seuraavassa esimerkissa opet-
taja kertoo hyvin tyypillisen kuuloisesta mutta oppimisen kannalta tarkeastd luokka-
huoneoppimisesta:

22)

OPE2: nii mutta nditdki [materiaaleja] pitdis pddstd hyodyntdimddn enemmain
ettd nythdn m& tdmédn ryhmdn kanssa pidin sillon te ette varmaan ollu
sillon paikalla me pidettiin semmonen demonstraatiokerta me nostettiin
kaikki ndmd torsot tinne - - meil oli tdssd viis erilaista toi- toimintopistettd
ja sitte kierrettiin ndissé ja kaikki sai purkaa ja kasata noita

Jos kenen tahansa opiskelijan pitdisi opiskella ihmisen anatomiaa pelkkien kak-
siulotteisten kuvien perusteella, tuntuu se ajatuksena melko mahdottomalta. Vaikka
opettaja yrittdisi kuinka puhutun tai kirjoitetun kielen vilitykselld selventdd esimer-
opettaja kertoo tahdostaan pystyd hyodyntdaméaan erilaisia materiaaleja (ks esim. esi-

merkki 15 & 18) enemman tunneilla. Han kuitenkin kertoo demonstraatiosta, jossa
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opiskelijat pddsevit erilaisilla toimintopisteilld opettelemaan torsojen avulla ihmisen
anatomiaa. Téallainen kasilld itse tekeminen ja harjoitteleminen ovat opiskelijoille te-
hokkaita oppimiskokemuksia ja mahdollistavat opiskelijoiden osallistumisen.

4.7 Puheen konkretisoiminen

Kielitietoista opetusta pystyy ylldpitdimé&dn jatkuvasti hyvin yksinkertaisillakin kei-
noilla. Oli kyse suomea didinkielendén tai toisena kielenddn puhuvasta opiskelijasta,
on opettajalla vilillad tarve konkretisoida tai havainnoida esimerkiksi kdyttamidan sa-
noja jollakin tavalla. Seuraavassa esimerkissd opettaja kertoo, miten hian on keksinyt
erilaisia keinoja selittdd kdyttamidaan sanoja:

23)

OPE2: et tds tulee paljon timmdsta terminologiaa vierasperdsid sanoja (.) ja kdsitteita (.)
ettd md oon kylld oppinu tésséd vuosien aikana et et nyt hei ma sanoin tommosen
sanan ettd vaikka sdddelld niin m& heti niinku ite hoksaan et hetkine nyt on
tammonen kasite joka pitédis jotenki muuttaa niinku ymmarrettdvaan muotoon
mitd se tarkottaa - - ni md oon tdhdn sit keksiny et no ((nédyttdd tekemalld)) tds
on patteri ndin ja tds on timmonen ma voin tadstd sditda tatd laimpotilaa

Esimerkissd 23 opettaja ensinnékin osoittaa sensitiivisyytta kielen kaytossa ker-
toessaan, ettd hdn on oppinut tunnistamaan tilanteita, joissa kieltd olisi hyva kayttaa
ymmarrettdivammassd muodossa esimerkiksi selittamalla tai havainnollistamalla sita.
Kielitietoisesti toimiva opettaja havainnoikin kielenkayttod ja tukee sisdllon ja kielen
oppimista limittdin (Aalto, Mustonen, Jarvenoja & Saario 2019). Opetustilanteessa kie-
lellinen huomiointi ei olekaan pois sisdllon oppimiselta, silld esimerkiksi edellisen kat-
kelman (23) tilanteessa opiskelijan on ymmarrettdava sana sdddelld, jotta hdn voi ym-
madrtdd sen merkityksen sisdltod opiskellessa. Samalla tavalla seuraavassa esimerkissd
opettaja kertoo, milld tavalla hdn ottaa kielen huomioon opetustilanteissa:

24)

