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Abstract

This article, a lead-in to the special issue, starts by discussing the key characteristics of language
education in Finland, with a special focus on how the official bilingualism and development of
multilingualism feature in the structures of language education. Secondly, the article presents
some recent turns in research on language use and learning, which have influenced current ways
of understanding language learning. Research has shown that language learning is a complex
and multifaceted phenomenon, which needs to be approached from various disciplinary angles.
Thirdly, the article discusses ways of portraying the complexity and layeredness of language
and language learning and identifies five key themes characterising the way language learning
is approached in the articles of this special issue. Finally, the 17 articles in the special issue are
presented.

Keywords: language learning, language education, multilingualism
Asiasanat: kielenoppiminen, kielikoulutus, monikielisyys

1 Johdanto

Kieli kuuluu oleellisesti jokapaivdiseen vuorovaikutukseen ja toimintaan. Meilla kaikilla
on myds jonkinlainen kasitys siitd, mita kieli on, sekd kokemuksia erilaisista kielenkayt-
totilanteista ja kielen oppimisesta. Kasityksemme ovat varmasti myos muuttuneet eri
eldaméanvaiheiden ja oppimiskokemusten seurauksena. Seka kieli itsessdan etta kielen
oppiminen ovat moniulotteisia ilmi6itd, joihin vaikuttavat niin elinymparistomme ja
yhteiskunnan muutokset kuin lisddntyva ja kehittyva tutkimuksellinen ymmarryksem-
me. Siksi onkin tarkeda aika ajoin tarkastella kielenoppimisen ajankohtaisia ilmi6ita
ja kartuttaa olemassa olevaa tietopohjaa. Aikaisempia kokoomateoksia samasta ai-
hepiiristd ovat esimerkiksi kymmenisen vuotta sitten ilmestynyt Pietilan ja Lintusen
(2014) toimittama teos, jossa tarkasteltiin (vieraan) kielen oppimisen eri osa-alueita,
sekd Hildénin ja Hahlin (2020) toimittama artikkelikokoelma, jossa pureuduttiin kielten
opetuksen eri nakokulmiin.

Tamadn teemanumeron tavoitteena on tarkastella kielenoppimista ja kielikoulutusta
huomioimalla erityisesti jatkuvasti muuttuvan ja moninaisen maailman vaikutukset
samoin kuin toisiinsa kietoutuvat yksildiden, yhteisdjen ja yhteiskunnan nakdkulmat.
Myos monikielisyys ja uudet ndkdkulmat siihen ovat teemanumeroa kantavia teemo-
ja. Kieli ja sen oppiminen on ollut tutkimuksen kohteena vuosikymmenien ajan, ja
kielikoulutus on aina ollut osa koulutuksen rakenteita. Suomalaisen kielikoulutuksen
kehityssuunnat ovat heijastelleet seka kielentutkimuksessa ettd muun Euroopan
kielikoulutuksessa tapahtuneita muutoksia. Niinpa Suomen kielikoulutuksessa on
tapahtunut monenlaisia kdanteita viime vuosikymmenten aikana. Naitd muutoksia
ja kadanteita kasittelevat monipuolisesti Takala ja Sajavaara (1998), Sajavaara ja Takala
(2004), Péyhonen ja Luukka (2007), Pyykko (2017), Saarinen ym. (2019) seka Vaarala
ym. (2021). Tassa teemanumerossa emme taten tee historiallista katsausta Suomen
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kielikoulutuksen kaanteisiin, vaan tarjoamme tiedeperustaisia suuntaviivoja suoma-
laisen kielikoulutuksen kehittamiseksi.

Teemanumeron johdantoartikkelissa tarkastelemme luvussa 2 Suomen kieli-
koulutuksen ominaispiirteitd tuomalla yhteen didinkielen (didinkieli ja kirjallisuus
-oppiaine, oppilaiden omat didinkielet), toisen kielen (toinen kotimainen kieli, suomi/
ruotsi toisena kielend) ja vieraan kielen opetuksen nakokulmia. Luvussa 3 esittelemme
viimeaikaisia kielenoppimisen tutkimuksessa tapahtuneita kaanteitd, ja luvussa 4
pureudumme erilaisiin tapoihin kuvata kielenoppimisen kompleksisuutta ja verkot-
tuneisuutta. Lopuksi kuvaamme artikkeleille yhteista kieli- ja kielenoppimiskasitysta
viiden teeman avulla luvussa 5 seka esittelemme teemanumeron siséllén luvussa 6.

2  Suomen kielikoulutuksen ominaispiirteita

2.1 Kielitarjonta

Suomen kouluissa on 1970-luvulta lahtien kaikilla oppilailla ollut mahdollisuus ja vel-
vollisuus opiskella vahintdan kolmea kieliainetta: didinkielta ja kirjallisuutta (vuoteen
1998 asti oppiaineen nimi oli didinkieli), toista kotimaista kielta ja yhta vierasta kielta.
Tama opiskeltavien kielten maara mukailee EU:n minimisuositusta jasenvaltioidensa
kielikoulutukselle (Council of the European Union 2002). Oppilaiden monikieliset
taustat huomioidaan Suomessa muun muassa siten, etta didinkielen ja kirjallisuuden
ja toisen kotimaisen kielen oppiaineista on useampia oppimaaria. Aidinkieli ja kirjal-
lisuus -oppiaineesta voi opiskella suomi, ruotsi, saame, romani, viittomakieli, suomi
toisena kielenad tai ruotsi toisena kielend ja kirjallisuus -oppimaarid tai suomi tai ruotsi
saamenkielisille ja suomi tai ruotsi viittomakielisille -oppimaaria. Lukiossa didinkieli ja
kirjallisuus -oppiaineena voi opiskella myds muuta koulutuksen jarjestdjan tarjoamaa
ja opiskelijan valitsemaa omaa didinkielta siten, etta siina sovelletaan suomi tai ruotsi
didinkielena ja kirjallisuus -oppimaaran perusteita. Toisesta kotimaisesta kielesta taas
voi opiskella pitkan (A1/A2-kieli), keskipitkan (B1-kieli) tai didinkielenomaisen ruotsin
tai suomen oppimaaria. Kaikille yhteisten kieliaineiden lisdksi koulussa voi opiskella
vapaaehtoisia ja valinnaisia kielig, joista voidaan tarjota joko pitkaa alakoulussa al-
kavaa oppimaaraa (A1/A2-kieli) tai lyhytta ylakoulussa (B2-kieli) tai lukiossa (B3-kieli)
alkavaa oppimaaraa. Lisdksi kouluissa voidaan tarjota oppilaiden oman didinkielen
opetusta. Tama opetus on perusopetusta tdydentavaa opetusta, jota jarjestetdan
erillisen valtionavun turvin (OPH 2016a).

Myds kansalliset vahemmistokielet ovat jossain maarin lasna koulutuksessa.
Varhaiskasvatuslaki (2018/540, 88) ja perusopetuslaki (1998/628, 108) maardavat esi-
merkiksi, ettd eri saamen kielia puhuville tulee tarjota saamenkielista varhaiskasvatusta
koko Suomessa ja saamenkielistd perusopetusta Saamen kotiseutualueella (Enontekion,
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Utsjoen ja Inarin kunnat ja Sodankyldn pohjoisosa). Lisaksi saamelaisalueella voi saada
saamenkielistd ammatillista koulutusta ja alueen lukioissa voi opiskella saamen kielia
(OKM 2021). Kuulovammaiselle oppilaalle taas tulee perusopetuslain (1998/628, 108)
mukaan tarjota viittomakielista opetusta. Tama velvoite koskee sekd suomalaista etta
suomenruotsalaista viittomakieltd. Romanikielisille oppilaille tulee pyrkia valtionavun
turvin tarjoamaan romanikielistd opetusta niin esi- ja perusopetuksessa kuin lukiossa
(Rajala & Schwartz 2020). Opetuksen jarjestdja voi kuitenkin paattaa, miten ja missa
maarin opetusta tarjotaan ylla mainituilla kielilla, minka vuoksi oppilaiden tilanne on
hyvinkin erilainen eri puolilla Suomea (OPH 2016b; Rajala & Schwartz 2020; OKM 2021).
Sama koskee my0s oppilaan oman didinkielen opetusta, jonka tarjonnassa on paitsi
alueellista ja koulukohtaista myds kielikohtaista vaihtelua, ja useimmilla opetuksen
jarjestdjilla olisi paineita tarjota opetusta useammilla kielilla kuin talla hetkellad on
mahdollista (Venaldinen ym. 2022).

2.2 Kielten erillisyys

Vaikka kouluissa opetetaan useita kielia ja kielten oppimaaria, on suomalaiselle kieli-
koulutukselle ominaista, ettd kieliaineet ovat toisistaan erilladn ja niitd opetetaan yhta
kerrallaan, vaikka koulun opetuskieli (suomi tai ruotsi) onkin usein voimakkaasti lasna
toisen kotimaisen ja vieraiden kielten opetuksessa (Huhtala ym. 2021). My&s opetta-
jankoulutuksessa didinkielen ja kirjallisuuden (suomi tai ruotsi) ja muiden kieliaineiden
opettajia koulutetaan edelleen paasaantoisesti erillddn omissa opiskeluryhmissaan,
vaikka joissain yliopistoissa onkin jo pitkdan ollut esim. kaikille kieliaineiden aineen-
opettajaopiskelijoille, mukaan lukien suomi didinkielend, yhteisia kielitieteen ja kielen
oppimisen kursseja (Taalas & Aalto 2007). Muiden kieliaineiden kuin didinkielen ja
kirjallisuuden opettajien pedagogiset opinnot taas ovat usein yhteisia, vaikka ope-
tusharjoittelut tehtaisiinkin kielikohtaisissa ryhmissa.

Koulutuskeskustelussa kielet asetetaan usein vastakkain esimerkiksi siten, etta
toisen kotimaisen kielen opiskelua tarkastellaan suhteessa vieraiden kielten opiskeluun
jaarvellaan esimerkiksi ruotsin opiskelun toisena kotimaisena kielena vievan tilaa muilta
kieliltd (OKM 2012). Toisaalta englannin kielen opiskelu saatetaan asettaa vastakkain
muiden kielten opiskelun kanssa, koska englannin uskotaan laskevan motivaatiota
opiskella muita (vieraita) kielia (esim. Pyykko 2017; Kangasvieri 2022). Keskustelussa
siis lahdetaan ajatuksesta, ettd ihmisellad on rajallinen kapasiteetti oppia kielia ja etta
yhden kielen oppiminen haittaa tai jopa estda toisen kielen oppimista, vaikka tutkimus
on osoittanut pdinvastaista (ks. esim. katsausartikkeli De Angelis 2019; ks. luku 3 alla).
Tahan keskusteluun kytkeytyy myos laajempi eri kielten arvostamisen ja arvottamisen
nakodkulma, kun koulussa saatetaan korostaa tiettyjen sielld opetettavien kielten taitoa
mutta jattdd huomiomatta esimerkiksi oppilaiden oman didinkielen taito.

Kielten erillisyys ndyttaytyy suomalaisessa koulutuksessa myds siten, ettd koulu-
tusta tarjotaan erikseen molemmilla kansalliskielilla kahtena rinnakkaisena ja sisallol-
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taan identtisend koulutuspolkuna varhaiskasvatuksesta yliopistokoulutukseen. Ndita
suomen- ja ruotsinkielisia koulutuspolkuja ei ole kuitenkaan kaikkialla Suomessa, vaan
ruotsinkieliselle kielivahemmistdlle on koulutusta omalla kielelldan Iahinna etela- ja
lansirannikon kaksikielisissa kunnissa seka niin kutsutuissa kielisaarekekunnissa eli
suomenkielisissa kunnissa, jossa on ruotsinkielinen vahemmisto (kielisaarekekunnista,
ks. Laurent 2013). Suomen- ja ruotsinkieliset varhaiskasvatuksen ja koulutuksen yk-
sikot ovat tyypillisesti toisistaan erillddn, mutta Suomessa on myds useita kymmenia
kieliparipaivakodiksi ja -kouluksi kutsuttuja yksikoitd, joissa suomen- ja ruotsinkielinen
paivakoti tai koulu jakavat kiinteiston keskenaan (From & Sahlstrém 2019; Sopanen
2022). Kieliparipaivakodit ja -koulut ovat hallinnollisesti erillisia yksikdita, mutta niilla
on usein joitain yhteisia tiloja (esim. valituntipiha, liikunta- ja ruokailutilat). Tutkimus on
osoittanut, ettd tavat kdyttaa yhteisia tiloja, samoin kuin yksikdiden vélisen yhteistydn
maara ja muodot, vaihtelevat suuresti taysin erilldadn toimimisesta tiiviiseen opettajien
ja oppilaiden véliseen yhteistydhon (From & Sahlstrom 2019).

2.3 Monikielisyyden huomioiminen

Vaikka kielet nayttaytyvat erillisind oppiaineina kouluissamme ja niita asetetaan vas-
takkain koulutuskeskustelussa, on arki Suomessa varsin monikielistd, ja se on ollut sita
kautta aikojen. Taman osoittavat jo pelkastdan yleissivistavassa koulutuksessamme
opetettavat didinkielen ja kirjallisuuden ja toisen kotimaisen kielen useat oppimaarat
ja tarve opettaa yha useampia omia aidinkielia. Silti monikielisyydesta keskustellaan
usein uutena tilanteena ja enemman haasteena kuin mahdollisuutena. Suomessa
voi esimerkiksi edelleen merkita vain yhden didinkielen véaestétietojarjestelmaan (ks.
esim. Oikeusministerid, 2020), minka vuoksi koulutuksessa on haastavaa ennakoida
monikielisten yksildiden tarpeita ja monikielisyys usein unohtuu tai jaa taka-alalle, kun
tehddan koulutuksellisia ratkaisuja tai pohditaan Suomen kielivarantoa. Monikielisyys
nakyy kuitenkin entistd vahvemmin 2000-luvun opetussuunnitelmissa (OPH 2014a,
2014b, 20193, 2022), joissa se esitelladn yhtend koulutuksen kulmakivena: puhutaan
kielitietoisesta koulusta, jossa arvostetaan kaikkia kielia ja kielimuotoja ja jossa tie-
dostetaan, etta kielid kdytetaan rinnakkain ja niita opitaan muuallakin kuin koulussa
(esim. Harju-Autti 2022). Lisaksi opetussuunnitelmien perusteet painottavat, etta eri
oppiaineilla on omat kielenkayttotapansa, mika tekee jokaisesta opettajasta oman
oppiaineensa kielen ja sen kdytdn opettajan.

Monikielisyys nakyy monella tavoin myds tydpaikoilla, kun tydurat ovat kan-
sainvalistyneet ja on tydperdista maahanmuuttoa. Tdma vuorostaan heijastuu toisen
asteen ja korkea-asteen kielikoulutukseen, jossa on yhtaalta entista suurempi tarve
tarjota tyoelamalahtoista kielenopetusta etenkin niille, joille suomi tai ruotsi on toinen
kieli seka jarjestaa niiden opetusta edistyneille oppijoille. Toisaalta toisen asteen ja
korkea-asteen koulutuksessa on syntynyt tarve valmistaa opiskelijoita monikieli-
sempdan tyoelamaan kehittamalld heidan vuorovaikutusosaamistaan esimerkiksi



11 MUUTTUVA JA MONINAINEN KIELENOPPIMINEN

tarjoamalla monikielisid akateemisen viestinnan kursseja (Jalkanen 2017). Pelkastaan
koulutuksessa hankittu kielitaito ei kuitenkaan usein riitd, silla tydelamassa tarvitta-
va kielitaito opitaan ensisijaisesti tyota tekemalla. Tyopaikoilla tapahtuvaan kielen
oppimiseen onkin kehitetty monenlaisia malleja ja menetelmia (esim. Dejanova ym.
2020). Moninaistuvassa tydeldamdssa on myds tarvetta tydpaikoilla jarjestettavaan kie-
likoulutukseen. Kun tydpaikoilla jarjestettava kielikoulutus vield 1990-luvulla painottui
englantiin ja muihin vieraisiin kieliin kuten saksaan ja venajaan, koskee koulutustarve
2000-luvulla yhd enenevassa maarin suomen ja ruotsin kielia.

Monikielisyyteen liittyy myds suomalaisen kielikoulutuksen kestohuolenaihe eli
kielten opiskelun yksipuolisuus, mika nakyy perusopetuksen kielitarjonnan ja -valin-
tojen rajoittumisena padasiassa toiseen kotimaiseen kieleen ja englantiin, kun muita
kielia opiskellaan Iahinna suuremmissa kaupungeissa, ja/tai vasta lukiokoulutuksessa
tai sen jalkeen (OPH 2019b). Tama on johtanut kasvavaan huoleen Suomen kieliva-
rannon suppenemisesta (Pyykkd 2017). Kielten opiskelun yksipuolisuuden tulkitaan
usein johtuvan yksilotekijoista eli koululaisten vahaisesta innosta opiskella (useita)
kielid ja sellaisen sinnikkyyden puutteessa, jota uskotaan tarvittavan pitkajanteiseen
kieltenopiskeluun. Yksipuolisen kieltenopiskelun juuret ovat kuitenkin yhta lailla ins-
tituutioiden ja yhteiskunnan tasolla: koulujen kielitarjonta on alueellisesti epatasaista
ja kaventunut kuntien huonontuneiden koulutusresurssien myo6ta, eika eri kieliin ja
niiden osaamiseen, opiskeluun ja tarpeeseen liittyva yhteiskunnallinen puhe valtta-
matta kannusta monipuoliseen kieltenopiskeluun. (Kangasvieri 2022.)

2.4 Kielikoulutuksen muutoksia

Kielikoulutuksessa on tapahtunut monenlaisia muutoksia viime vuosikymmenten
aikana muun muassa teknologisoitumisen ja digitalisaation myota. Kielenoppimisen
tilat ovat monipuolistuneet ja opetuksessa kdytetaan menestyksekkaasti esimerkiksi
virtuaalisia oppimisymparistdja, erilaisia oppimissovelluksia ja -peleja seka etdope-
tusta. Nama tuottavat uudenlaisia osallistumisen tapoja, joita on tarkea tutkia kielen
oppimiseen ja opettamiseen nakdkulmasta (esim. Hansell ym. 2021; Jakonen & Jauni
2023). Digitalisaatio ja multimodaalisissa ymparistdissa toimiminen huomioidaan myos
2000-luvun opetussuunnitelmissa: ne muodostavat yhden laaja-alaisen osaamisen
alueista, jota opetetaan osana monilukutaitoa (OPH 2014b).

Muutoksia on tapahtunut myos kielten tarjonnassa ja opetuksen jarjestamisessa.
Osa muutoksista on pysyvampid ja koskee kaikkia koululaisia, esim. kaikille yhteisen A1-
kielen opetuksen varhennus (OKM 2018). Monet muutokset ovat kuitenkin alueellisia,
kuten erilaisten kieltd ja muiden aineiden sisaltja integroivien opetuskdytanteiden
kehittdminen kielenopetuksen oheen (Peltoniemiym. 2018). Kieltenopetusta on myds
pyritty kehittdmaan hankkeiden turvin, jolloin ne ovat usein jadaneet paitsi alueellisiksi
myo6s madraaikaisiksi kokeiluiksi. Tallaisia ovat esimerkiksi monet kieltenopetuksen
monipuolistamishankkeet (Tuokko ym. 2011).
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Tallaisilla koulutuspoliittisilla toimilla on ollut monenlaisia vaikutuksia. Toiset
muutokset ovat pysyvdmmin monipuolistaneet kielikoulutuksen kenttad, kuten suomi/
ruotsi toisena kielend oppimadran ja oman didinkielen opetuksen tarjoaminen (Kuukka
ym. 2015). Osa muutoksista taas on vaikuttanut kielteisesti kielikoulutukseen. Téllaisia
ovat olleet esimerkiksi kaikille yhteisen B1-kielen tuntimaaran laskeminen 9 vuosiviik-
kotunnista 6 vuosiviikkotuntiin ja paatos toisen kotimaisen kielen vapaaehtoisuudesta
ylioppilastutkinnossa. Nailla paatoksilla on ollut ratkaiseva vaikutus ruotsin kielen
(yleisin B1-kieli) oppimistulosten heikentymiseen (OKM 2012; Harmala & Marjanen
2023). Kieliaineiden antamat alhaiset pisteet yliopistojen todistusvalinnassa taas on
vahentanyt lukiolaisten kiinnostusta kieltenopiskelua ja kieliaineiden ylioppilaskokeita
kohtaan (Pollari ym. 2022). Todistusvalinnan pisteytysmallia ollaankin uudistamassa
muun muassa siten, etta kieliaineista saisi vuodesta 2026 lahtien enemman pisteita
kuin aiemmassa mallissa (SUKOL 2023).

Koulupoliittiset toimet ovat vaikuttaneet my®s siten, etta esimerkiksi kaksikielisen
opetuksen tarjoamisen my&ta myds varhaiskasvatus on tullut vieraan kielen opetuksen
kentalle, vierasta kielta integroidaan muiden oppiaineiden sisaltdjen opetukseen ja
kielia opettavat muutkin kuin kieltenopettajat. Myos kaikille yhteisten A1- ja B1-kielten
varhentamisella on ollut vastaavia vaikutuksia, jotka ulottuvat entista useampaan
kouluun. Tehtyjen muutosten ja uudistusten keskelld onkin ollut haastavaa taata
kielikasvatuksen jatkumo, ja kielikoulutuksen paatdksenteko on jo pitkadn nayttay-
tynyt poukkoilevana ja nakodalattomana eivatka paatokset pohjaa itsestaan selvasti
selkedan tutkimusndyttoon (Sajavaara ym. 2007; Vaarala ym. 2021). Esimerkiksi vuonna
2016 voimaan tullut kaikille yhteisen B1-kielen opetuksen varhentaminen tehtiin
opetustunteja lisddmatta, jolloin opetuksen eteneminen ja kielitaidon kehittyminen
odotetusti vaarantuivat. Paatosta jouduttiinkin muuttamaan vuonna 2023, ja syksysta
2024 lahtien B1-kielen opetukseen lisataan yksi vuosiviikkotunti (OKM 2023).

My®s erilaiset lainsaadanndlliset toimet, kuten vuonna 2010 perusopetuslakiin
(1998/628, 16-178) kirjattu kolmiportainen tukimalli (OPH 2014b) ovat vaikuttaneet
kielenopetuksen toteuttamiseen. Velvoite kolmiportaiseen tuen tarjoamiseen on
lisannyt tarvetta yksilollisempaan kielenopetukseen, ja tallaiseen opetukseen onkin
kehitetty malleja, joiden avulla voidaan huomioida kunkin oppijan oppimisprofiili ja
eriyttaa opetusta (Roiha & Polso 2018).

3 Kielenoppimiseen liittyvia tutkimuksellisia kaanteita

Suomalainen kielikoulutus ei luonnollisestikaan ole irrallaan kielenoppimisen tutkimus-
ta laajemmin koskevista virtauksista ja muutoslinjoista (ks. myos Saarinen ym. 2019).
Yksi, jo varsin pitkaan kielentutkimukseen vaikuttanut muutosprosessi, on sosiaaliseksi
kaanteeksi kutsuttu painopisteen muutos (Firth & Wagner 1997; Block 2003), jonka
myota kielenoppimista lahestytadan yha useammin yhteisollis-sosiaalisesta nakokul-
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masta aikaisemmin vallalla olleen, yksil6a korostavan psykologis-kognitiivisen otteen
sijaan. Tahan kytkeytyy oleellisesti myos kielikdsityksen painopisteen muuttuminen
siten, etta formalistiset eli kielisysteemin ominaisuuksia tarkastelevat nakdkulmat
ovat tdydentyneet funktionaalisilla, kielen tehtavia tarkastelevilla lahestymistavoilla
(esim. systeemis-funktionaalinen kielentutkimus, ks. Halliday & Matthiessen 2004).
Keskeista siis ei ole kieli sindnsd, vaan kielelld tapahtuva toiminta. Kielenoppimisen
tutkimuksessa yksi osoitus sosiaalisesta kdanteesta on sosiokulttuuristen ja ekolo-
gisten kielenoppimisndakemysten (esim. Lantolf 1994; van Lier 2004) yleistyminen.
Molemmissa ldhestymistavoissa kielenoppiminen nahdaan ensi sijassa ihmisten
vdlisen sosiaalisen ja kulttuurisen toiminnan ja vuorovaikutuksen nakokulmasta seka
tilannesidonnaisena ja alati kehkeytyvana prosessina. Huomiota kiinnitetadan myos
siihen, etta kieli ja sen oppiminen liittyvat aina monenlaisiin fyysisiin, sosiaalisiin ja
symbolisiin tekijoihin, jotka yhdessa muodostavat erdanlaisen kielen ekosysteemin.
Myds kayttdpohjaiset teoriat kielen oppimisesta (esim. Cadierno & Eskildsen 2015)
korostavat toimintandkdkulmaa ja kielenoppimista yhteisoissa tapahtuvana ilmiona.

Toinen jo pitkan aikaa sitten kdynnistynyt ja edelleen kdynnissa oleva muutospro-
sessi liittyy siihen, miten kaksi- ja monikielisyyteen on suhtauduttu kielenoppimisen
tutkimuksessa. Tassa on mahdollista erottaa kaksi erilaisista viitekehyksista kumpuavaa
kdannetta. Ensimmainen liittyy toisen/vieraan kielen oppimisen tutkimukseen (SLA),
kun 1960-luvulla yksilon kaksikielisyydella ja sen tukemisella ndhtiin olevan etuja ja
kaksikielisyyttd alettiin pitaa tavoiteltavana tilana myds enemmistdjen keskuudessa.
Tasta kehityssuunnasta ammentaa esimerkiksi Kanadassa syntynyt kielikylpyope-
tus (esim. Genesee 1987). Se tarkoittaa kaksikielisen opetuksen muotoa, jossa osa
opetuksesta jarjestetdadn koulun varsinaisella opetuskielelld ja osa kielikylpykielella.
Kielikylpytutkimuksessa samoin kuin muussakin yksilon nakdkulmaa korostavassa
kielenoppimisen tutkimuksessa vaikutti kuitenkin vahvasti yksikielisyyden normi.
Tama ilmeni mm. siing, ettd oppijoiden suoriutumisen mittapuuna toimivat yksikie-
liset syntyperdiset kielenkdyttajat. Taman myota kielten opiskelun tuottama kaksi-
kielisyys nayttaytyi pitkalti perakkaisena kaksikielisyytend, jonka tutkimuksessa oli
oppimisprosessin ymmartamiseksi tavallista tarkastella oppijan kielta valietappina
kohti syntyperdisen normia. Esimerkkeja tallaisesta tutkimuksesta ovat oppijakielessa
ilmeneviin didinkielen vaikutuksiin pureutuva siirtovaikutuksen tutkimus (transfer) tai
vilikielen tutkimus (interlanguage), jossa oppijan kieli ndhdaan ikaan kuin valittavana
ja syntyperdisen normia kohti kurottavana tasona kielitaidottomuuden ja kielitaidon
valilla (Selinker 1972; Gass & Selinker 1993).

Mybhempad, erityisesti sosiolingvistisesta tutkimuksesta ammentanutta muutos-
prosessia kutsutaan usein monikieliseksi kdanteeksi (esim. Conteh & Meier 2014; May
2014). Sen taustalla ovat yhtaalta sellaiset moninaisuutta ja monikielisyyden kohtaa-
mista lisdnneet yhteiskunnalliset muutokset kuin lisaantynyt liikkkuvuus, muuttoliikkeet
ja eri elamanalueiden teknologisoituminen. Monikielinen kdadnne on tarkoittanut
yksikielisyyden normin kyseenalaistamista seka yhteiskunnallisena etta kielenoppimi-
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seen kytkeytyvdna taustaoletuksena. Monikielisyyskdanne on nayttaytynyt erilaisena
eri tutkimusperinteissa. Kielenoppimisen prosessien tutkimuksessa on esimerkiksi
oltu kiinnostuneita siitd, millaisia kognitiivisia ja lingvistisia vaikutuksia oppilaiden
jo osaamilla tai parhaillaan opiskelemilla muilla kielilla on kielen oppimiseen (esim.
Jessner 2006). Sosiaalisesta nakdkulmasta ammentavassa tutkimuksessa monikielinen
kdanne on puolestaan nostanut keskioon monikieliset repertuaarit. Talla tarkoitetaan
erilaisten ja eritasoisten kieliresurssien muodostamaa kokonaisuutta, jota kielenkayt-
tajat hyodyntavat tilanteisiin sopivilla tavoilla vuorovaikutuksessa muiden kanssa.
Kielirepertuaariin kuuluu myos kielen sisdginen moninaisuus esimerkiksi erilaisten
kielimuotojen ja varieteettien muodossa (esim. murteet). Vaikka ndin katsoen mo-
nikielisyys eri muodoissaan on kaikkien kielenkayttdjien ominaisuus, tutkimuksessa
monikielinen kddnne on erityisen usein tarkoittanut sitd, ettd huomioidaan vahem-
misto- ja maahanmuuttotaustaisten monikieliset repertuaarit paitsi kielen- myos
muussa opetuksessa.

Monikielisten resurssien hyddyntamiseen viitataan usein limittaiskieleilyn ka-
sitteelld (myds transkieleily; translanguaging), ja siihen liittyva tutkimus onkin vahva
juonne monikielisyytta koskevassa tutkimuksessa (ks. esim. Garcia & Kleyn 2016; Wei
2018). Limittaiskieleilyn tutkimuksella on my&s vahva poliittinen tavoite haastaa ja
uudistaa normatiivisia ndkemyksia kielista ja niiden oppimisesta siten, etta yhteis-
kunnan yhdenvertaisuuden tavoitteet toteutuisivat nykyista paremmin (Wei 2022).
Tallaiset kriittiset tutkimukset, joissa tarkastellaan kielen ja sen oppimisen kytkeytymista
erilaisiin vallan, eriarvoistumisen ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden kysymyksiin,
ovat laajemminkin alkaneet nousta esiin sekd soveltavassa kielentutkimuksessa etta
kielikoulutuksen kaytanteissa (esim. Pennycook 2001; Norton & Toohey 2004; Ennser-
Kananen ym. 2022).

Monikielisyyteen ja kielenoppimisen sosiaaliseen luonteeseen pureutuvassa
tutkimuksessa on noussut esiin myds muunlaisia painopisteiden muutoksia. Naista
yhtend voidaan pitda esimerkiksi sitd, etta kasitys kielenoppimisen tiloista on laventu-
nut kattamaan luokkahuonetilanteiden rinnalla niiden ulkopuoliset kontekstit. Arjen
oppimistilanteita koskeva, ns. in the wild -tutkimus (Hellermann ym. 2019), kielimaise-
matutkimus (Szab6 & Dufva 2020) ja teknologisiin oppimisympadristdihin kohdistuva
tutkimus (Nielson 2022) ovat esimerkkeja koulun ulkopuolisten kielenoppimistilojen
tutkimuksesta. My6s tydpaikkojen rooli kielenoppimisen tiloina on korostunut erityisesti
lisddntyvan maahanmuuton ja sen myota monikielistyvan tyéeldaman myota (esim.
Sandwall 2010; Strommer 2017). Niin tydssa kuin muussakin arkielamassa kielenop-
piminen kytkeytyy kiintedsti sosiaaliseen toimintaan ja konkreettisiin kielenkdytto-
tilanteisiin, ja sitd onkin usein tutkittu arjen vuorovaikutustilanteiden nakékulmasta
(esim. Lilja ym. 2022).

Kaynnissa olevista painotuksen muutoksista kertoo myds se, etta viime aikoina
on nostettu esiin kielen oppimisen ja opettamisen materiaalisuutta ja sen my6-
ta tutkimuksen materiaalista kdannetta (esim. Ennser-Kananen & Saarinen 2022).
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Materiaalisuudella tarkoitetaan sitd, etta kielen kdyttd, oppiminen ja opettaminen
samoin kuin muu sosiaalinen ja inhimillinen toiminta nahdaan syvallisesti kietoutu-
neina esimerkiksi sellaisiin fyysisiin ja materiaalisiin tekijoihin kuten fyysinen tila ja
siind olevat esineet ja muut artefaktit, tai tilanteeseen kuuluvat teknologiset ratkaisut
(vrt. Jakonen ym. ja From ym. tdssa teemanumerossa). Kielen ja sen kdayton merkitys
muodostuu tdman yhteen kietoutumisen yhteisvaikutuksena. Materiaalisuus ei siis ole
vain kielen kdyton tai sen oppimisen konteksti vaan oleellinen osa kielen olemusta.
Tama liittyy laajempaan kaynnissa olevaan posthumanistiseen keskusteluun tarpeesta
tarkastella kielta tavoilla, jotka eivat kumpua ihmiskeskeisyydesta (Pennycook 2018).

Tutkimuksellisten kdanteiden ja painotusten moninaisuus kertoo siita, etta kie-
len oppimisen ja opettamisen monitahoisuus tunnistetaan yha paremmin. Talla on
ollut vaikutusta myds teoreettisiin malleihin kielenoppimisesta. Mallit nostavat esiin,
etta kielenoppimiseen vaikuttavat monenlaiset, niin oppijaan kuin oppimis- ja kie-
lenkadyttotilanteisiin ja niissa vaikuttaviin uskomuksiin ja arvostuksiin liittyvat tekijat.
Naiden myota kielenoppimista on syyta lahestya pikemminkin alati vaihtelevana kuin
suoraviivaisesti etenevana prosessina. On haluttu myds irrottautua yksikielisista ja
oppijoiden homogeenisyytta korostavista painotuksista. Naitd nakkulmia on nostettu
esiin esimerkiksi tdaman luvun alussa kuvatuissa, yksilon ja ympariston vuorovaikutusta
korostavissa ekologisissa tai kompleksisuusteoriasta ammentavissa tutkimuksissa
(van Lier 1994; Larsen-Freeman 2011). Toisaalta on myds kannettu huolta siitd, etta
kognitiivisten ja oppimisen moniulotteisuutta korostavien sosiaalisten nakokulmien
valille ei aukeaisi railoa, vaan niiden valisia kosketuspintoja vahvistettaisiin (Ortega
2011; Hulstijn ym. 2014).

Seuraava kuvio kiteyttda tassa luvussa kasiteltyja painotuksen muutoksia kie-
lenoppimisen tutkimuksessa ja kuvaa siirtymaa kielta jarjestelmana tarkastelevista
formalistisista nakdkulmista kielen erilaisia tehtavia korostaviin funktionaalisiin na-
kemyksiin kielesta ja sen oppimisesta. Kuviossa nimettyjen, kielta ja sen oppimista
luonnehtivien ndkdkulmien asemointi toisiinsa limittyviksi heijastaa sitd, etta kyse ei
ole selvdrajaisista siirtymista eika siitd, etta funktionaaliset kieli- ja oppimisndkemykset
olisivat kokonaan syrjayttaneet kielisysteemivetoiset lahestymistavat. Myds kuvion
nuoli viittaa suoraviivaisen etenemisen sijaan vahittdisiin siirtymiin ja painopisteen
muutoksiin, jotka ovat avanneet mahdollisuuksia tarkastella kielta ja sen oppimista
monitahoisesti ja dynaamisena ilmidna. Kieli ei siis ole joko-tai vaan sekd—etta.
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KUVIO 1. Kielenoppimisen tutkimuksen painotusten muutoksia

Kuvion 1 kaltaiset luonnehdinnat kielenoppimista koskevien kasitysten muutoksis-
ta kutsuvat myds suomalaisen kielikoulutuksen parissa toimivia pohtimaan, mita
muutokset merkitsevat ja miten niiden tulisi nakya esimerkiksi kielten opiskelun,
opetuksen ja arvioinnin kdytanteissa, opettajankoulutuksessa tai tavassa hahmottaa
kielen oppimista ja osaamista.