OPE3: - - jos me puhutaan vaikka (.) asiakkaan vaikka asennosta et mihink& asentoon
vaikka henkild autetaan nii méd saatan vaikka puhua kohoasennosta mika ei sit
védlttdimittd kerro maahanmuuttajataustaselle et mitd se kohoasento tarkottaa
elikka sitte justiin tdimmostéd niinku tarkentaa tai @avustetaan juuri niinku asia-
kas niin puoli istuvaan asentoon@ ((selkeyttdd ja hidastaa puhetta tissd koh-
taa)) tai kuvailee tai kuvaa havainnollistamaan siihen mut tillaisia yksittadisid
sanojaki tavallaan siihen - -
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Haastattelukatkelmassa 24 opettaja kertoo selkeyttdvansad puheessaan kayttamia
sanoja tarkentamalla, kuvailemalla tai kdyttamalld kuvaa havainnollistamiseen. Han
myo6s havainnoi, miten hian puhuu selkeimmin ja hitaammin selittdessdan sanoja.
Opetuksessa havainnollistaminen erilaisilla liikkeilld, kuvilla ja 44nenpainoilla auttaa-
kin opiskelijaa puheen ymmartamisessa (ks. Aalto ym. 2019). My6s puheen konkreti-
soiminen auttaa hahmottamaan vieraita sanoja (ks. Leskeld 2012):

25)

OPE3: limanimu tarkottaa sitd ettd semmosella laitteella 66 laitteella tota imetdéan esi-
merkiks suusta limaa ja se tarkottaa limaimua ja tdd on semmone erilline laite
semmone kone missd on semmonen letku? ja se sellasella koneella henkilita
esimerkiks hoitotoimenpiteen yhteydessd joudutaan limaa imemé&an ni semmo-
sessa pitdd aina olla ne kasineet ku on taas se erite jonka kanssa ollaan tekemi-
sissd.

0O9: ai missi se se oli?

OPE3: elikkd tarkottaa tdtd jos tdd limanimu ((puhelin soi)) niin on olemassa
semmonen laite esimerkiks terveysasemalla palvelutaloissa jos henkil®
on vaikka kovin limainen elikkd keuhkoissa on limaa ja sitd limaa nousee
suuhun? ja sitd pitdd henkilon ei valttaméttd jaksa sylked sitd limaa pois
ni on olemassa semmonen laite milld pystytddn sitd limaa imemédn sieltd
suusta pois.

09: okei noni

OPE3: ni silld tarkotan sitd ettd semmosta tilanteessa pitdd olla maskit ja hanskat
kddessd. mutta laitoin sen tohon esimerkkind elikkd hoitotoimenpiteestd
yks esimerkki

Esimerkissd 25 opettaja selittdd abstraktia asiaa limanimu. Opettaja konkretisoi
asian kuvaamalla tapahtuman imetdin suusta limaa. Taman jdlkeen hén vield kuvaa,
millainen on laite, jolla limanimu tehdddn. Opiskelijan kysymystd seuraavassa vuo-
rossa opettaja konkretisoi tapahtumaa vield tarkemmin selittamaélld, missa tilanteessa
limanimua voidaan esimerkiksi tarvita. Vaikka sana limanimu vaikuttaa sanan selvaltd,
imetddn limaa, joutuu opiskelija kuitenkin pyytamé&an tarkennusta asiaan. Opettaja
kayttaakin tilanteessa selkokielisen vuorovaikutuksen mukaisesti konkreettista kielta
ja luo yhdelle sanalle selvan kontekstin ja mielikuvan (ks. Leskeld 2012).

Opiskelijan kysymys ai missi se se oli jad merkitykseltddn hieman vajaaksi, silla
opettajan edellisestd puheenvuorosta on vaikea pédtelld, koskeeko opiskelijan kysy-
mys termid limanimu, kdyttotarvetta vai opettajan viimeiseksi mainitsemia késineita.
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Opettaja kuitenkin vastaa kysymykseen mahdollisimman tarkasti toistamalla, ettd li-
manimuun kdytetddn tiettyd laitetta sekd kuvailemalla esimerkkitilanteen, jossa li-
manimua tarvitaan. Han vield jatkaa, ettd tdllaisessa tilanteessa pitdd kayttdd maskia
ja hanskoja, mutta opiskelija toteaa jo ennen t&dtd vuoroa okei noni, josta voidaan paa-
telld, ettd kysymys koski limanimua tapahtumana.

4.8 Ymmartimisen varmistaminen

Vaikka kielitietoisten kdytdnteiden soveltaminen opetuksessa tuntuisi ainakin jossa-
kin madrin luonnolliselta ja kielen huomioiminen helpolta, on opettajan tyon kannalta
merkityksellistd jollakin tapaa varmistaa, ettd opiskelija ei selvid ainoastaan oppitun-
nin seuraamisesta ja sielld suoritettavista tehtdvistd vaan todella ymmart&d ja omak-
suu opiskellut sisdllot. Aiemmissa esimerkeissd on todettu, ettd opettajilla on ymmar-
rystd oman tiedonalansa terminologiasta, kykyéd tunnistaa mahdollisesti hankalia kie-
lellisid tilanteita ja keksid keinoja helpottaa niitd sekd halua hyodyntdd ryhman kielel-
lisid resursseja.

Esimerkissd 26 ammatillinen opettaja pohtii, milld tavalla han varmistaa, ovatko
opiskelijat ymmartaneet opiskeltavat sisallot:

26)

H1: - - miten ku sanoit ettd vahan yritdt kattoo sitd ymmaérretddanko ja mitd ei ym-
marretd ja muuta ni milld tavoilla sd varmistat sitten sitd ettd opiskelijat ymmaér-
taa.

OPE2: loppupeleissd mun pitdd joku testi pitdd kurssin padtteeks missd md nyt yritan
saada sen varmuuden siitd osaamisesta ja ymmartdmisestd. et just niinku tdhan
kurssiin méa oon koittanut suunnitella sellasen testin jossa md en testaa sitd onko
opiskelija opiskellu jotakin ulkoa vaan testaan onko hdn ymmartanyt

H1:  joo aivan ettd on vdhén soveltavaa tai

OPE2: nii.

Opettaja kertoo, ettd on yrittanyt luoda kdynnissa olevalle kurssille opiskelijan ym-
maérrystd varmistavan testin. Tama ei vield kerro, millainen testi oikeastaan on, joten
haastattelija kysyy, ettd on vihin soveltavaa tai ja opettaja varmistaa oletuksen vastaa-
malla nii. Opettaja ei erittele enempdd testin muotoa, mutta kertoo, ettd en testaa siti
onko opiskelija opiskellu jotakin ulkoa, eli testissd ei pysty vastaamaan esimerkiksi opet-
tajan antamien materiaalien pohjalta sanasta sanaan.
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Soveltavat tehtdavat ovat hyva tapa varmistaa, onko opiskeltu asia sisdistetty vai
vain opeteltu ulkoa. Samankaltaista pohdintaa asian ymmartamisestd on myds toisen
opettajan haastattelukatkelmassa:

27)

OPE3: - - niinhdn se pitid mennd tavallaan ettd kaikki ymmartdis sen asian (.)
oikein ja sellasena kun maé tavallaan sen sielld tunnilla opetan ettd mm
ettd tota hhm esimes sit ku mennddn tonne hytoon nii nii sit mdd mietin
siind ettd ettd tota jotenkin 66h ehkd tota aina sen kokonaisuuden kisitte-
lyn jdlkeen niin tai jos mennddn vaikka sairauksia kdyn jonku yhdes- yh-
den sairauden ldpite niin sen jdlkeen jotenki otan siihen semmosen ker-
tauksen tai jonkun pienen tehtdvan tai jonkin (.) et milld md varmistan sen
et kaikki on ymmaértinyt sen asian samalla tavalla en ehkd semmosta et
kerdisin sen paperin tai sen tehtivin itselleni vaan se et jokainen niinku
ite tyostds siihen sen et mitdi on tdsti juuri niinku ymmairtinyt tai sitte
vois kahoottia kdyttden tai tdn tyyppistd (.) et missd tavallaan niinkun (.)
sen sen tuotaa mm niinku sais myos selville ettd kaikki on saanu siitd ideasta
kiinni mitd sen tunnin tarkotus on ollu