4  Kielenoppimisen kompleksisuuden kuvaamisesta

Yksi esimerkki pyrkimyksesta kasitteellistda kielen oppimisen kompleksisuutta ja
verkostuneisuutta on ns. Douglas Fir -tutkijaryhman (DFG) (Douglas Fir Group 2016)
viitekehys, joka lahestyy kielenoppimista erilaisten tasojen ja niiden valisten koske-
tuspintojen seka eri tutkimussuuntausten ndakokulmista. Viitekehyksen tavoitteena
oli alun perin ravistella erityisesti toisen kielen tutkimuksen (SLA) kentt&a, jonka olisi
DFG-tutkijaryhmadn mukaan otettava paremmin huomioon niin kielen kayttajien
ja oppijoiden kuin kielen oppimisenkin moniulotteisuus. Vaikka viitekehys fokusoi
erityisesti toisen kielen oppimiseen, koskevat sen perusperiaatteet kaikkien kielten
kayttoa ja oppimista. Tassa artikkelissa hyddynnammekin viitekehysta yleisemmin
kielenoppimisen moniulotteisuuden hahmottamisessa, ja kun jatkossa puhumme
kielenoppimisesta, tarkoitamme seka ensi-, toista etta vierasta kielta.
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Viitekehyksessa pyritddn huomioimaan, kuinka perustavanlaatuiset yhteiskun-
nalliset muutokset, kuten globaali liikkuvuus ja teknologistuminen, vaikuttavat niin
yksildiden ja yhteisdjen kuin yhteiskunnan kielelliseen moninaisuuteen ja kielenop-
pimiseen. Toisaalta yksilon kielenoppiminen on moninaista ja moniulotteista ja
vuorovaikutuksessa seka yhteisojen etta yhteiskunnan arvojen ja ideologioiden
kanssa, niitd seka heijastaen ettd muokaten. Viitekehys perustuu ajatukseen siit3,
ettd kielenoppimisen tutkimuksen taytyy vastata niihin tarpeisiin, joita monikielisilla
oppijoilla on eldaman eri vaiheissa. Douglas Fir Group (2016) toteaakin, etta kielen
oppimista ja opettamista on tutkittava monenlaisissa konteksteissa: niin yksityisissa
ja julkisissa kuin materiaalisissa ja digitaalisissa. Kielenoppimista on myds tutkittava
monitieteisesti, ja tutkimuksen pitdisi kohdistua seka yksilon neurokognitiivisiin
prosesseihin etta erilaisiin sosiokulttuurisiin, ideologisiin ja sosioemotionaalisiin
oppimiseen liittyviin tekijoihin.

Naihin lahtdkohtiin perustuen DFG:n viitekehys (2016: 25) kuvaa kielenoppimista
kolmella sisdkkaiselld ja toisiaan leikkaavalla tasolla, joista sisin taso fokusoi yksildiden
valiseen sosiaaliseen toimintaan, toinen sosiokulttuurisiin instituutioihin ja kolmas
yhteiskunnan ideologisiin rakenteisiin. Nama eri tasot muodostavat monitahoisen,
dynaamisen ja epalineaarisen kontekstin kielenoppimiselle.

Kieleen liittyvia ilmi6ita on aiemminkin kuvattu vastaavanlaisen kerroksellisuuden
avulla. Ricento ja Hornberger (1996) esimerkiksi kayttavat vertauskuvana sipulin ker-
roksia kuvatessaan kielipolitiikan ja kielisuunnittelun konteksteja ja toimijoita alkaen
lainsdddannosta ja poliittisista prosesseista ja paatyen luokkahuoneessa toimiviin
opettajiin. Honan (2004) puolestaan on kielipolitiikkaa ja kielenopettajien tyota kos-
kevassa tutkimuksessaan kdyttanyt Deleuzen ja Guattarin (1987) biologisen rihmaston
metaforaa kuvaamaan kielen opettamiseen liittyvien ilmididen dynaamisuutta ja
etenkin niiden ennustamattomuutta (ks. myds Nikula ym. 2023).

DFG:n malli pohjaa seka Bronfenbrennerin (1979) ihmisen kehitysta kuvaavaan
ekologiseen systeemiteoriaan ettd muihin vastaaviin malleihin, jotka pyrkivat kuvaamaan
ilmididen valisia risteavia riippuvuussuhteita (esim. Ricento & Hornberger 1996). Vaikka
Bronfenbrennerin (1979) varhaista mallia on kritisoitu, oli se ilmestyessaan kaanteen-
tekevd, koska se pyrki kuvaamaan sitd, miten lapsen kehitys ei ole vain psykologista,
vaan se tapahtuu vuorovaikutuksessa ympadriston ja yhteiskunnan kanssa (Soyer 2019).

DFG-viitekehyksen kirjoittajat (2016: 25) muistuttavat, etta viitekehyksen tasoja
ei tule ndhda erillisind, vaan toistensa kanssa jatkuvassa vuorovaikutuksessa olevina.
Viitekehysta on kuitenkin kritisoitu dynamiikan puutteesta ja tasojen hierarkkisuuden
korostumisesta niiden valisen vuorovaikutuksen kustannuksella (ks. esim. Duff 2019;
Hult 2019).

Soveltavan kielentutkimuksen ja sosiolingvistiikan piirissa on viime aikoina nos-
tettu esiin esimerkiksi skaala- ja rihmastoajattelua keinona halventaa tasorakenteeseen
liittyvia haasteita (Hult 2010; Gurney & Demuro 2022). Ndihin verrattuna DFG tarjoaa
kuitenkin laajan yleiskuvan nimenomaan kielenoppimiseen liittyviin tekijoihin ja on
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siksi kayttokelpoinen niiden monitahoisuuden kuvaamiseen. Larsen-Freeman (2019)
ja LaScotte ja Tarone (2019) puolustavat DFG:n viitekehysta toteamalla dynamiikan
puutteen ja tasojen hierarkkisuuden korostumisen olevan myds esitystavasta riippu-
vaista, koska painettu (kaksiulotteinen) kuva ja teksti taipuvat vain rajoitetusti kuvaa-
maan erilaisten ilmididen ja tutkimusnakdkulmien monimutkaisia, monipaikkaisia ja
jatkuvassa muutoksessa olevia suhteita.

On huomattava, ettda DFG-viitekehyksen tarkoituksena ei ole tarjota ja kehittaa
kokonaan uutta ndkemysta kielesta ja sen oppimisesta, vaan tuoda olemassa olevaa
eritasoista tietoa — niin kognitiivis-psykologista kuin sosiaalista ja ekologista — dialo-
giin keskendan ja ndin valottaa kielenoppimisen ja opettamisen monitahoisuutta ja
eri tasojen ja niiden keskindisvaikutusten merkitysta seka oppimiselle etta sen tutki-
miselle. Tavoitteena on ollut myds tuoda monikielisyys selkedmmin mukaan toisen
kielen oppimisen tutkimuksen kentalle. Viitekehys on myds ongelmaldhtdinen eika
mihinkdan tiettyyn tieteenalaan sitoutuva. Kirjoittajat kuvaavat (Douglas Fir Group
2016: 24) sen tavoitetta seuraavasti:

We thus offer a transdisciplinary framework that assumes the embedding, at all levels,
of social, sociocultural, sociocognitive, sociomaterial, ecosocial, ideological, and emo-
tional dimensions.

DFG-viitekehys siis pyrkii ottamaan haltuun ja tuomaan dialogiin toisen ja vieraan
kielen oppimisen heterogeenista tutkimuskenttaa sen sijaan, etta siina tapahtuneet
muutokset eriyttdisivat nakokulmia.

5 Teemanumeron kieli- ja kielenoppimiskasityksesta

Vaikka DFG:n viitekehysta on kritisoitu staattiseksi, silla on myds ansionsa. Se esi-
merkiksi nostaa esiin eri tasoihin kytkeytyvia kasitteellisia ja pragmaattisia teemoja,
jotka ovat osittain paallekkaisia ja toisiinsa kytkeytyvia, ja joita tulisi huomioida niin
kielenoppimista koskevassa tutkimuksessa kuin kielikoulutuksen suunnittelussa ja
kdytanteissa. Viitekehys tarjoaa my6s mahdollisuuden tarkastella tassa teemanumerossa
suomalaiseen kielikoulutukseen liittyvia kysymyksia yksilon, yhteison ja yhteiskunnan
nakokulmia yhdistaen. Douglas Fir Group (2016: 26-36) esittelee kymmenen teemaa,
ja tiivistamme ne alla viiteen laajempaan kokonaisuuteen, jotka ovat keskeisia tee-
manumeromme artikkeleissa:

+  kielikompetenssit ovat kompleksisia, dynaamisia ja holistisia

«  kielenoppiminen on semioottista ja valitteista

« identiteeteilld, toimijuudella, tunteilla ja ajattelulla (kognitiolla) on erityinen rooli
kielen oppimisessa ja opettamisessa

«  oppimisen tilat ja tavat ovat moninaisia

+ ideologiat lapaisevat kaikki viitekehyksen tasot
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Yhdessa nama viisi kokonaisuutta luonnehtivat teemanumeron kieli- ja kielenoppi-
miskasitysta. Teemanumeron artikkelit kasittelevat ndita tarkemmin ja eri painotuksin,
joten tdssa tiivistyksessa kdytamme lahdeviitteena vain DFG:n artikkelia (Douglas Fir
Group 2016).

Ensimmainen teemanumeroamme lapileikkaava pohjaoletus on, etta kielikompe-
tenssit ovat kompleksisia, dynaamisia ja holistisia (Douglas Fir Group 2016: 26). Kaikki
kielenkayttajat ovat monikielisia, olipa sitten kyse eri nimettyjen kielten eritasoisesta
kayttamisestd, erilaisesta paikallisesta ja/tai tilanteisesta variaatiosta tai eri kielen-
kayttotilanteille ominaisista rekistereista. Kompleksisuus, dynaamisuus ja holistisuus
tulevat esiin siind, etta kielenkayttajat hyddyntavat erilaisia semioottisia resurssejaan
(esim. kielelliset, keholliset, auditiiviset, visuaaliset resurssit) aina tilanteen vaatimusten
mukaisesti. Kielenkayttdjilla on siis erilaisia semioottisia repertuaareja kadytdssaan.
Nama yksilon erilaiset repertuaarit voivat olla monipuolisia ja monikielisia tai ne voivat
koostua yksittdisista ilmauksista (esimerkiksi tervehdykset) tai jonkin alan erityiskielesta
(esim. jonkin alan ammatillinen kieli). Kuten repertuaarit, myds kaikki oppijat ovat
erilaisia, yksittdisen oppijan eri elamanvaiheet ovat erilaisia ja siksi kaikki oppimisen
polut ovat myds erilaisia. Niinpa kielikompetenssitkaan eivat ole koskaan "valmiita”
tai "taydellisia”, vaan kielta opitaan lapi elaman erilaisissa tilanteissa ja konteksteissa.

Kielikompetenssien kompleksisuudesta seuraa se, etta kielenoppiminen on se-
mioottista ja vilitteistd (Douglas Fir Group 2016: 27, 29). Vaikka semioottiset resurssit
voivat olla kielellisia, ne voivat olla my&s laajempia merkityksia valittavia diskursseja
tai ne voivat olla vuorovaikutuksellisia (esimerkiksi vuoronvaihto keskustelussa) tai
kehollisia (esimerkiksi ilmeet ja eleet). Kaikki ndma erilaiset semioottiset resurssit
tuottavat merkityksid, jotka voivat olla joko samansuuntaisia tai ristiriidassa keskendan.
Yksinkertainen esimerkki tasta olisi tilanne, jossa kielellinen viestimme valittaa yhden
merkityksen, jonka ilmeemme ja eleemme kaantavat painvastaiseksi. Merkitykset
puolestaan eivat ole neutraaleja, vaan ne kytkeytyvat kulttuuriin, historiaan, arvoihin
ja asenteisiin ja ovat erilaisten sosiaalisten instituutioiden, kuten perheen, koulun tai
tyOpaikan muovaamia. Kielenoppiminen tapahtuu kaikkien kaytossamme olevien
kulttuuristen resurssien ja valineiden valityksellad kaikenlaisessa sosiaalisessa toi-
minnassa, niin kotona ja harrastuksissa kuin instituutioissa tai tyopaikalla. Tallaisia
merkityksen valittamisen keinoja (mediational tools) voivat olla kieli itsessaan, mutta
my®ds erilaiset esineet kuten kartat ja kuviot tai huonekalut. Oppimisen valittajina
toimivat konkreettisten valineiden (koulussa esim. oppikirjat) lisaksi erilaiset ohjaavat
toiminnot (koulussa esim. opettajan toiminta).

Kolmanneksi identiteeteilld, toimijuudella, tunteilla ja ajattelulla (kognitiolla) on
erityinen rooli kielen oppimisessa ja opettamisessa taman paivan monikielisessa maail-
massa (Douglas Fir Group 2016: 31-33, 36). Jokaisella oppijalla on omanlaisensa ajan
myota kehittynyt ja samalla tilanteinen ja paikallisesti muuttuva sosiaalinen identi-
teetti. Identiteetit muovaavat kielenoppimista ja toisaalta kielenoppiminen muovaa
identiteetteja. Nama sosiaalisesti rakentuvat ja muuttuvat identiteetit liittyvat oppijan
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toimijuuteen ja luovat oppimiselle paitsi rajoitteita ja esteitd myds mahdollisuuksia.
Identiteetit voivat olla yhteison tai yhteiskunnan maarittamia esimerkiksi sosio-ekono-
misen taustan perusteella ja siten osin oppijan oman toimijuuden ulottumattomissa.
Toisaalta ne voivat kytkeytya paikallisiin yhteisoihin (esim. perhe tai harrastusryhma)
tai instituutioihin (esim. koulu) ja olla oppijan omien valintojen muovaamia. Omalla
toiminnalla on siis vaikutusta seka identiteettien etta uusien oppimismahdollisuuksien
muovautumiseen. Tunteet ovat vield suhteellisen vahan tutkittu alue kielen oppimises-
sa, mutta on kuitenkin tunnistettu, etta ne ovat olennainen osa kielenoppimisprosessia.
Tunteet ovat paitsi psykologisesti my0ds sosiaalisesti rakentuneita: ne ohjaavat yksilon
oppimisprosessia esimerkiksi motivaation kautta, mutta kielen oppiminen on myos
kokemuksellinen ja sosiaalinen erilaisten tunteiden ohjaama prosessi.

Oppimisen tilat ja tavat ovat moninaisia (Douglas Fir Group 2016: 30-31).
Perinteisesti luku- ja kirjoitustaito, tekstit ja formaali oppimisen ohjaus ovat toimineet
instituutioissa tapahtuvan kielenoppimisen vilittajina, ja niilla on ollut keskeinen vai-
kutus oppimiseen. Toisen ja vieraan kielen oppiminen on siis ymmarretty kirjalliseen
kieleen perustuvana ja siksi hyvin erilaisena kuin ensikielen kehittyminen, johon taas
sosiaalistutaan monimediaisesti esimerkiksi perheessa. Monikielisten kielen kayttdjien
taitojen kehittyminen on myds hyvin erilaista kuin perinteinen kasitys kielenoppi-
misesta formaalissa opetuksessa. Heidan taitonsa kehittyvat monipuolisissa arjen
tilanteissa, joissa toiminen kehittda samanaikaisesti seka suullista etta kirjallista kielen
vastaanottamisen ja tuottamisen taitoa, toki kielen kehityksen eri vaiheissa eri paino-
tuksilla. Kielitaito — myds toisen ja vieraan kielen taito — kehittyy siis monipuolisesti
erilaisissa konteksteissa, jotka vaihtelevat huomattavasti nykyisessa verkottuneessa ja
monikielisessa maailmassa. Siksi perinteiset kasitykset kielen opettamisesta instituu-
tioissa (esim. koulussa) ja siihen liittyvat, useimmiten kirjalliseen kieleen perustuvat
opiskelu- ja opetusmenetelmat eivat ole riittavia.

Viidentena laajana kokonaisuutena ovat ideologiat, jotka Idpdisevdt kaikki viite-
kehyksen tasot. Ideologiat eli laaja-alaiset kaytanndn toimintaa ohjaavat kasitysjar-
jestelmat (Tieteen termipankki 2023) vaikuttavat siihen, millainen paasy oppijoilla
on kielenoppimiseen, miten he haluavat ja voivat panostaa oppimiseen ja millainen
toimijuus heilld on suhteessa omaan oppimiseensa. Douglas Fir Group (2016: 33-35)
antaa kolme syyta siihen, miksi ideologioilla on keskeinen rooli myds kielenoppimisessa.
Ensinnakin kieli-ideologiat vaikuttavat kielipolitiikkaan ja kielisuunnitteluun kaikilla
sosiaalisen toiminnan tasoilla perheista yhteiskunnan laajempiin rakenteisiin. Ideologiat
vaikuttavat esimerkiksi paatoksiin siita, mitka kielet ovat yhteiskunnan virallisia kielia
tai millaisia kielikoulutuksen mahdollisuuksia on ylipdansa tarjolla. Toisaalta monet
kieli-ideologiat, kuten yksikielisyyden ideologia, voivat vaikeuttaa monikielisten tai
eri vdhemmistokielia kayttavien mahdollisuuksia kdyttaa ja oppia omia kieliaan seka
toimia yhteiskunnassa. Kolmantena syyna on, etta myos yksilot toimivat ideologiselta
pohjalta esimerkiksi valitessaan opittavia kielid vaikkapa taloudellisen hyddyn vuoksi.
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6 Teemanumeron osat ja artikkelit

Teemanumero koostuu kolmesta osasta: kielenoppiminen ja yksil9, kielet yhteisoissa ja
yhteiskunnan kieli-ideologiat. Jako ndihin kolmeen osaan perustuu Douglas Fir -ryhman
viitekehykseen (Douglas Fir Group 2016). Osa artikkeleista kasittelee omaa aihettaan
erityisesti Suomen kielikoulutuksen kontekstissa, kun taas osassa tarkastellaan kielen
oppimista ja opettamista yleisemmin. Kaikkien artikkeleiden lahtokohtana on tassa
johdantoartikkelissa kuvattu kieli- ja kielenoppimiskasitys, ja jotkut taismentavat sita
esimerkiksi multimodaalisuuden tai materiaalisuuden nakokulmilla.

Ensimmaisessa osassa, Kielenoppiminen ja yksilo, artikkelien 1ahtdkohtana on
DGF-viitekehyksen mikrotaso. Seuraavat artikkelit keskittyvat [ahinna mikrotason
tarkasteluun:

+  Mantyld, Roiha & Kajander: Moninaisten oppijoiden tukeminen vieraiden kielen
opetuksessa eriyttdmisen keinoin

« Lilja, Eilola, Jokipohja & Piirainen-Marsh: Aikuisten kielenoppijoiden vuorovaikutus-
kompetenssin kehittyminen luokkahuoneen ulkopuolisissa oppimisymparistdissa

Seuraavissa artikkeleissa taas peilataan yksilon kokemuksia myds meso- ja makro-
tasojen ilmidihin:

«  Kangasvieri, Huhta & Kalaja: Motivoimalla monikieliseksi maailmankansalaiseksi

+  Mustonen, Kronholm & Suni: Maahanmuuttotaustaisten kielenoppijoiden moni-
naiset kielet ja polut

«  Skinnari, Ruohotie-Lyhty, Moate & Varis: Oppilaiden ja opettajien tunteet ja iden-
titeetit kielenoppimisessa

Ensimmaisen osan kolmessa ensimmaisessa artikkelissa pureudutaan yksil6llisiin teki-
joihin kielenoppimisen polulla. Kangasvieri ym. tarkastelevat artikkelissaan motivaatiota
monitahoisena ilmidna ja tuovat esille kielenoppimismotivaation eri ulottuvuuksia
useasta nakokulmasta seka haastavat pohtimaan keinoja, joilla meso- ja makrotason
toimijat voivat tukea yksildiden kielenoppimismotivaatiota. Mcintyld ym. puolestaan
tarkastelevat artikkelissaan moninaisia oppijoita kieltenopetuksessa ja esittelevat
tutkimuspohjaisia ja konkreettisia keinoja vieraan kielen opetuksen eriyttamiseen
etenkin Suomen kontekstissa. Mustonen ym. artikkelissa nostetaan esiin tarve kasvattaa
tietoisuutta maahanmuuttotaustaisista oppijoista monikielisina yksil6ing, joilla on
moninaiset kielelliset taustat, valmiudet ja tarpeet ja taten myos yksilolliset suomen
kielen ja vieraiden kielten oppimisen polut. Artikkelissa painotetaan, ettda Suomen
koulussa osataan jo arvostaa ja osin hyddyntaakin oppijoiden monikielisyytta mutta
kehittamisen paikkoja on vield runsaasti. Lilja ym. esittelevat artikkelissaan vuoro-
vaikutustutkimusta, jossa on tarkasteltu aikuisten toisen kielen oppijoiden kielen
kayttoa ja oppimista erilaisissa luokkaopetuksen ulkopuolella tapahtuvissa arjen
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tilanteissa. Artikkelissa heratetdan huomamaan, kuinka tarkea opettajan on suun-
nitelmallisesti tukea oppijaa kielen oppimisen taidoissa seka luokan ulkopuolisissa
vuorovaikutustilanteissa. Osan paattaa Skinnari ym. artikkeli, joka kasittelee tunteiden
ja identiteettien valista yhteytta kielenopetuksessa ja -oppimisessa seka opettajan
ettd oppijoiden nakokulmasta. Artikkelissa korostuu mikrotason kohtaamisten tarkeys
koulun kieltenopetuksessa.

Toisessa osassa, Kielet yhteiséissd, artikkelit tarkastelevat erityisesti DFG-
viitekehyksen mesotasoa tai tuovat esille, kuinka viitekehyksen eri tasot ovat yhtey-
dessa toisiinsa. Mesotason tarkasteluun keskitytadan artikkeleissa:

«  Mard-Miettinen, Hansell & Kvist: Kaksikielinen varhaiskasvatus toisen kielen
oppimisen ympadristona

«  Lehtonen, Ahlholm, Suuriniemi & Tiermas: Monikielisen toimijuuden tukeminen
koulun toimintayhteistssa

« Sulkunen, Nikula & Kaanta: Kielen ja siséllon integrointi: alakohtaiset kieli- ja teks-
tikdytanteet aineenopetuksessa

Eri tasojen yhteenkietoutuminen taas tuodaan vahvasti esiin artikkeleissa:

- Palviainen, Vorobeva & Sopanen: Monikielinen perhe ja koulu

«  Jakonen, Siivonen & Jauni: Virtuaalisuus ja videovalitteisyys kielenoppimisympa-
ristdjen muokkaajana

«  Huhta, Leontjev, Honko & Hildén: Kielitaidon arviointi koulussa

Toisen osa artikkeleissa kielen oppimista ja opettamista tarkastellaan varhaiskasva-
tuksessa ja koulussa sekd myds perheen ja koulun rajapinnoilla. Mdrd-Miettisen ym.
artikkeli kasittelee kaksikielista varhaiskasvatusta osana kielikasvatuksen jatkumoa ja
sitd luonnehtivia kielikasvatuksellisia periaatteita, painotuksia, oppimisymparistoja ja
kielellisia kaytanteita. Palviainen ym. taas pureutuvat artikkelissaan perheen kielipo-
litiikkaan ja useiden kielten yllapitamisen keinoihin monimuotoisissa perheissa seka
koti- ja vdhemmistokielten asemaan opetussuunnitelmadokumenteissa ja suomalaisissa
perusopetuksen luokkahuoneissa. Lehtonen ym. kasittelevat monikielista toimijuut-
ta luokkayhteisdssa ja tarkastelevat erityisesti sitd, miten pedagogisilla ratkaisuilla
voidaan luoda monikielisyyden tila opetustilanteeseen ja miten opettajan toiminta
vaikuttaa oppijoiden monikielisen toimijuuden kehittymiseen. Sulkunen ym. tarkas-
televat kielen oppimista varsinaisen kielten opetuksen ulkopuolella osana muiden
kouluaineiden opetusta. Keskeisend nakokulmana on kielen ja sisallon integrointi ja
alakohtaiset kieli- ja tekstikdytanteet niin ensikielelld, toisella kielelld kuin vieraalla
kielellda annettavassa opetuksessa. Jakosen ym. artikkeli kdsittelee teknologian roolia
kielenoppimisympadristdissa erityisesti virtuaalisuuden ja videovalitteisyyden nakdkul-
masta. He luovat yleiskuvan siitd, miten teknologia toisaalta mahdollistaa uudenlaisia
oppimisympadristdja ja toisaalta muokkaa oppimisvuorovaikutusta ja osallistumisen
mahdollisuuksia. Osan viimeinen artikkeli, Huhta ym. 1ahestyy koulussa tapahtuvaa
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kielitaidon arviointia neljan teeman kautta: millaiset tekijat vaikuttavat summatiivisen
ja formatiivisen arvioinnin laatuun, millaista arviointiosaamista opettajilta vaaditaan,
kuinka teknologiaa voidaan hyddyntda arvioinnissa sekd milld tavoin yhteiskunnan
ja koulujen monikielistymisen vaikuttaa arviointiin.

Kolmannessa osassa, Yhteiskunnan kieli-ideologiat, artikkeleiden lahtékohtana
on DFG-viitekehyksen makrotason tarkastelu. Seuraavissa artikkeleissa makrotason
yhteiskunnallisten rakenteiden tai kieli-ideologioiden tarkastelu kytkeytyy seka yh-
teis6jen mesotasoon ettad yksildiden mikrotasoon:

«  Ennser-Kananen, Kilpeldinen & Saarinen: Suomalaisen koulutuspolitiikan tasa-
arvopyrkimykset: heijastumia ja katvealueita kielikoulutuksessa

«  From, Szab6 & Laihonen: Kielimaisemat kielikoulutuspolitiikan kohteena ja teki-
jana kieliparikoulussa

« likkanen, Ennser-Kananen, Intke-Hernandéz & Riuttanen: Sosiaalinen oikeuden-
mukaisuus, kieli ja koulutus

«  Bjorklund & Pakarinen: Ruotsin kieli ja ruotsinkieliset kielellisesti muuttuvassa
Suomessa

«  Strdmmer, Suni, Ruuska & likkanen: Kielikoulutus valmistamassa monikieliseen
tydeldmaan

Osan viimeinen artikkeli taas keskittyy padasiassa makrotasoon:

«  Honko & Halonen: Kielitaidon arviointi on ideologisesti latautunutta toimintaa

Kolmannen osan artikkelit nostavat esiin kielikoulutukseen vaikuttavien arvojen ja
ideologioiden merkityksen. Ennser-Kananen ym. tarkastelevat kielikoulutuksen tasa-
arvopyrkimyksia peruskoulutuksessa historiallisesta nakkulmasta kolmen tapauksen
kautta: peruskoulu-uudistus, kieltenopetuksen kehittamishankkeet ja oman didinkielen
opetus. Tarkastelussa valotetaan tasa-arvopyrkimysten katvealueita ja kielikoulutusta
koskevien paatosten poliittisuuta. Fromin ym. artikkelin keskitssa ovat koulujen kie-
limaisemat seka niiden yhteys yhteiskunnan kieli-ideologioihin ja kielikoulutuspoli-
tiikkaan. Tarkastelun kohteena ovat erityisesti ns. kieliparikoulut, joissa saman katon
alla toimii sekd suomen- etta ruotsinkielinen koulu. likkasen ym. artikkeli kasittelee
sosiaalisesti oikeudenmukaista koulutusta ja sitd, miten epatasa-arvoistavia rakenteita
voidaan purkaa esim. transkieleilyn (limittaiskieleilyn) pedagogiikan, kielitietoisuuden
ja rasiolingyvistiikan keinoin. Bjérklundin ja Pakarisen artikkelin tavoitteena on luoda
yleiskuva siita, miten ruotsin kieleen kytkeytyvat kieli-ideologiat vaikuttavat suoma-
laiseen perusopetukseen. Strommer ym. artikkelissa tarkastelun kohteena on kielten
ja kielikoulutuksen rooli seka tydeldamaan valmistautumisessa etta sielld toimimisessa,
nakdkulmana erityisesti suomi toisena kielend. Osan viimeisessa artikkelissa Honko ja
Halonen heréttelevat tietoisuutta kielitaidon arviointia lapaisevasta ideologisuudesta.
Tarkasteltavana on seka koulussa etta testijarjestelmissa tapahtuva arviointi.
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Motivoimalla monikieliseksi maailmankansalaiseksi

Nostot

« Motivaatio on yksi avaintekijoista kielenoppimisessa.

- Kielenoppimismotivaatio koostuu halusta oppia kieltd, asenteista,
toiminnan intensiteetista ja tavoitteista.

« Nykytutkimuksen valossa keskeistd on rakentaa kielenoppijoiden
monikielista mindkuvaa.

« Kielikoulutusjarjestelmamme ei nykyisellaan tue riittavasti oppijoiden
kielenoppimismotivaatiota.
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Abstract

This article reviews one of the key concepts involved in the learning and teaching of Modern
Foreign Languages (MFL), namely, motivation. The article attempts to define motivation and
other closely related terminology and outlines developments in research on the issue over the
past few decades by summarizing empirical research carried out in Finland and elsewhere.
The article draws on the framework of the Douglas Fir Group (2016), and thus, motivation is
approached from a variety of starting points: individuals, groups of people, and society, or
the concept is viewed from micro, meso and macro levels of society. The article concludes by
discussing some practical applications and indicating a need for further education of those
involved in MFL teaching to ensure their agency in classrooms and to empower them in pursuing
their professional careers.

Keywords: L2 motivation, language learning, language teaching, multilingualism
Asiasanat: kielenoppimismotivaatio, kieltenopiskelu, kieltenopetus, monikielisyys

1 Johdanto

Kielenoppimismotivaatio on laaja, dynaaminen ja monitahoinen ilmig, jolle ei ole
yhta kattavaa maaritelmaa. Kielenoppimismotivaatiolla tarkoitetaan oppijan halua
oppia ja kdyttaa jotain kieltd, mihin usein liittyy pyrkimys hakeutua tilanteisiin, joissa
voi kayttaa kyseista kieltd (ks. esim. Dornyei & Ushioda 2021). Koska motivaatio on
paaosin yksilon ominaisuus, artikkelimme liittyy kiinteimmin yksilotason kielenoppi-
miseen etenkin koulua kayvilla lapsilla ja nuorilla eli tdméan teemanumeron johdan-
toartikkelissa (Pitkdnen-Huhta ym.) esitellyn Douglas Fir Groupin (DFG) viitekehyksen
(2016) mikrotasoon. [Imion monitahoisuuden takia kdsittelemme my6s yhteisdjen
ja yhteiskunnan tasoja eli DFG:n meso- ja makrotasoja: nekin vaikuttavat yksildiden
haluun ja mahdollisuuksiin oppia ja kayttaa kielid. Oppijoiden kieliopinnot ja niiden
taustalla vaikuttava kielenoppimismotivaatio rakentavat ja yllapitavat osaltaan kan-
sallista kielivarantoa. Koulussa kartutettu kielitaito on hyddyksi myéhemmin yksilolle
itselleen henkilokohtaisessa eldmassa ja laajemmin yhteisolle ja yhteiskunnalle esi-
merkiksi tydeldman kautta.

Eniten kielenoppimismotivaatiota on tutkittu yksilotasolla, koska sen arvellaan
vaikuttavan esimerkiksi oppimisen nopeuteen ja saavutettuun kielitaidon tasoon.
Liittyyhan motivaatio oppijan haluun panostaa aikaa ja vaivaa kielen opiskeluun.
Suomessa useimmat lapset oppivat muita kielid padosin koulussa, joten kouluyhteiso
on merkittava yksilon kielenoppimismotivaatioon vaikuttava tekija. Kielten kohtaa-
minen ennen kouluikaa ja koulun ulkopuolella vapaa-aikana esimerkiksi perhe- ja
ystavapiirissa, harrastuksissa, matkoilla ja mediassa seka verkossa voivat toki vaikuttaa
haluun oppia kieltd myos koulussa.

Koulujen kieltenopetusta ohjaavat valtakunnalliset opetussuunnitelmat (OPH
2014a; OPH 2019b) sisaltavat lukuisia viittauksia oppimismotivaatioon ja keinoihin
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lisata sita esimerkiksi kdyttamalla vaihtelevia, ikdtasolle ja oppijalle sopivia tyosken-
telytapoja, eriyttamistd, palautetta ja arviointia. Motivaation kannalta relevantteja
opetuksen tavoitteita kielissa ovat ainakin kasvu kulttuuriseen moninaisuuteen ja
kielitietoisuuteen, johon kuuluu mm. oppilaiden motivointi arvostamaan niin maailman
kuin myds oman koululuokan tai naapuriston kielellistd ja kulttuurista moninaisuutta
(esim. OPH 2014a). My6s opetussuunnitelmauudistuksia, kuten toisen kotimaisen
kielen aloittamista jo 6. vuosiluokalla ja kielenopetuksen aloittamista 1. vuosiluokalla
on perusteltu oppilaiden opiskelumotivaation liséamisella (Kurki 2021; OKM 2012;
Pyykko 2017). Opiskelumotivaation yllapitaminen ja parantaminen onkin yksi kes-
keisia koulutuksen tavoitteita. Valtakunnallisten ja paikallisten opetussuunnitelmien
liséksi oppijoiden motivaatioon voivat vaikuttaa mm. opettajan kdytannon toiminta,
oppimateriaalit ja lukiokoulutuksessa ylioppilastutkinto.

Kielenoppimismotivaatiolla on myds yhteiskunnallinen ulottuvuus, ja useat tahot
voivat muokata nakemyksillaan oppilaita esimerkiksi huoltajien ja kaveripiirin kautta.
Poliitikot, opetusviranomaiset ja tydmarkkinajarjestot luovat paatoksillaan ja toiveil-
laan yleista ilmapiirid, joka voi vaikuttaa yksildiden haluun opiskella tiettyja kielia (ks.
esim. EK 2014; Pyykko 2017, ks. myds Ennser-Kananen ym. téssa teemanumerossa).
Keskustelu maamme kansalliskielten opiskelusta ja erityisesti toisen kotimaisen kielen
pakollisuudesta on tasta hyva esimerkki samoin kuin kysymys vendjan kielen opiskelun
tarpeellisuudesta Suomessa. Paattajat voivat myos yrittaa vaikuttaa oppilaiden moti-
vaatioon muuttamalla koulutuksen rakenteita, kuten varhentamalla kieltenopetusta.
Kansainvalisetkin aloitteet voivat valittyd opetussuunnitelmien kautta kouluihin ja
vaikuttaa oppijoiden motivaatioon (esim. Eurooppalainen viitekehys, EVK; Euroopan
neuvosto 2001, ja kielisalkku, OPH 2014b).