Esimerkin 27 pohdinta eroaa hieman esimerkissa 26 kerrotusta tietoa soveltavasta tes-
tistd. Esimerkissd 27 opettaja toteaa, ettd voisi varmistaa ymmartdmisen kertaavalla
tehtdvalld heti kokonaisuuden kaisittelyn tai yhdenkin aiheen jdlkeen. Han ei myos
ajattele, ettd kerdisi tehtdvad itselleen, vaan antaisi opiskelijoiden tyost&dd tehtavaa it-
sendisesti tai teettdisi esimerkiksi Kahoot-pelin, jolloin hian pystyy toteamaan, ovatko
kaikki ymmartidneet asian. Opiskellun asian kielentdmisen siirtaminen opiskelijan
vastuulle onkin kielitietoista toimintaa, silld oppiminen vaatii kielen aktiivista kaytta-
mistd ja on my06s osa ammatillista osaamista, mutta antaa myds opettajalle mahdolli-
suuden ndhdd oppimisprosessin ja ymmaértdmisen (Lilja & Tapaninen 2020: 160-163).
Asian ymmaértdmisen varmistamisen opiskelijan tekemilld soveltavalla tehté-
vallad tai kielentdmiselld heti oppitunnin tai pdivan pddtteeksi tarjoaa opettajalle mah-
dollisuuden reagoida mahdollisiin ymmadrryksen puutteisiin jo esimerkiksi kurssin
aikana. Samankaltaisia havaintoja opettajien kdyttamistd kielentdamisen keinoista am-
matillisessa koulutuksessa ovat tehneet myds Mustonen, Puranen ja Suni (ks. 2020).
He huomasivat ammatillisten opettajien hyodyntdvan tyoskentelytapoja, joiden
avulla opettaja huomaa heti, kuka tarvitsee tukea. Kun opettaja pyytda opiskelijoita
kielentamadn opiskeltavia sisdltojd, hdan saa tietoa opiskelijoiden tiedoista ja saa pidet-
tyd huolen siité, ettd jokainen tukea tarvitseva saa apua heti. (Mustonen ym. 2020.)
Esimerkin 26 tapainen testi kurssin lopuksi osoittaa opiskelijan kokonaisosaami-
sen opiskelluista asioista, mutta jos sitd kdytetddn ainoana ymmartamisen varmista-
misen keinona, ei opettaja pysty reagoimaan mahdollisiin haasteisiin heti, vaan asian
tyostdminen jda kurssin jdlkeiselle ajalle. Talloin tyo opiskelijan tukemisessa voi olla
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hankalampaa kuin jo kurssin aikana, eikd opiskelijalle testin tekeminen uudelleen ole
valttamattd helpompaa, jos useampi asia onkin ymmarretty vadrin kurssin aikana.
Opiskelijalle ja opettajalle paras keino oppimisen varmistamiseen olisikin varmasti
edelld esitettyjen esimerkkien yhdistaminen, eli soveltavien kertaustehtdvien tai op-
pitunneilla tehtyjen asioiden kielentdminen heti aihekokonaisuuksien jalkeen seka toi-
saalta kurssin tai laajemman opiskeltavan asian lopuksi tehty kokoava soveltava testi.
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5 PAATANTO

5.1 Tulosten yhteenveto ja johtopaitokset

Olen tarkastellut tassd tutkimuksessa maahanmuuttotaustaiselle ldhihoitajaryhmaélle
radtaloidyn ammattiopetuksen kielitietoisuutta. Tarkasteltava aineisto rajautui aino-
astaan ammatillisten opettajien pitdmiin oppitunteihin ja heiddn antamiinsa haastat-
teluihin, silld kielitietoisuutta on tutkittu verrattain vdhdn ammatillisten opettajien
opetuksessa. Tdtd aukkoa tdyttamaan tarkastelinkin aihetta havainnoimalla ammatil-
listen opettajien hyodyntamid kielitietoisia kdytanteitd oppituntitilanteissa sekéa toi-
saalta tarkastelemalla, miten opettajat itse kokevat huomioivansa ryhmaén opiskelijoi-
den kehittyvin kielitaidon ja kielelliset resurssit.