Pienena kielialueena Suomi on jo pitkaan pitanyt kieltenopetusta tarkeana.
1970-luvun peruskoulu-uudistus laajensi kieltenopetuksen koskemaan kaikkia.
Oppilaiden tuli opiskella sekd maan toista virallista kieltd (suomi tai ruotsi) etta jotain
muuta kielta. Lisaksi tuli mahdolliseksi valita kolmas kieli peruskoulun yldasteella ja
vield neljas lukiossa. Viela 1980-luvulla (1983-84; Takala 1986) noin 32 % peruskou-
lulaisista opiskeli toisen kotimaisen lisaksi kahta muuta kieltd, mutta sen jalkeen
kieltenopiskelu on vahentynyt, ja useimmat opiskelevat vain toista kotimaista kielta
ja yhta vierasta kieltd, yleensa englantia. Esimerkiksi lukuvuonna 2020-2021 vain
7,6 % perusopetuksen pdattavista opiskeli toisen kotimaisen lisdksi kahta muuta kielta
(Vipunen 2022). Samanlainen kielivalikoiman kapeutuminen nakyy myos lukiokou-
lutuksessa ja muiden kielten kuin ruotsin, suomen tai englannin ylioppilaskokeiden
suorittajien maarissa. (Nykytilanteeseen johtaneesta koulutuspolitiikasta ks. myos
Pollari ym. 2022 sekd Ennser-Kananen ym. tdssa teemanumerossa).

Kieltenopiskelun kaventumiseen on useita syita. Osa ndista on rakenteellisia,
kuten esimerkiksi se, ettei kunta tarjoa kuin yhden perusopetuksen alusta alkavan
A1l-kielen tai se, ettei kunta tarjoa myéhemmin alkavaa vapaaehtoista A2-kielta. Muita
rakenteellisia syita ovat vaatimukset tietysta ryhméakoosta, jonkin kielen opetuksen
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aloittamiseksi. Lukiossa rakenteelliset syyt liittyvat yleensa ylioppilastutkintoon.
Erityisen paljon vaikutti ilmeisesti uudistus, jossa tuli mahdolliseksi suorittaa yhden
reaalikokeen sijasta useita erillisid reaaliaineiden kokeita. Uudet muutokset korkea-
koulujen opiskelijavalinnoissa, erityisesti matematiikan ylioppilastutkinnon arvosanan
painottaminen, ovat nekin vahentaneet kielten opiskelua lukiossa. (esim. OPH 2019a;
Vipunen 2023; YTL 2021.)

Kieliopintojen vahentymiseen on toki myos asenteisiin liittyvia syita. Naista
ehka tarkein on uskomus englannin riittamisesta seka tydeldamassa etta vapaa-ajalla.
My®os kasitykset kieltenopiskelun ty6ldydesta voivat vahentda oppilaiden halua valita
ylimaaraisia kielia, etenkin perusopetuksen 7.-9. luokilla, joilla oppilaiden suosiosta
kilpailee monta muuta, vdhemman vaativaksi miellettya oppiainetta. Englannin
suosioon voi vaikuttaa myos sen tarked rooli nuorten vapaa-ajalla, jolloin sitd opitaan
myos koulun ulkopuolella, mika saattaa vahentda sen oppimisen koettua vaikeutta
verrattuna muihin kieliin (esim. Kangasvieri ym. 2011).

Vuosikymmenten mittaan on jarjestetty useita valtakunnallisia hankkeita, joilla
kieltenopiskelua on yritetty monipuolistaa (esim. KIMMOKE 1996-2001, Kielitivoli
2008-2011, ks. my6s Ennser-Kananen ym. tdssa teemanumerossa), mutta niiden
tulokset ovat olleet vahaiset ja hetkelliset. Myds uudemmilla muutoksilla kuten kiel-
tenopetuksen varhentamisella ja kielikasvatusajattelulla pyritadn monipuolistamaan
kieltenopiskelua parantamalla oppilaiden motivaatiota aloittaa ja jatkaa kieliopintoja.
Naiden muutosten tuloksia ei viela tiedeta (esim. Kangasvieri 2022).

Uuden ndkdkulman kielivarantoon on tuonut Suomen monikielistyminen tydela-
man ja opiskelun kansainvalistymisen ja maahanmuuton takia, (ks. my&s Strommer
ym. tdssa teemanumerossa). Jo 8,3 % Suomessa asuvista puhuu ensikielendan jotakin
muuta kuin Suomen kansalliskielia (Tilastokeskus 2022), ja heista suuri osa on mo-
nikielisid. Maamme monikielistyminen lisda tarvetta pohtia, millaisia seurauksia talla
on tulevien sukupolvien kielenoppimismotivaatiolle. Moninaistuva ensikielten kirjo
ei kuitenkaan liene riittava ratkaisu kansalliselle kielivarannolle (ks. Pyykko 2017).
Kielivarantoa on arvioitava suhteessa maan omiin kielitaitotarpeisiin, jotka Suomella
pienenad kielialueena ovat aivan omanlaisensa ja edellyttavat kielenoppimismotivaa-
tiota kaikilta Suomessa asuvilta kielenoppijoilta.

2 Kielenoppimismotivaation mikrotason maarittelya

Artikkelissa lahdemme liikkeelle siitd, etta motivaatio on yksi tarkeimmista tekijoista
kielenoppimisessa. Tassa luvussa johdattelemme motivaatioon ja sen lahikasitteisiin.
Luvussa 3 elaboroimme motivaation kasitetta lisaa kasitellessamme kielenoppimis-
motivaation tutkimuksen kehityskaaria.

Yksilon nakokulmasta kielenoppimismotivaatiolle on perusta jo aivoissa (ks.
esim. Ripollés ym. 2014). Yhteison nakdkulmasta sen toiminta kdy mahdottomaksi
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ilman yksildiden kielenoppimismotivaatiota, silld yhteisét ovat monikielisid. Samoin
laajemmin yhteiskunnan nakdkulmasta kielenoppimismotivaatio on valttamaton
sen toimimiseksi, sillda maailma on monikielinen. Kielten oppimisessa motivaatio on
yksi avaintekija ja kieltenopettajan yksi tarkeimmista tehtavista on herattaa, tukea
ja yllapitaa sita. Tutkimuksissa on havaittu, etta kielen (niin ensikielen kuin vieraiden
kielten) sanojen oppiminen aktivoi aivojen kielialueiden lisdksi my0ds aivojen palkit-
semisjdrjestelmia, mika luo ja yllapitda motivaatiota oppia kielta. Siten motivaatio
kielenoppimiseen on elinikdinen ilmi6 (Ripollés ym. 2014).

Yksilon tasolla kielenoppimismotivaatio liittyy kiintedsti oppijan kieliminaan,
joka tarkoittaa oppijan mindkuvaa kielenoppijana ja -kdyttajana. Motivaatio liittyy
my0s identiteettiin eli sithen, missa maarin oppija kokee motivaation panostuksena
(investment) kielenoppimiseen, voimaantumisen valineena ja osallisuuden mahdol-
listajana sosiaalisessa yhteisdssaan (esim. Darvin & Norton 2021; Dérnyei & Ushioda,
2009, 2011; Murray ym. 2011).

Yhteison tasolla eli mesotasolla koulutuksen jarjestajien asenteet ja arvot kiel-
tenopetuksen tarjoamisessa seka yleisemmin yhteiskunnassa vallitsevat ideologiat
osaltaan vaikuttavat siihen, miten oppilaiden kielenoppimismotivaatio voi toteutua
kaytanndssa. Tahan voidaan vaikuttaa mm. tarjotulla kielivalikoimalla, ryhméakoko-
rajoilla, oppituntien sijoittelulla ja kielikoulutuksen jatkumon varmistamisella seka
koulujen yhteistyo6lla ja joustavilla opetustavoilla.

Kielenoppimismotivaation merkitys nakyy myos laajemmin makrotasolla kansalli-
sessa ja eurooppalaisessa (kieli)koulutuspolitiikassa, esimerkiksi opetussuunnitelmissa,
tuntijaoissa ja koulutuspoliittisissa dokumenteissa. Kielenoppimismotivaatio on op-
pilaiden kielivalintojen taustana ja heidan opiskelunsa osaltaan rakentaa ja yllapitaa
kansallista kielitaitovarantoa. Kielikoulutuspoliittisesta nakokulmasta tarkasteltuna
mikrotasolla oppilaiden kielenoppimismotivaation ilmentyméana voidaan pitaa heidan
tekemiaan kielivalintoja koulussa (esim. Kangasvieri 2022).

Erds motivaation madritelma kuuluu:“[...] motivation is broadly defined in terms
of the choice of a particular action, the effort expended in it and the persistence with
it” (Dérnyei & Ushioda 2021: 4). Motivaatio siis ikddn kuin maarittaa sen, mita yksilo
tekee, kuinka kauan han toimintaa tekee ja milla sinnikkyydelld. Voikin kysya onko
motivaation kdsite olemassa vain, jotta silld voidaan viitata siihen ddrimmadisen dynaa-
miseen, monitahoiseen ja yksildlliseen ilmiéon, jolla yritimme selittad, miksi ihmiset
ajattelevat ja kdyttaytyvat niin kuin tekevat (ks. esim. Dérnyei 2001).

Tutkimuksen mukaan (ks. esim. Al-Hoorie & Mclntyre 2020; Dérnyei & Ushioda
2021; Lamb ym. 2019) motiivit virittavat motivaatiota, joka tarkoittaa oppijan toimintaa
jonkin tietyn tavoitteen saavuttamiseksi ja toiminnan voimakkuutta. Asenne puolestaan
kuvaa suhteellisen pysyvaa suhtautumista johonkin asiaan, kun taas motivaatio voi
vaihdella tilanteesta ja hetkesta toiseen.

Motivaatiotutkimuksessa erotellaan usein erilaisia motivaatiotyyppeja ja eri tavoin
motivoituneita oppijoita. Esimerkiksi piirremotivaatiolla tarkoitetaan oppilaan persoo-
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nallisuudesta juontuvaa motivaatiota ja tilannemotivaatiolla tilanteittain vaihtuvaa
motivaatiota. Sisdinen motivaatio taas viriaa oppijasta itsestaan, kun taas ulkoinen
motivaatio on ulkoisten tekijoiden sanelemaa (esim. Ruohotie 1998).

Amotivoituneella oppijalla ei ole koskaan ollut motivaatiota, demotivoituneella sita
on ollut, mutta hdn on sen menettanyt, ja remotivoitunut on motivoitunut toimintaan
motivaation menettamisen jalkeen uudelleen. Kausaaliattribuutioilla tarkoitetaan
puolestaan sitd, miten oppija selittaa kieltenopiskelun (epa)onnistumisiaan joko
itsestaan tai ulkopuolisista tekijoista johtuvista syista. Motivaation ja sen lahikasittei-
den runsaus johtuu siitd, ettei sille ole olemassa yhta kattavaa maaritelmaa yleisessa
psykologiassa saatikka kielenoppimismotivaation tutkimuksessa. N&itda motivaation
eri tyyppeja tiedostamalla ja tunnistamalla opettaja voi kuitenkin auttaa oppilaitaan
motivoitumaan kieltenopiskeluun lisaa, uudelleen ja erilaisin keinoin ja menetelmin
(esim. Dornyei & Ushioda 2021).

3  Kielenoppimismotivaatiotutkimuksen kehityskaaria

3.1 Kansainvalista tutkimusta

Kielenoppimismotivaation tutkimus on ollut vaiherikasta ja polveilevaa (ks. taulukko 1).
Tutkimus alkoi 1950-luvun Kanadassa, kaksikielisessa maassa, jossa englanninkieliset
opiskelevat ranskaa ja ranskankieliset englantia (vrt. Suomen kaksikielisyys). Nyt aihetta
tutkitaan suhteessa monikielistyvddan maailmaan, mm. DFG:n viitekehyksesta (2016) kasin.

Tassa artikkelissa (ja taulukossa 1) késittelemme kielenoppimismotivaatiota alkaen
tutkimusalueen yhden perustajan Robert C. Gardnerin teoretisoinnista ja paatyen
alan uusimpiin ndkemyksiin, kuten Bonny Nortonin ajatteluun motivaatiosta panos-
tuksena (investment) ja Tammy Gregersenin ndkemykseen tunteiden merkityksesta
kielenoppimismotivaatiossa.

Kielentutkimuksen kentdssa kielenoppimismotivaation tutkimus on osa vieraan
tai toisen kielen oppimisen tutkimusta (Second Language Acquisition, SLA) ja seuraa
tiiviisti tdaman alan kehityskulkuja ollen samalla osa soveltavan kielitieteen tutkimus-
kenttad, vaikkei tutkimusalan sijoittumisen maarittely olekaan kovin helppoa (ks.
Dornyei & Ushioda 2021). Kielenoppimismotivaation tutkimus seuraa myds yleisen,
kasvatus- ja koulutuspsykologian teoriankehitysta.

Kielenoppimisen psykologia (Psychology of Language Learning, PLL) on oma
tieteenalansa, joka keskittyy nimenomaan kieltenoppijoiden yksildllisten erojen
(Individual Differences, IDs) tutkimiseen. Motivaatio on yksi tallainen tarkea tekija
kielenoppimisessa (esim. Dornyei & Ryan 2015).
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TAULUKKO 1. Kielenoppimismotivaation tutkimuksen suuntauksia 1950-luvulta nykyhetkeen.

Ajanjakso Vaiheen nimi Avaintutkijoita

Gardner & Lambert,

1950-1980-luku Sosiaalipsykologinen Clément, Smythe

Kognitiivinen / koulutuk-

1990-luku sellinen/ kasvatuksellinen

Dornyei, Williams & Burden

Vuosituhannen vaihde Prosessiorientoitunut Dornyei & Ott6

Dérnyei, Ushioda, Al-Hoo-
2000-luvun alku, 2010-luku | Sosiodynaaminen rie, Muir, Henry, Macintyre,
Gregersen, Mercer

Dornyei, Ushioda, Henry,
2010- ja 2020-luku Monikielinen kddnne Thompson, Hiver, Papi,
Csizér

Aluksi tutkimusta tehtiin sosiaalipsykologisessa kontekstissa, jossa kaksikielinen
ympadristo loi puitteet toisen kielen oppimiselle. Gardnerin mukaan kielenoppimis-
motivaatio koostuu halusta oppia kieltd, asenteista kieltd ja kielenoppimista kohtaan,
opiskelun/toiminnan/motivaation voimakkuudesta ja tavoitteesta tai orientaatiosta
eli siitd, mista syysta kielta opiskelee.

Gardnerin sosiaalipsykologisessa sosio-kasvatuksellisessa vieraan kielen oppimisen
mallissa (Socio-educational Model, Gardner 1985) motivaatio on yksi tekijoistd, joiden
suhteen oppijat eroavat toisistaan. Tassa mallissa motivaatio viittaa ponnistukseen,
haluun ja toisen kielen oppimiseen liitettyyn tunteeseen ja on tarked maarittamaan
sitd, kuinka aktiivisesti yksilo tyoskentelee oppiakseen kieltd. Alkuun kielenoppimismo-
tivaatiota kuvattiin enimmakseen kaksijakoisena ilmiona, jolloin oppija haluaa oppia
kielta joko integratiivisista syista samaistuakseen kieliyhteis6on tai halusta tulla kielen
puhujien kaltaiseksi tai instrumentaalisista syistd, kuten kielen oppimisesta koituvan
hyodyn takia (Gardner & Lambert 1972).

Myohemmassa ajattelussaan Gardner (2010: 26) toteaa, etta “[...] motivati-
on is an attribute of the individual that can be fostered and nurtured. "Talla hén
tarkoittaa sitd, etta sen sijaan, ettd opettajat suoraan kykenisivat motivoimaan oppi-
laitaan, motivaatio on pikemminkin nahtava kieltenopiskelussa tarkedna yksilollisena
ominaisuutena, jota opettaja voi opetuksellaan edistda ja kasvattaa. Lopulta kukin
oppija on itse vastuussa motivaatiostaan.

1990-luvulla kielenoppimismotivaation tutkimus koki renessanssin, kun tutkimus-
tuloksista haluttiin paremmin kieltenopetuksessa hyddynnettavid ja tutkimus siirtyi sosi-
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aalipsykologiasta kognitiiviseen psykologiaan ja kasvatus- ja koulutuspsykologiaan
ja alettiin hyodyntaa ndiden alojen teorioita ja kasitteita. Kielenoppimismotivaatiota
alettiin tuolloin tarkastella kielen, kielenoppijan ja luokkahuoneen tasoilla seka oppijan
sisdiset etta ulkopuoliset tekijat huomioiden (Dornyei 1994; Williams & Burden 1997).
Tutkimuksessa keskityttiin oppilaan kasityksiin, ajatuksiin ja uskomuksiin, ja yhtena
paamaarana oli kehittaa erilaisia motivointistrategioita, joilla opettaja voi motivoida
oppilaita (esim. Dornyei & Csizér 1998).

Vuosituhannen vaihteessa kielenoppimismotivaation tutkimuksessa koettiin
prosessiorientoitunut kausi, jolloin huomio kiinnittyi motivaation muuttuvaan ja
dynaamiseen luonteeseen ja sen eri vaiheisiin (ks. esim. Dérnyei & Otté 1998). Samoihin
aikoihin alkanut sosiodynaaminen kausi toi tutkimukseen mm. Dérnyein vaikutus-
valtaisen L2MSS-teorian (L2 motivational self-system, Dornyei & Ushioda 2009), jonka
keskeisia kasitteitd ovat: 1) kielenoppijan odotuskielimina (Ought-to L2 Self) eli millaista
kielenoppimista oppija kokee hédneltd odotettavan, 2) ideaali kielimina (Ideal L2 Self)
eli millaista kielenoppimista oppija itse haluaa saavuttaa ja 3) oppijan aikaisemmat
kielenoppimiskokemukset (L2 Learning Experience). Thompson ja Vasquez (2015) eh-
dottavat teoriaan lisattavaksi vastaodotusminaa (Anti-ought-to-self) eli halua toimia
kieltenopiskelussa yhteiskunnan odotuksia vastaan, mika voi olla joillekin voimakas
motivaattori tai demotivaattori.

2000-luvulta lahtien kielenoppimismotivaatiota on tarkasteltu moniulottei-
sempana ilmiona ja erityisesti kielenoppijan mindkuvaan (L2 Self), identiteettiin ja
autonomiaan seka toimijuuteen liittyvana tekijana. Tassa ajattelussa oppija rakentaa
identiteettidaan eri kielilla ja niiden osaamisella. Kielenoppimismotivaatioon vaikut-
tavat myds oppimisen autonomia ja toimijuus eli kasitykset siitd, etta oppija pystyy
itse kontrolloimaan ja ohjaamaan seka hallitsemaan kielenoppimistaan ja olemaan
aktiivinen oppija eika vain opetuksen kohde (esim. Ushioda 2014; Murray ym. 2011).
2010-luvulla kielenoppimismotivaation tutkimus on saanut vaikutteita myds posi-
tiivisesta psykologiasta, jolloin keskeista on mydnteisten tunteiden herattdminen ja
ylldpitdminen ja niiden aikaansaama oppilaiden hyvinvoinnista kumpuava motivaatio
(esim. Gregersen 2019; Oxford 2016).

Kielenoppimismotivaation tutkimuksen voi katsoa karsineen yksikielisyyden
harhasta, kun eniten on tutkittu motivaatiota opiskella englannin kielta eri koulu-
tusasteilla (Boo ym. 2015). Olennaista on kuitenkin tutkia monikielista yksiloa, joka
opiskelee useita kielid ensikiel(t)ensa lisdksi. Monikielisyyden yksil6tason nakdkulmasta
kielenoppimismotivaatiossa keskeista on oppijan monikielinen mindkuva (Henry &
Thorsen 2018).

Sosiodynaamisen kauden yha jatkuessa ollaankin monikielisessa kdanteessa,
joten on katsottu tarkedksi tutkia oppilaiden motivaatiota opiskella muitakin kielia
kuin globaalia englantia (Languages Other Than English, LOTEs, Ushioda & Dornyei
2017). Kielenoppimismotivaation tutkimus onkin nykyaan kiinnostunut oppilaiden
monikielisestda motivaatiosta, jossa ndma tavoittelevat monikielista ideaaliminaa
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(Ideal Multilingual Self) ja motivaatiota opiskella muita kielid oman kielen tai omien
kielten liséksi pitden lahtokohtana sita, ettd oppilaan monet kielet tukevat toisiaan
(Perceived Positive Language Interaction, PPLI, Thompson 2019. Loun & Noelsin (2017)
Language-Mindset Meaning System (LMS) -teoriassa puolestaan ajattelutavat tarkoittavat
oppijan uskomuksia siitd, onko hanen kykynsa kielenoppimiseen muokattavissa. Alan
uusimmissa teorioissa (Ushioda 2013, 2018; Ushioda & Dérnyei 2017) hahmotellaan-
kin siis monikielista ideaaliminaa, silla oppijoiden tulisi nykymaailmassa olla valmiita
opiskelemaan useampia kielia globaalin englannin lisaksi.

Muita uudempia kasitteita kielenoppimismotivaation tutkimuksessa ovat esimer-
kiksi DMC (directed motivational currents) ja tiedostamaton motivaatio (unconscious
motivation). Naiden lisdksi tutkimuksessa on kiinnostuttu sitoutumisesta (engagement),
ja pitkdkestoisesta motivaatiosta, joilla perdankuulutetaan oppilaiden sitoutumista ja
motivaation kestavyytta kieltenopiskelussa, mika vaatii pitkdjanteista tyota (ks. lisaa
esim. Dornyei 2020; Mercer & DArnyei 2020).

Johtuen tutkimusalan sosiaalipsykologisesta taustasta, jossa psykometriikka eli
ihmisen psykologisten ominaisuuksien tutkiminen tilastotiedettd ja matematiikkaa
hyodyntden on ollut keskeistd, kielenoppimismotivaatiota on tutkittu enimmakseen
kvantitatiivisin menetelmin. Gardnerin kehittelema Attitude Motivation Test Battery
(AMTB, 1985) onkin kielenoppimismotivaation tutkimuksen klassikkomittari, jota on
kaytetty lukemattomissa tutkimuksissa. Sittemmin tutkimuksessa on kaytetty vaih-
televasti seka maarallisia ettd laadullisia menetelmia (ks. esim. Dornyei 2007; Dérnyei
& Ushioda 2021). Jatkossa kielenoppimismotivaation perinteisen maarallisen tutki-
muksen rinnalle toivotaankin oppijoiden kokemukset aidosti huomioivaa laadullista
tutkimusta (Ushioda 2019, 2020a, 2020b). Kielenoppimismotivaatiota on siis tutkittu
vuosikymmenia hyvin erilaisista teoreettisista lahtokohdista ja hyddyntaen laajaa kirjoa
eri tutkimusaineistoja ja analysointitapoja. Tutkimusalan kehittymiseksi toivoisimme
enemman tutkimusta oppijoiden nakokulmasta, keskittymista opettamiseen seka
oppimiseen oppijoiden kokemana ja koko tunnekirjolla seka tutkimusmenetelmien
monipuolistamista — verbaaleista visuaalisiin ja mahdollisesti muihinkin taideperus-
taisiin aineistoihin.

3.2 Kotimaista tutkimusta

Suomessa kielenoppimismotivaation tutkimusta on tehty vahaisesti [ahinna Gardnerin
tutkimusta mukaillen 1970-luvun lopulta ldhtien, jolloin tutkimukset aloitti Laine (1977);
1980-luvulla Laineen (1987) lisaksi myds Julkunen (1989). 1990-luvulla peruskoulu-
laisten kielenoppimismotivaatiota tutkivat etupadssa Julkunen (1998a, 1998b) seka
Julkunen ja Borzova (1997). (Lyhyt katsaus kielenoppimismotivaation tutkimukseen,
ks. Kangasvieri ym. 2011). Ruotsin kielen opiskelumotivaatiota korkeakoulutuksessa
on tutkinut Haagensen (2007) ja ammatillisessa koulutuksessa Kantelinen (1995).
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Motivaation tutkimuksen kansainvalista valtavirtaa menetelmineen ja perus-
oletuksineen tutkittavasta ilmidsta on kyseenalaistettu joissain pienimuotoisissa
kotimaisissa laadullisissa tutkimuksissa, jotka ovat saaneet osin inspiraationsa dis-
kursiivisen sosiaalipsykologian edustajilta. Kalaja ja Leppanen (1999) pohtivat moti-
vaation tutkimusta diskursiivisesti rakentuneena kahden oppilaitoksen (yliopisto vs.
ammattikorkeakoulu) englannin kielen opiskelijoiden kirjoittamissa elamakerroissa ja
ryhmakeskusteluissa. Huhta ym. (2006) puolestaan tutkivat attribuutioita eli selityksia
ylioppilaskirjoituksissa (epa)onnistumiselle abiturienttien daanipaivakirjoissa ja ryhma-
keskusteluissa: onnistumisia selitettiin 1dhinna abiturienttien omalla toiminnalla (esim.
ahkeruus) tai ominaisuuksilla (esim. hyva muisti), epdonnistumisia puolestaan muiden
aiheuttamaksi (esim. opettaja, huono onni). Lisdksi on pyritty monipuolistamaan
motivaation tutkimuksessa kdytettyja perinteisia menetelmia (kyselyt ja haastattelut)
jatdaydentamaan verbaalista (suullista tai kirjallista) aineistoa visuaalisella aineistolla.
Esimerkiksi Kalaja ja Mantyla (Kalaja & Mantyla 2018; Mantyla & Kalaja 2019) pyysivat
tulevia englannin kielen opettajia visioimaan “unelmiensa oppitunnin” visuaalisesti
piirroksena tai muuna kuvana ja kommentoimaan asiaa viela kirjallisesti: aineisto
oli siis multimodaalista. Visiointi on tapa motivoida kieltenoppijoita tai -opettajia
saavuttamaan tavoitteensa.

Laajemmassa maarallisessa tutkimuksessa Kangasvieri (2019, 2021) tutki perus-
opetuksen englantia, saksaa, ranskaa, vendjaa ja espanjaa opiskelevien yldkoululaisten
kielenoppimismotivaatiota. Tutkimuksen (Kangasvieri 2022) mukaan oppilaiden jou-
kosta |6ytyi viisi toisistaan selkedsti erottuvaa motivaatioprofiilia: 1) motivoituneimmat,
2) keskivertomotivoituneet alhaisella kielijannitykselld, 3) keskivertomotivoituneet,
4) motivoitumattomimmat ja 5) kielijannittajat. Suurin osa oppilaista kuului moti-
voituneimpien ja keskivertomotivoituneiden ryhmaan motivoitumattomimpien ja
kielijannittdjien jaddessa pieneen vahemmistdon (oppilaiden nykyisesta kielimindsta
jasiihen vaikuttavista tekijoista eri kielissa ks. Kangasvieri & Leontjev 2021). Tiivistetysti
motivoituneimmat olivat aidosti kiinnostuneita oppimaan useitakin kielid, keskiverto-
motivoituneet alhaisella kielijannityksella olivat suorittajia, keskivertomotivoituneilla
motivaatio vaihteli, motivoitumattomimmat olivat menettaneet kiinnostuksensa
kieltenopiskeluun mahdollisesti jopa pysyvasti ja kielijannittdjia kieltenopiskelu pe-
lotti ja ahdisti.

Yllattden motivaatioprofiileja toisistaan eniten erottelevaksi motivaatioulot-
tuvuudeksi paljastui kielijénnitys, joka tarkoitti tutkimuksessa oppilaiden kokemaa
ahdistuneisuutta, epdonnistumisen pelkoa, hermostuneisuutta, avuttomuutta ja
jannitysta kielen oppitunnilla. Esimerkiksi monikielisia ja -kulttuurisia oppijoita voi
jannittaa tuoda esille ja hyddyntdaa omaa osaamistaan luokassa. Taman takia onkin
erityisen tarkeda, ettd opettaja luo opetukseen kaikkien oppilaiden monikielisyytta
kannustavan, hyvaksyvan ja motivoivan ilmapiirin. Oppijat voivat oppia kielid myds
toisiltaan, kunhan opettaja osaa luoda talle suotuisat olosuhteet ja herattaa oppi-
laiden motivaation. Yleisemminkin tutkimustieto motivaatioprofiileista voi auttaa
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kieltenopettajia luomaan mahdollisimman motivoivat olosuhteet eri tavoin moti-
voituneille oppijoille.

4 Kielenoppimismotivaation mesotaso: mita
kieltenopettaja ja kouluyhteiso voivat tehda?

Kielten oppiminen on elinikaista: sen voi aloittaa minka ikdisena tahansa ja kielia voi
oppia monella eri tavalla ja eri konteksteissa. Oppijan tekemat virheet ovat luonnollinen
osa kielenoppimisprosessia: ne ovat oppimisen edellytys ja edistymisen merkki. Niista
ei siis pida ahdistua; ne eivat ole mydskaan pilkan asia. Valilla kielten oppiminen on
helppoa, vdlilla haastavaa. (Epa)onnistumisten syyt ovat monenlaisia eraan klassisen
motivaatioteorian eli attribuutioteorian (Weiner 1986) mukaan. Osaan oppija voi itse
vaikuttaa (esim. ahkeruus vs. laiskuus), osaan ei (esim. hyva vs. huono onni). Kielten
oppiminen on myos tunteiden vuoristorataa, ja oppilaiden suhde opettajaansa on
merkittava tassa suhteessa: oleellista on mm. kannustaako ja motivoiko opettaja vai
ei. Positiivinen psykologia, joka on yksi uusimpia motivaatiotutkimuksen suuntauksia,
peradnkuuluttaa kielten oppimiseen toisaalta iloa, 'leikkid ja laulua; mutta toisaalta
myos sitkeytta — oppijan tulisi myos itse olla valmis panostamaan oppimiseen pitkdjan-
teisesti (esim. Gregersen 2019). Ennen kaikkea kielten oppiminen on oppijoiden iden-
titeetin rakentamista: eri kielten kayttajaksi ja monikielisyyteen kasvua opiskelemalla
suomen, ruotsin ja englannin lisaksi muitakin kielia (kieltenoppijoiden identiteetista,
ks. Skinnari ym. tassa teemanumerossa).

Yleensa kielten opettajat ja tutkijat ovat keskittyneet pohdinnoissaan kysymyk-
seen: ovatko oppijat motivoituneita vai eivat? Talloin keskitytaan oppijoiden paan
sisaisiin asioihin ja siten eroihin heidan ajattelussaan ja tunteissaan, kun he opettelevat
kielid. On kuitenkin ehdotettu (esim. Darvin & Norton 2021), etta pitaisi myos kysya:
ovatko oppijat halukkaita panostamaan kieltenopiskeluun? Talloin keskityttaisiin
oppijoiden suhteeseen muihin ihmisiin eli heidan identiteettiinsa ja sellaisiin oppijoi-
den ulkopuolisiin tekijoihin kuten koululuokan tai yhteiskunnan kaytanteisiin (esim.
vallitsevat ideologiat ja diskurssit) seka valtasuhteisiin (vrt. DFG:n (2016) yhteiskunnan
taso). Lisaksi pohdittaisiin, mita kielitaito kulttuurisena tai sosiaalisena padomana
tarkasteltuna mahdollistaa: esimerkiksi ihmissuhteita, koulutusta, tyota, matkustelua,
kotoutumista, asuinpaikan vaihtoa. Kokevatko oppijat itsensa eri yhteiséjen jaseniksi
jasaavansa aanensa kuuluviin seka kielitaitonsa riittavaksi? Kielten oppijat voivat olla
motivoituneita, mutta on eri asia, ovatko he sittenkaan valmiita panostamaan opis-
keluun. Kieltenoppimisen ymmartamiseen muuttuvassa nykymaailmassa tarvitaan
siis seka motivaation etta panostamisen huomioon ottamista.

Oppijoiden motivaation kannalta opettajan tarkea tehtava on myds minimoi-
da oppijoiden kokema kielijannitys ja voimakkaan kielteiset oppimiskokemukset.
Kieltenopettajan on oltava kannustava, empaattinen ja lammin, mika edesauttaa
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oppilaiden mydnteisen kieliminan kehittymista ja sita kautta vahvistaa kielenoppi-
mismotivaatiota (esim. Backlund 2020). Opettaja voi keskustella oppijoiden kanssa
siitd, miksi kielten tunnilla jannittaa tai ahdistaa, milta se tuntuu ja mita sille voisi
yhdessa tehda.

Oppijoiden kannattaa luoda itselleen monikielista kieliminaa, mihin usein tarvitaan
opettajan tukea. Opettaja voi esimerkiksi keskustella oppilaiden kanssa siitd, mita hyotya
useiden kielten osaamisesta voi olla ja milta oma ja muiden monikielisyys tuntuu ja
missa maadrin itse kukin on jo monikielinen. Talla tavalla oppilaat voivat alkaa visioida
(ks. esim. Dornyei & Kubanyiova 2014) ja rakentaa itselleen monikielista identiteettia,
joka motivoi kieltenopiskeluun. Monikielista kieliminaa tukeva pedagogiikka on
maassamme kuitenkin vasta kehitteilla (esim. Kieliprofiili; Inha ym. 2021; OPH 2019b).

Ushioda (2011) ehdottaa, etta kielten tunneilla tunnistettaisiin oppilaiden erilai-
set arjen identiteetit (transportable identities), esimerkiksi jaakiekkoilija, videopelien
pelaaja, tubettaja, ja tunnustettaisiin, etta oppilaat saattavat olla opiskeltavan kielen
tai (opetus)teknologian parempia asiantuntijoita kuin heidan opettajansa. Perinteisia
opettajan ja oppilaiden rooleja voitaisiin ndin vaihdella, mika voisi motivoida oppilai-
ta. Monikielisyyspedagogiikan soveltaminen luokassa voi tarkoittaa esimerkiksi, etta
luokan oppilaiden monikielisyytta hyddynnetdan opetuksessa vertailemalla kdytantoja
eri kielissa, mika merkitsisi samalla oppijoiden erikoisosaamisen eli monikielisyyden
arvostamista (ks. Lehtonen ym. tdssa teemanumerossa).

My®ds kieltenopettajan omalla motivaatiolla on merkitysta kieltenopetuksessa
(Dornyei & Ushioda 2021; Kubanyiova 2019). Tutkimuksen pohjalta onkin kehitelty
kieltenopettajille oppilaita motivoivia strategioita (motivational teaching strategies,
MotS, ks. esim. Dornyei 2001; Guilloteaux & Dérnyei 2008; Hadfield & Dérnyei 2013;
Lamb ym. 2019).

Gaon (2019) mukaan opettajankoulutuksessa tulisi entista painokkaammin pohtia
seuraavia kysymyksia: 1) miksi opettaa kielid, 2) miten oppia kielid, 3) miten kielia voi
opettaa, ja 4) mita kielista pitdisi opettaa? Kielenoppimismotivaation monitahoisuus
luo opettajien koulutukselle uusia haasteita kaikkiin edelld mainittuihin asioihin liit-
tyen. Ensinndkin olisi kyseenalaistettava oletukset syntyperdisista kielen puhujista ja
heidan roolistaan opetuksessa. Toiseksi opettajien pitdisi osata suunnitella tehtavia,
jotka valmentavat oppilaita tosielaman erilaisiin kielenkayttotilanteisiin. Kolmanneksi
kielten opetuksessa tulisi soveltaa toiminnallista Iahestymistapaa (usage-based ap-
proach, ks. esim. Tomasello 2000). Lahdettdisiinkin rakenteiden sijaan merkityksista ja
kielen kaytosta eri tilanteissa eli pragmatiikasta. Neljanneksi opettajien tulisi tarkas-
tella kriittisesti omia kasityksiaan kielistd, niiden opettamisesta ja oppimisesta seka
monikielisyydesta ja olla valmiita paivittamaan ndita. Tarvittaessa heidan on myos
uskallettava kyseenalaistaa muiden toimijoiden (esim. oppilaat, huoltajat, rehtorit,
koulutuspaallikot) kasityksia, jotta he voisivat toimia luokassa padivitettyjen periaattei-
densa mukaisesti. Vain ndin voidaan varmistaa opettajien toimijuus opetustilanteissa
ja voimaantuminen kielten oppimisen ja opettamisen asiantuntijoina.
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Suomessa A1-kielen opetuksen varhentaminen alkamaan perusopetuksen 1. luo-
kalta vuoden 2020 alusta edellytti eri toimijoiden (tdydennys)koulutusta, kun uutena
kohderyhmana olivatkin pienet lapset (early language learning), ja perehtymistda mm.
monikielisyyspedagogiikan (multilingual pedagogy, plurilingual education) ja limittais-
kieleilyn (translanguaging) lahtokohtiin (kdytannon sovelluksista, ks. luku 5.2; ks. myds
Ennser-Kananen ym., Lehtonen ym. ja Mdrd-Miettinen ym. tdssa teemanumerossa).
Harvalla opettajalla on naista vield kokemusta oman opintopolun tai tyduran varrelta.