Ryhman kielelliset resurssit otetaan huomioon pédédasiassa positiivisesti ja resurs-
sien hyodyntamiseen vaikuttaa olevan halua. Tama ei kuitenkaan systemaattisesti ndy
kdytetyn aineiston oppitunneilla vaan opiskelijat kdyttavit opetuksen aikana suomen
kieltd. Aineistona toimivat luokkahuonetilanteet ovat toisaalta hyvin opettajajohtoisia,
eli sisdltoja opiskellaan yhteisesti esimerkiksi taulun kautta. Téllaisessa tyoskentelyssa
on tietysti luonnollista, ettd yhteisend kielend toimii suomi. Opiskelijoille kuitenkin
kerrotaan annettavan mahdollisuuksia hyodyntdd myos omia didinkielid ja esimer-
kiksi puhua toista kieltd osaavan kanssa asiasta. T&td ei juurikaan ndy aineistossa,
mikd ei tietenk&dn tarkoita sitd, ettd mahdollisuuksia tdhén ei erilaisissa oppimistilan-
teissa annettaisi. Hankkeen (Suomen Akatemia 2019-2023) tutkimuksissa onkin tehty
havaintoja my0s siitd, ettd opiskelijat esimerkiksi tulkkaavat toisilleen oppituntien si-
sdltod ja ndin ollen padsevat hyodyntamaan omia didinkielidén.

Analyysi osoittaa, ettd ammatillisilla opettajilla on kdytossddn jo paljon kielitie-
toisia opetuskaytanteitd. Opettajat huomaavat kielellisia tilanteita, jotka saattavat vaa-

tia opiskelijan ndkokulmasta monipuolisempaa havainnollistamista, selittimistd tai
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puheen selkeyttamistd. Havainnollistamista tehdddn monilla eri tavoilla sanavalin-
noista piirtdmiseen ja muihin visuaalisiin keinoihin. N4illd tavoilla mys esimerkiksi
abstrakteja sanoja ja toimintoja pyritddan tekemddn opiskelijalle ndkyvaksi ja konkreet-
tisemmaksi.

Opettajat siis osoittavat kiinnittdvansa huomiota kieleen ja tunnistavat esimer-
kiksi tilanteita, joissa tulisi tarjota mahdollisuuksia kielen oppimiseen. Haastatteluai-
neistossa opettajat eivit kuitenkaan erityisemmin kertoneet, millaisia heiddn tie-
donalansa kielelliset konventiot ovat, vaan huomiot ja esimerkit omasta opetuksesta
keskittyvat pitkalti yksittdisiin sanoihin. Tama vastaa pitkalti aiempia havaintoja kie-
lellisten konventioiden erittelyn haasteesta, mika liittyy osaltaan tiedonalojen kielen
vdhdiseen tutkimukseen (ks. Aalto & Tarnanen 2015: 83). Pelkdstdan omaa toimintaa
reflektoimalla opettaja ei pysty havaitsemaan kaikkia alan vakiintuneita kielenkaytto-
tapoja, vaan tarvittaisiin ammattialakohtaista kielen konventioiden tutkimusta, jolla
tavat saadaan nédkyviksi ja opiskelijoidenkin kdyttoon ammatillisen kielitaidon kehit-
tamiseksi (Lilja & Tapaninen 2020: 169). Vaikka kenen tahansa on helppo eritelld oman
tiedonalansa terminologiaa, ei pelkkd termien selittdminen ymmarrettdvasti riitd vaan
opettajan tulisi pystyd antamaan opiskelijalle malli laajemmista alalle tyypillisist4 kie-
len rakenteista ja ohjata opiskelijoita niiden harjoitteluun - ja toisaalta tarjota opiske-
lijoille oppimistilanteessa mahdollisuuksia niiden kayttoon.

5.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimuksen tarve

Tutkimusasetelmaa ei voi pitdd ihanteellisena, silld en ole henkil6kohtaisesti ollut mu-
kana kerdamassa oppituntien aineistoa tai luomassa haastattelukysymyksid opettajille.
Erityisesti haastatteluaineistossa opettajien vihéistd keskustelua kielen huomioimi-
sesta selittdd varmasti se, ettd aineistona kdytettyjd teemahaastatteluja ei ole luotu
juuri timén tutkimuksen ja aiheen tarpeisiin. Jos olisin itse toiminut haastattelijana tai
ollut alusta asti mukana hankkeen aineistonkeruuprosessissa oman tutkimukseni na-
kokulmasta, esimerkiksi kielitietoisiin pedagogisiin kédytdnteisiin sekd opiskelijoiden
kehittyvaan kielitaitoon liittyvid kysymyksid olisi voinut olla enemmain ja opettajia
olisi pystynyt ohjaamaan pohtimaan enemman taménkaltaisia aiheita. Selkokielisen
vuorovaikutuksen analysoinnin kannalta aineisto oli myos osin puutteellinen, sillé il-
man videoaineistoa en voinut tarkastella vuorovaikutustilanteita kokonaisuutena, jol-
loin esimerkiksi tilanteiden tulkinnan kannalta merkittavit eleet jdiviat kokonaan pii-
loon.

Tutkimuksen tulosten perusteella ei voi myoskddn sanoa, ettd kielitietoisen pe-
dagogiikan ja selkokielen kayton tilanne olisi samanlainen kaikissa ammatillisissa op-
pilaitoksissa tai kaikilla ammatillisilla opettajilla, silld aineisto rajautuu vain yhden
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oppilaitoksen kolmeen opettajaan ja ndiden opetustunteihin. Jo muutaman henkilén
valilld on havaittavissa selkeitdkin eroja siind, nakevitko opettajat esimerkiksi opiske-
lijoiden kielelliset resurssit hyddynnettdvand mahdollisuutena vai eivét, joten laajem-
massa tutkimuskontekstissa tulokset voisivat olla huomattavasti monipuolisemmat.

Hyodyntdmaéni analyysimenetelmét toimivat pddosin hyvin suhteessa teoreetti-
seen viitekehykseen. Kielitietoisuus on késitteend laaja ja sitd on tutkittu ja sovellettu
monissa eri yhteyksissd. Valitsin itsekin soveltavan otteen kielitietoisuuden maééritte-
lyyn, silld tarkastelin myos selkokielistd vuorovaikutusta kiintednd osana ammatillis-
ten opettajien kielitietoista toimintaa. Ndin ollen teoriaohjaava sisédllonanalyysi sovel-
tuikin hyvin analyysimenetelmdksi, silld pystyin analysoimaan aineistoa sekd teo-
riataustan tarjoaman tiedon valossa mutta myos aineistosta kasin. Teoriaohjaava si-
sdllonanalyysi antaa mahdollisuuden luokitteluun, jolloin aineistosta voi nousta esiin
myos sellaisia teemoja, joita ei suoraan teoriataustasta 16ydy, mutta jotka ovat sovel-
lettavissa teoriaan (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2018). Teorialdhtdinen sisdllonanalyysi taas
soveltui hyvin selkokielisen vuorovaikutuksen piirteiden analyysiin, silld selkokieli
on tarkoin mddritelty ja ohjeistettu kielimuoto. Ndin ollen analyysia ei olisi voinut
tehdd aineistoldhtoisesti, silld selkokielen teoriaan soveltuvien puhejaksojen huomioi-
minen aineistosta oli mahdollista vain teorian tarjoamasta tiedosta kasin.