5 Kielenoppimismotivaation makrotaso:
mita yhteiskunta voi tehda?

Tehtyjen makro-, meso- ja mikrotason paatosten, valintojen ja toimenpiteiden seu-
rauksena olisi voinut odottaa Suomen kansallisen kielivarannon kasvaneen ja suo-
malaisten osaavan useampia kielid ja osaavan niita paremmin, mutta onkin kdynyt
painvastoin: motivaatio opiskella vieraita kielia on laskenut (ks. esim. Vipunen 2022,
2023). Samaan aikaan Suomi on kuitenkin vaestoltaan, ja siten myos kieltenoppijoil-
taan, monikielistynyt ja -kulttuuristunut, mika on tuonut kieltenopetukseen aivan
uudenlaisia haasteita (ks. Mustonen ym. ja Lehtonen ym. tassa teemanumerossa).

Tahan saakka olemme kasitelleet kielenoppimismotivaatiota ikaan kuin oppijoiden,
ja osin opettajien, vastuulla olevana ilmiond, mutta DFG:n viitekehyksen (2016) mukaan
my®&s makrotason toimijat erilaisine kasityksineen (ml. erilaiset koulutuspoliittiset
dokumentit, kuten opetussuunnitelmat), lait, paatokset ja toimenpiteet seka tutkimus
vaikuttavat myos kieltenoppijoiden motivointiin. Ndin ollen kielenoppimismotivaatiota
on tarkea tarkastella ei vain mikro- ja mesotasolla vaan my6s makrotasolla.

5.1 Opetussuunnitelmat ja ylioppilastutkinto
(de)motivoivina rakenteina

Valtakunnallisissa Perusopetuksen ja Lukion opetussuunnitelmien perusteissa (OPH
2014a, 2019b) opetettavilla kielilla on erilaisia statuksia. Opetussuunnitelmien perus-
teissa mainitaan useita kielid, joita nimetaan aidinkieliksi (suomen ja ruotsin lisaksi
esim. saame, viittomakieli), mutta myds monia kielia, joita kutsutaan vieraiksi kieliksi (ks.
taman teemanumeron johdantoartikkeli Pitkanen-Huhta ym.). Vieraisiin kieliin kuuluvat
mm. englanti, saksa, ranska, espanja ja venaja, ja ndiden kielten opetuksen voidaan
sanoa edustavan ja vahvistavan eliittimonikielisyytta Euroopassa (vrt. pdivitetty laajempi
kasitys monikielisyydestd; ks. esim. Euroopan neuvosto 2001, 2020). Siind tunnustetaan
jo, etta Euroopassa kaytetadn monia muitakin kielia kuin mita koulussa opetetaan.
Englanti toki eroaa muista vieraista kielista: se on statukseltaan maailmankieli tai
lingua franca, jolloin sita kdyttavat seka syntyperaiset etta ei-syntyperadiset puhujat.
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Englantia kdytetaan eri tasoisesti, ja sitéd opitaan muodollisuusasteeltaan erilaisissa
konteksteissa: ei vain koulussa vaan myds arjessa ja vapaamuotoisessa koulutuksessa
kuten keskusteluryhmissa. Englannin erilainen status (verrattuna muihin opetettaviin
vieraisiin kieliin) on huomioitu vasta nykyisissa opetussuunnitelmissa, joissa englan-
nin kielen opetuksen tavoitteet ovat korkeammat esimerkiksi taitotasokuvauksissa.

Englannin vahvan aseman takia osa oppilaista voikin kokea englannin “kol-
manneksi kotimaiseksi” kielekseen etenkin, jos he ovat paasseet kdayttamaan sita
eri konteksteissa (ks. esim. Leppanen ym. 2008). Toisaalta englanninkin opiskelun
motivaatiota saattaa laskea se, etta oppilaat kokevat sen opetuksen koulussa liian
teoreettiseksi verrattuna heidan positiivisiin kokemuksiinsa englannin kayttajina
arjen eri tilanteissa (ks. esim. Pitkdnen-Huhta & Nikula 2013; muualla Euroopassa ks.
esim. Busse 2017). Toisen kotimaisen kielen eli (suomenkielisissa kouluissa) ruotsin
opiskelua voi puolestaan demotivoida se, ettd jotkut oppilaat saattavat kokea ruotsin
vieraaksi kieleksi, koska heilld on vain vdahdn omakohtaista kokemusta kielen kaytosta
eri konteksteissa.

Minimissaan suomenkielista koulua kayvat suorittavat perusopetuksen opiske-
lemalla vain ruotsia ja yleensa englantia, ja abiturientit kirjoittavat osana ylioppilas-
kirjoituksia englannin kielen kokeen ja mahdollisesti yhden tai useamman muiden
vieraiden kielten kokeen (ndiden opiskelua on tosin vapaaehtoistettu jo 1990-luvulta
lahtien) ja/tai toisen kotimaisen kielen. Tuoreet tilastot ovat kuitenkin synkkia: niin
ruotsin kuin vieraiden kielten kokeisiin osallistujien maarat ovat laskeneet dramaat-
tisesti viime vuosina - ja oikeastaan jo muutaman vuosikymmenen ajan (YTL 2023).
Ylioppilastutkintoa uudistettiin viimeksi vuonna 2022 (YTL 2021): neljan kokeen sijaan
abiturientit suorittavat viisi pakollista koetta tietysta valikoimasta oppiaineita, joista
yksi on vieraan kielen koe. Suomen kieltenopettajien liitto SUKOL ry on ehdottanut
vieraan kielen koetta pakolliseksi, mutta se on viela valinnainen. Tama on siis tuorein
yritys painottaa monikielisyyden tarkeyttd osana yleissivistavaa perusasteen ja toisen
asteen koulutusta.

Englanti on ylivoimaisesti suosituin kieliaine perusopetuksessa ja lukiossa, ja
muiden kielten opiskelun tarjonta vaihtelee. Lukiolaiset saattavat suorittaa yksittdisia
vieraiden kielten kursseja, mutta eivat kuitenkaan kirjoita kielten kokeita ylioppilastut-
kinnossa. Motivaatio opiskella muita kielia saattaa siis lopahtaa viimeistaan lukioaikana.
Pollarin ym. (2022) mukaan lukiolaiset kokevat vieraiden kielten opiskelun tyolaaksi.
Osallistumista kielikokeisiin on lisdksi demotivoinut toisen kotimaisen kielen kokeen
vapaaehtoistaminen vuodesta 2005 alkaen, vaikka alun perin tarkoituksena olikin
motivointi eli kokeen pakollisuus poistamalla vahentaa ruotsin opiskeluun liittyvia
kielteisia asenteita. Kielikokeisiin osallistumista on vuodesta 2020 ldhtien vahentanyt
myos korkeakoulujen todistusvalinta, jossa on painotettu matematiikkaa. Pollari ym.
(2022) toteavat, etta todistusvalinnan takia jopa englannin asema on heikentynyt siina
mielessa, ettd abiturienttien on taktisesti jarkevampaa suorittaa lyhyen englannin koe
mahdollisesti paremmalla arvosanalla kuin pitkdan englannin koe heikommalla arvo-
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sanalla. Todistusvalintaa ollaan tosin kehittamassa kieltenopiskelua motivoivampaan
suuntaan vuodesta 2026 (ks. Valintahanke 2023).

Toisaalta abiturienttien osallistumista useamman kielen kokeeseen voisi motivoida
korostamalla ylioppilastodistuksen arvoa myds tydnhaussa osoituksena hakijan mo-
nipuolisesta kielitaidosta: perustuvathan arvosanat usean vuoden aikana hankittuun
osaamiseen ja luotettavaan, yhteismitalliseen arviointiin. On kuitenkin muistettava,
ettd ylioppilaskokeiden pitkan ja lyhyen kielen kokeen sama arvosana (esim. eximia)
kertoo kuitenkin hyvin eri tasoisesta kielitaidosta. Ylioppilastutkinnon kielten arvo-
sanojen lapinakyvyytta ja mahdollisesti myds lukiolaisten motivaatiota osallistua
etenkin valinnaisten kielten kokeisiin voisi lisata tutkinnon arvosanojen raportointi
myos opetussuunnitelmien tai EVK:n taitotasoina (ks. tarkemmin Juurakko-Paavola
& Takala 2013; Huhta 2020).

5.2 Kielten statukset, kielitaitokasitykset ja
arviointi (de)motivoivina voimina

DFG:n viitekehyksen (2016) mukaisesti yhteiskunnan eri tasoilla ndyttaa Suomessa (ja
muuallakin) esiintyvan erilaisia diskursseja eri kielten oppijoiden motivoimiseksi. Nama
makrotason diskurssit toimivat oppilaita (de)motivoivina voimina kieltenopiskelussa.

Osana diskurssia 1 englannin kielen opiskeluun on jo pitkdan motivoitu Suomessa
(ja muullakin Euroopassa, ks. esim. Busse 2017) silld, ettd "englannilla pérjaa maail-
malla/kaikkialla”. Maailmalla syntyperadisia englannin kielen kayttdjia on vahemman
kuin ei-syntyperadisid: englantia ensikielend puhuvia (esim. britteja ja amerikkalaisia)
arvioidaan olevan n. 400 miljoona, toisena kielena puhuvia (esim. aasialaisia ja afrikka-
laisia) toiset 400 miljoonaa, ja muita englannin kielen kayttdjia n. 600-700 miljoonaa.
Englannin kielen kayttdjista enemmisto on siis ei-syntyperdisia.

Englannin kielen levinneisyys on tuonut mukanaan myds uusia haasteita.
Perinteisesti on ajateltu kielen ja kulttuurin kulkevan kasi kddessa. Englannin kielen
osalta tilanne on monimutkaisempi, koska kielen kayttajien kulttuuritaustat ovat moni-
naisia eivatka ne valttamatta edusta englanninkielisia maita. Niinpa kieltenopetuksen
ja -oppimisen tavoitteiden kuvauksissa ja arviointikriteerien maaritelmissa ollaan
siirtymassa pois viittauksista syntyperaisiin puhujiin (ei vain englannin osalta vaan
yleisemminkin, ks. esim. Euroopan neuvosto 2020). Englannin osalta voidaan kuvata
sen kdyttoa maailmankielena (lingua francana), jolloin oppijan kielitaidon arvioinnissa
ollaan sallivampia mm. oikeakielisyyden ja ddntamisen osalta, mikd on uusi haaste
oppilaiden kielitaitoa arvioitaessa (Harding & McNamara 2017).

Englannin ylivalta on puolestaan demotivoinut muiden vieraiden kielten opis-
kelua (ks. tdaman teemanumeron johdantoartikkeli Pitkdnen-Huhta ym.). Se ikdan
kuin kyseenalaistaa monikielisyyden merkitysta ja muiden kielten opiskelun tar-
peellisuutta. Esimerkiksi A1-kielten opetuksen varhentamisen tarkoituksena oli alun
perin motivoida muiden kielten opiskelua, mutta onkin kdynyt niin, ettd englannilla
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aloitetaan yha useammin jo 1. luokalta (SUKOL 2023; Vipunen 2023). Makrotasolla
esimerkiksi SUKOL onkin alkanut puhua osana diskurssia 2, etta “véahainenkin kielen
taito riittaa” tavoitteeksi muiden kuin englannin kielen oppimisessa. Eurooppalaisittain
on ehdotettu myds, etta kieltenoppijoita (ja myds heidan huoltajiaan, kavereitaan jne.)
tulisi kannustaa tarkistamaan asenteitaan eri kielia kohtaan ja oppia arvostamaan
monikielisyytta (Busse 2017; Haukds ym. 2022).

Etenkin muiden kuin englannin kielen osalta on my&s merkittavaa (ja motivoivaa),
etta kielitaidon arvioinnin kdytanteet ovat muuttuneet (ks. myds Huhta ym. tassa
teemanumerossa). Aiemmin oppilaiden tuotoksia arvioitiin Iahinna puutteellisuuksina
ja virheina verrattuna syntyperdisten osaamiseen. Taitotasokuvaukset niin opetus-
suunnitelmissa kuin EVK:ssa kuvaavat, mitd oppija jo osaa sen hetkisilla mahdollisesti
vahaisillakin taidoillaan. On siis siirrytty demotivoivista arviointikaytanteista motivoi-
vampiin: heikkouksista vahvuuksiin. Muutosta ndkemyksissa kielitaidosta edustaa
my®os ns. profiiliajattelu. Tunnustetaan, etta kielitaito ei ole yhtendinen kokonaisuus,
vaan eri osa-alueita voidaan hallita eri tasoisesti, esimerkiksi tekstin ymmartamistaito
voi olla vahvempi kuin puhuminen; samoin eri kielid on luonnollista hallita eri tasoilla
riippuen tarpeista ja tilaisuuksista oppia niita. Tallaista ajattelua korostetaan mm.
EVK:ssa (Euroopan neuvosto 2001, 2020) ja Kieliprofiilissa (ks. OPH 2019b).

Diskursseissa 1 ja 2 oletuksena on ollut, etta viestintatilanteet ovat yksikielisia, ja
niissa odotetaan kdytettavan vain yhta kielta kerrallaan. Kieltenopetuksen kaytanteet
ovat myds olleet paljolti kielikohtaisia: kurssit, oppitunnit, oppimateriaalit, oppijoiden
tuotokset ja arviointi. Diskurssissa 3 |dhdetaan puolestaan siitd, ettd useimmat ihmiset
ovatkin nykymaaritelmilla monikielisid (Gorter & Cenoz 2017; Piccardo 2020; Ushioda
2017), ja viestintatilanteissa on tavallista vaihtaa kielesta toiseen, limittdin ja lomittain.
Tasta kaytetaan termia limittdiskieleily (translanguaging, ks. esim. Cenoz 2013): viestija
voi tilanteesta tai hetkesta toiseen kayttaa erimittaisia yksikoita osaamistaan kielista
eli kielirepertuaaristaan ja turvautua muihin semioottisiin resursseihin, kuten eleisiin
(ks. Lehtonen ym. tdssa teemanumerossa). Oppijoiden eri kielten taitoja voidaankin
tarkastella kokonaisuutena (multicompetence, ks. esim. Cook 1992) eika erikseen
eri kielissa. Mallina tai normina toimivat arjen monikieliset yksil6t, jotka vaihtavat
tarvittaessa kielesta toiseen, eivatka idealisoidut “taydellisen kielitaidon” omaavat
syntyperadiset. Eri kielten osaaminen on talldin luonnollisesti myds eritasoista.

Diskurssi 3 kyseenalaistaa perinteisia kasityksia kielten oppimisesta ja tavoitteista
seka oppijan roolista. Se tuo myds uudenlaisia haasteita opetuskaytanteille ja arvi-
oinnille (monikielisyyspedagogiikan, limittdiskieleilyn ja plurilingvaalin kasvatuksen
kdytannon sovelluksista ks. esim. Cenoz & Gorter 2020; Heugh ym. 2019; Potts & Cutrim
Schmid 2022). Oppijoita pidetdan alusta alkaen monikielising, ja mallina toimivat useita
eri kielia taitavat yksilot. Ndin paastaan eroon vertailusta idealisoituihin syntyperaisiin
kielenpuhuijiin, jossa on vaarana nahda oppijan osaamisessa vain virheita ja puutteita
ja pitaa tavoitteena myyttista “taydellista” opittavan kielen taitoa (esim. Vogl 2018).
Tietyn kielen tunnilla voidaan sallia muidenkin kielten kaytto ja kielten vélinen vertailu:
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tama motivoi eritaustaisia ja muita kielid osaavia oppilaita ikdan kuin asiantuntijoina
mukaan oppitunnin toimintoihin (ks. Lehtonen ym. tdssa teemanumerossa). Kyse on
myos heidan monikielisyytensa tunnustamisesta ja kunnioittamisesta.

Tyoeldman tarpeita ei mydskaan kannata unohtaa kielten opiskeluun motivoin-
nissa. Tyopaikoilla pidetddn monesti itsestdan selvana, etta tyontekijat osaavat suomea
ja englantia ja vasta muiden kielten taitoa arvostetaan. Tyoelamassa ollaan huolis-
saan, |6ytyyko Suomesta jatkossa nditd monikielisia tyontekijoita ja eri tyotehtavissa
tarvittavaa monipuolista kielitaitoa (ks. esim. EK 2014). Kun Suomessa tydntekijoita
rekrytoidaan yha enemman ulkomailta, saatetaan toisaalta vaatimuksia myds suomen
kielen taidoista joutua pohtimaan uudelleen: millaisia taitoja tarvitaan eri tyotehtavis-
sa? Ei ole mielekasta vaatia “taydellistd” suomen osaamista kaikilta tyontekijoilta (ks.
Strommer ym. tdssa teemanumerossa). Suomalaisten(kin) olisi hyva tottua erilaisiin
ei-syntyperdisten suomen kielen aksentteihin (vrt. englanti lingua francana).