Huolimatta siitd, ettd hyodyntdméni aineisto on osa muiden tutkijoiden hank-
keessa kerddmaa aineistoa ja tutkittavien joukko on verrattain pieni, pystyin kuitenkin
tutkimuksessani pureutumaan kielitaidoltaan heterogeeniselle ryhmiille tarjottuihin
kielen oppimisen ja omien kielellisten resurssien hyodyntdmisen mahdollisuuksiin
sekd ammatillisten opettajien valmiuksiin kdyttda kieltd sensitiivisesti ryhman kehit-
tyvan kielitaidon huomioiden. Tutkimukseni tarjoaa erityisesti ammatillisen koulu-
tuksen opettajille mahdollisuuden peilata omia opetuskdytanteitddan taman tutkimuk-
sen tuloksiin. Tulokset tarjoavat peilauspintaa useille hyville kielitietoisen pedagogii-
kan kdytanteille sekd toisaalta my6s mahdollisuuden pohtia, millaisia kehityskohtia
opetuksesta 16ytyy.

Kielellisten konventioiden tunnistaminen ja soveltaminen opetustytssd ei kui-
tenkaan voi jaddd vain ammatillisten opettajien omalle vastuulle, vaan tilanteen pa-
rantamiseksi tarvittaisiin laajempaa tutkimusta eri alojen kielikdytédnteistd ja vallitse-
vista diskursseista (Lilja & Tapaninen 2020: 169). Toisaalta ammatillisen opettajan ei
my0skddn voida olettaa kehittdvan ja hallitsevan kielen opettamisen hyvid kaytanteitd,
vaikkei sitd suoranaisesti vaaditakaan; jokainen opettaja on oman tiedonalansa kielen
opettaja, ei kielten opettaja. Kielten opettajien, erityisesti suomi toisena kielen -opet-
tajien, ja ammatillisten opettajien yhteisty6 olisikin erittdin tarkedd, jotta ammatillinen
opettaja saa kdyttoonsa hyvid kadytanteitd kielen huomioimiseen ja kielen oppimisen
mahdollisuuksien tarjoamiseen ja toisaalta kielten opettajat ymmartdisiviat paremmin
eri alojen kielenkayttotilanteita.
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Tutkimusta ammatillisen koulutuksen kielenoppimisen mahdollisuuksista on
tehty jo eri opettajien ndkokulmasta, mutta jatkossa tarvittaisiin yhd enemman tutki-
musta hyvéaksi havaitusta yhteistyostd ammatillisten ja kielten opettajien vililld. Myos
Liljan ja Tapanisen (2020) perdankuuluttama lisdtutkimus eri alojen kielellisistd kon-
ventioista toisi laajempia mahdollisuuksia ammatillisen koulutuksen opettajille yh-
teistyohon, kun eri alojen kielelliset tarpeet olisivat selkeésti kaikkien tiedossa. Ndin
ollen opettajat pystyisivit tukemaan toisiaan kielellisten tarpeiden, niiden huomioi-
misen ja opettamisen keinojen saralla. Kielitietoinen pedagogiikka ei véalttamatta vield
ole koko ammatillista koulutusta lapileikkaava asia, mutta opettajat osoittavat tahtoa
ja valmiuksia sen saavuttamiseen. Jotta kielitietoinen toimintakulttuuri voidaan saa-
vuttaa, se vaatii avointa yhteistyotd ja keskustelua opettajien vélilld seké pitkdjanteista
tyoskentelyd; jotta kielitietoista pedagogiikkaa pystytddn toteuttamaan, tarvitaan lah-
tokohdaksi jaettua asiantuntijuutta (ks. Aalto & Mustonen 2020: 120).

Vaikka tutkimukseni keskittyykin vain yhden ammattialan opettajiin, ovat kie-
litietoisen pedagogiikan ja selkokielisen vuorovaikutuksen kdytanteet sovellettavissa
kaikkiin oppilaitoksiin ja kaikille opettajille. Kielitietoisessa pedagogiikassa ja selko-
kielisessd vuorovaikutuksessa on pohjimmiltaan kyse kielen kdyton ja kielten huomi-
oimisesta opetettavista sisdlloistd, oppijoiden idstd tai kielellisistd resursseista riippu-
matta.
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