Suomen kielivarannon nykyista tilaa eli kielitaitomme huolestuttavaa kaventu-
mista ja ohentumista ei lopulta kuitenkaan selita lasten tai nuorten heikko motivaatio
opiskella toista kotimaista tai vieraita kielia perusopetuksessa tai lukiossa (ks. luku 3.2
ja Pollari ym. 2022), eivatka heikosti onnistuneet yritykset motivoida oppilaita. Itse
asiassa opettajat ovat yrittaneet parhaansa (ks. tarkemmin esim. Mantyld ym. 2021;
Veivo ym. 2021), tosin valitettavan heikoin tuloksin, (vrt. valtakunnalliset hankkeet,
ks. luku 1). Toisin sanoen nykytilanne ei selity DFG:n viitekehyksen (2016) mikro- ja
mesotasojen toimijoiden toimista tai toimimattomuudesta. Kielivalintojen laskussa
on otettava huomioon myds makrotason ilmié eli kielikoulutuspolitiikka (ks. luku 1).
Siksi on toivottavaa, etta valtakunnallisesti kriittisesti arvioitaisiin tehtyja kielikoulu-
tuspoliittisia paatoksia, jotka ovat heikentaneet peruskoululaisten ja lukiolaisten mah-
dollisuuksia opiskella kielida opinpolkunsa varrella ja jopa estdneet ndiden opiskelun
aloittamisen tai jatkamisen koulutusasteelta toiselle seka etsittaisiin samalla uusia ja
erilaisia kieltenopetuksen kehittamisvaihtoehtoja (ks. esim. Kangasvieri 2022: luku 6.3),
jotta taattaisiin tasa-arvoiset ja yhdenvertaiset kielenoppimismahdollisuudet kaikille
suomalaisille lapsille ja nuorille. My&s tutkimusta yhteiskunnan makrotason ilmididen
vaikutuksesta yksiloiden motivaatioon kaivataan lisaa. Lisaksi tarvitaan makrotason
paatoksia, jotta yksilon motivaatio opiskella muitakin kielid ja tulla monikieliseksi
maailmankansalaiseksi mahdollistuisi myds todellisuudessa.

6 Lopuksi

Kuten artikkelin alussa totesimme, on kielenoppimismotivaatio lahikasitteineen
todellakin poikkeuksellisen monitasoinen ja moninainen ilmi6é: Motivaatio on osin
oppijan paansisainen ilmio, osin sosiaalisesti rakentunutta eli se on myds osa sosiaa-
lista maailmaa, jossa kielta opitaan. Motivaatio liittyy siten DFG:n viitekehyksen (2016)
kaikkiin kielenoppimisen ja -opettamisen kolmeen tasoon. Mikrotasolla motivaatio
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liittyy mm. oppijoiden omiin kielikasityksiin, asenteisiin ja kognitiiviseen kapasiteet-
tiin; mesotasolla opettajien ja oppilaiden vuorovaikutustilanteisiin seka oppituntien
ulkopuolella kanssakdymiseen muiden ihmisten ja yhteisojen kanssa (perhe, naapu-
rusto, tyd, harrastukset). Makrotasolla motivaatio liittyy puolestaan kansallisten ja
kansainvalisten tahojen, kuten poliittisten paattajien, EU:n, Euroopan neuvoston ja
koulutusviranomaisten, alan tutkimuksen ja tydelaman ajamiin ideologisiin diskurs-
seihin kielista ja niiden opettamisesta, oppimisesta ja arvioinnista.

Ennakoimme, ettd motivaatiosta tulee kaikessa koulutuksessa entista tarkeampi
tekija, jonka tukeminen ei saa riippua oppijan taustasta koko ajan monikielistyvassa
ja -kulttuuristuvassa yhteiskunnassamme. Motivaation merkitysta lisaa se, etta kielten
oppiminen on elinikaista ja se, ettd oppimista tapahtuu muuallakin kuin oppilaitoksissa.

Tiivistamme luvun johtopaatokset seuraavasti:

Kielenoppimismotivaation ja monikielisyyden nakdkulmasta kieltenopetuksessa liik-
keelle tulisi 13hted siita, ettd jokainen kielenoppija uskoo kykyihinsa oppia kielid ja ha-
nelle kehittyy myonteiset asenteet kielia ja kielenoppimista kohtaan sekd mydnteinen
kasitys kielitaidon arvosta elamdssa. Monikielisessd maailmassa ja monikielistyvissa
kouluissa ja yhteisoissa on yha tarkedmpaa, ettd oppija arvostaa eri kielia, niita kayttavia
ihmisid ja monien kielten osaamista ja kdyttamistd, seka omaa etta toisten. Lisaksi tar-
vitaan myds enemman tutkimusta motivaatiosta oppia muitakin kielid kuin englantia.
Globaalia englantia opiskelevahan on kaytanndssa yksikielinen maailmankansalainen,
kun taas muiden vieraiden kielten opiskelija on aidosti monikielinen maailmankan-
salainen (Zheng ym. 2019).
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Abstract

This article discusses differentiation as a means of providing individual support for foreign
language learners. In line with inclusive education, all language teachers need to have some
knowledge of how to support a wide range of learners. Differentiation is an approach to teaching
in which all students’individuality is taken into account. In this article, we introduce common
problems affecting language learning and how teachers can tackle or mitigate them through
differentiation. We also briefly discuss how teachers can support gifted language learners. We base
the article on the 5-dimensional model of differentiation, which distinguishes five dimensions
of differentiation: 1) teaching arrangements, 2) learning environment, 3) teaching methods, 4)
support materials and 5) assessment. The article aims at offering practical tools for teachers.

Keywords: differentiation, foreign language learning, foreign language teaching, individual
features
Asiasanat: eriyttaminen, vieraan kielen oppiminen, vieraan kielen opettaminen, yksilollisyys

1 Johdanto

Oppilaiden yksil6llisyys ja luokkien moninaisuus ovat alkaneet saada enemmaén
huomiota lansimaisessa (kieli)pedagogiikassa, sillda yndenmukaisella opetuksella ei
pystyta vastaamaan kaikkien oppilaiden tarpeisiin. Suomessa peruskoulun oppilaat
kdyvat yleensa lahikoulua ja luokat ovat usein varsin moninaisia niin taustoiltaan kuin
taidoiltaankin. Vuoden 2010 jdlkeen peruskouluissa on ollut kdytdssa niin sanottu
kolmiportaisen tuen malli, jossa oppimisen tuki jaetaan yleiseen, tehostettuun ja
erityiseen tukeen (OPH 2010). Yleinen tuki on ensimmaisena annettava tukimuoto ja
se tarkoittaa erilaisia pedagogisia ratkaisuja, joita opettaja voi hyodyntda oppilaan
oppimisen tukena ilman virallista paatosta tuen tarpeesta. Tehostettu tuki puolestaan
on intensiivisempaa tukea ja sitd annetaan silloin, kun yleinen tuki ei ole riittavaa.
Tehostettu tuki jarjestetdaan oppilaan yksilollisten tarpeiden mukaisesti, ja se edellyttaa
pedagogisen arvion laatimista. Tehostettu tuki kirjataan oppimissuunnitelmaan ja se
voi olla luonteeltaan esimerkiksi osa-aikaista erityisopetusta. Osa-aikainen erityisopetus
tarkoittaa muun opetuksen ohessa annettavaa erityisopetusta, jonka avulla pyritdaan
ehkdisemdan koulunkdynnin ja oppimisen vaikeuksia. Erityinen tuki on puolestaan
vahvin tuen muoto ja se edellyttdd muun muassa pedagogisen selvityksen tekoa seka
henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista koskevan suunnitelman (HOJKS) laatimista.
(OPH 2014.) Vuonna 2020 yli viidesosa peruskoulun oppilaista sai joko tehostettua tai
erityista tukea koulunkdyntiinsa (Tilastokeskus 2021). Tallainen tuen tarpeen maara
voi tuntua opettajasta haastavalta. Erityisesti vastavalmistuneet opettajat usein
tuskailevat sen kanssa, kuinka ottaa jokaisen oppilaan yksil6llisyys huomioon (esim.
Fantilli & McDougall 2009; Mansfield ym. 2014).

Suomessa hiljattain tehty linjaus, jonka mukaan vuodesta 2020 alkaen kaikki
oppilaat alkavat opiskella A1-kielta eli ensimmaista vierasta kielta tai toista kotimaista
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kielta viimeistaan 1. luokan kevaalla (OPH 2019b), on osaltaan muuttanut tuen tarpeen
luonnetta kieltenopetuksessa, silla aikaisemmin tukea vieraan kielen oppimiseen ei
ole tarvittu alkuopetuksessa. Vaikka opettajien suhtautuminen varhaiseen kieltenope-
tukseen on ollut sangen positiivinen, he ovat kokeneet oppilaiden erilaisuuden ja
erityisesti keskittymis- ja oppimisvaikeudet haasteellisina (Hahl ym. 2020; Hildén ym.
2019). Hildénin ym. (2019) selvityksen mukaan kolmasosa kaikista selvitykseen osal-
listuneista kieltenopettajista koki tuen resurssit riittamattomiksi tydssaan. Erityisesti
osa-aikaiseen erityisopetukseen kaivataan lisaa resurssia. Lisdaksi opettajat toivovat
lisda henkildstoresurssia, mikda mahdollistaa muun muassa koulunkdynninohjaajien
ja samanaikaisopetuksen hyddyntamisen. Eriyttaminen on opetuksen lahestymistapa,
jossa erindisin keinoin huomioidaan kaikkien oppilaiden yksilollisyys (ks. tarkemmin
luku 3 Opetuksen eriyttaminen). Se kuuluu olennaisesti kaikkiin edelld esiteltyihin
kolmiportaisen tuen tasoihin.

Jokainen kielenoppija on oma yksilonsa, kukaan ei opi samalla tavalla. Mikrotasolla
eli oppijakohtaisesti erilaiset yksilolliset tekijat saattavat auttaa tai haitata kielen op-
pimista. Joihinkin niihin, kuten ikddn, emme voi vaikuttaa, mutta voimme kehittaa
esimerkiksi motivaatiotamme tai kielenoppimistaitojamme (Kangasvieri ym. tassa
numerossa). Mesotasolla, kuten luokassa tai koulussa opetuksen keinoin voidaan
tukea erilaisia oppijoita tarjoamalla juuri heille suunnattua tukea. Makrotaso, eli esi-
merkiksi valtakunnalliset paatokset ja linjaukset, puolestaan vaikuttaa siihen, millaiset
vaatimukset tai resurssit koululla on oppilaiden tukemiseen (ks. myds teemanumeron
johdantoartikkeli Pitkdnen-Huhta ym). Usein kun puhutaan opetuksen eriyttamisestd,
ajatellaan niitd oppijoita, joilla on oppimisessaan haasteita ja jotka siksi tarvitsevat
erityista tukea. Eriyttamisesta hyotyvat kuitenkin kaikki: myds ne, joille kielen oppi-
minen on helppoa, tarvitsevat riittavasti haastetta kehittydkseen.

Taman artikkelin tavoitteena on tarjota opettajille tutkimuspohjaista tietoa ja
siihen perustuvia tydkaluja, joiden avulla voidaan vastata luokkien moninaisuuden
mukanaan tuomiin haasteisiin kieltenopetuksessa eriyttdmisen keinoin. Muita yksi-
[6llisia tekijoita kuten ikd, motivaatio ja kielitausta, kasitelldan muualla téssa teema-
numerossa (Kangasvieri ym., Lehtonen ym., Mustonen ym. ja Mard-Miettinen ym.),
joten keskitymme tdssa artikkelissa yleisimpiin oppimisen vaikeuksiin ja moninaisiin
oppijoihin alas- ja ylospdin eriyttamisen nakokulmasta seka niihin keinoihin, joita
kielenopettajalla on tahan tydhon kdytettavissaan. Moninaisten oppijoiden oppimisen
tukeminen edistaa tasa-arvoa ja osallisuutta, jotta jokainen oppilas voi opiskella ja
kehittyd oman tasonsa mukaisesti. Kdytamme artikkelissa seka kasitteita erilainen etta
moninainen oppija. Erilaisilla oppijoilla tarkoitamme oppijoita, jotka syysta tai toisesta
tarvitsevat tukea oppimiseensa. Moninaisilla oppijoilla puolestaan haluamme korostaa
sitd, etta oppilaat oppivat kielta eri tavoin. Jotta jokaisella oppijalla on mahdollisuus
oppiaitselleen parhaalla tavalla ja pdasta parhaaseen mahdolliseen oppimistulokseen,
moninaisuuden huomioimisen pitaisi olla koulun arkipaivaa.
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2 Moninaiset oppijat kieltenopetuksessa

Erilaiset oppimisvaikeudet vaikuttavat yleensa oppijan koko opintopolkuun, ja op-
pimisvaikeus voi koskettaa vain yhta tai useampaa oppimisen aluetta (Haapasalo
2007; Pitkdanen ym. 2001). Oppimisvaikeus voi olla hankittu (acquired) esimerkiksi
onnettomuudessa syntyneen aivovamman seurauksena tai kehityksellinen (deve-
lopmental) eli jo aivojen kehitysvaiheessa syntynyt vaikeus (esim. Nijakowska 2010).
Kehitykselliset hairidt voidaan puolestaan jakaa erityisiin, vain johonkin tai joihinkin
taitoihin liittyviin ongelmiin, tai yleisiin vaikeuksiin, jotka vaikuttavat oppimiseen
yleensa (Nijakowska 2010). Kehityksellisista oppimisvaikeuksista kielen oppimisen
yhteydessa mainitaan usein lukivaikeus eli dysleksia, joka arvioiden mukaan on 5-10
prosentilla ihmisista (Kuntoutussaatio 2017). Oppimiseen toisaalta vaikuttavat myos
esimerkiksi keskittymisen tai tarkkaavuuden vaikeudet tai motoriset ongelmat, jotka
saattavat liittya dysleksiaan tai esiintya ilman sita.

2.1 Lukivaikeus, kehityksellinen kielihairio ja
dyspraksia vieraan kielen oppimisessa

Lukivaikeudella (dysleksia) tarkoitetaan oppimisvaikeutta, jonka oireet ilmenevat
yleisimmin hitaana lukemisnopeutena, virheellisena lukemisena seka vaikeutena ym-
martaa lukemaansa (esim. Qvarnstrom 2013). Koska lukivaikeus on verrattain yleinen,
ja koska se vaikuttaa vieraan kielen oppimiseen paljonkin, tarkastelemme sita tassa
tarkemmin. Lukivaikeus voi aiheuttaa ongelmia kielitaidon eri osa-alueilla, ja sen on
havaittu koskevan seka didinkielta etta vieraita kielia (Sparks ym. 2008). Lukivaikeudet
didinkielessa saattavat ennakoida lukivaikeuksia myos vieraassa kielessa. Samoin erot
didinkielen ja vieraan kielen valilla, esimerkiksi liittyen kirjain-ddannevastaavuuteen
(ks. esim. Lodej 2016), saattavat tuottaa vieraan kielen oppijalle liséhaastetta. Lisaksi
muun muassa seuraavat asiat saattavat haitata vieraan kielen oppimista, jos oppilaalla
on lukivaikeus: danteiden erottaminen puheesta, sanan tunnistaminen, hidas lukuno-
peus, ongelmat oikeinkirjoituksessa, pieni sanavarasto, hidas sanojen tuottaminen,
aantamisen ongelmat ja ongelmat varastoida sanoja lyhytkestoiseen ja sita kautta
pitkakestoiseen muistiin (Kormos & Smith 2012; Moilanen 2002; Nijakowska 2010).
Dyslektikoilla on havaittu myds muita (kielen) oppimista hankaloittavia, ei-kielellisia
ongelmia, kuten kasin kirjoittamisen ongelmat, motoriset vaikeudet, tarkkaavuuden
vaikeudet, ajanhallinnan ja tydn organisoinnin ongelmat seka vaikeudet automatisoida
uusia taitoja (Kormos & Smith 2012; Moilanen 2002). Nama vaikeudet toki kietoutuvat
yhteen: motoristen taitojen heikkous saattaa heijastua kdsin kirjoittamisen ongelmiin
ja tarkkaavuuden vaikeudet hankaloittavat ajanhallintaa ja tyon jarjestamistd. Jos muis-
tiinpanojen tekeminen ei onnistu ja keskittyminen on hankalaa, oppija kuormittuu ja
oppimistulokset kdrsivat. Toisaalta esimerkiksi ongelmat tydmuistissa johtavat siihen,
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ettd esimerkiksi vieraan kielen sanaston oppiminen on ty6laampaa ja sanavarasto
saattaa siita syysta olla kapeutunut.

Dyslektikot ovat kaikki yksilita ja lukivaikeus ilmenee eri asteisena ja eri tavoin eri
oppijoilla. Siksi he tarvitsevat yksil6llista oppimisen tukea (oli kyseessa sitten yleinen,
tehostettu tai erityinen tuki), joka kehittaa kunkin oppijan vahvuuksia ja lieventaa
ongelmien vaikutusta koulutydhon. (Siiskonen ym. 2001.) Oleellista lukivaikeuden
tukemisessa on ongelman varhainen havaitseminen, jotta oppijaa voidaan tukea heti
alusta alkaen, vaikka lukivaikeudet todennakdisesti vaikuttavat lapi elaman (Kormos
& Smith 2012; Lodej 2016). Yleensa lukivaikeutta aletaan epailla toisen ja kolmannen
luokan taitekohdassa, kun oppilaan pitdisi jo pystya lukemaan koulukielelldan suju-
vasti (Husu 2007). Alakoulussa yleensa kaikki oppilaat testataan muun muassa koulun
alkaessa ja tarvittaessa myohemminkin. Toisinaan kuitenkin oppilas voi edeta opin-
noissaan hyvinkin pitkalle, ennen kuin hdnen lukivaikeutensa tunnistetaan. Useissa
kouluissa on kuitenkin kdytantona testata kaikki oppilaat esimerkiksi myos ylakoulun
tai lukion alussa lukivaikeuksien varalta. Voikin olla, etta lukivaikeudet tunnistetaan
vasta lukiovaiheessa, ja siihen asti oppimisvaikeuksia on selitetty esimerkiksi keskit-
tymisen ongelmilla tai lukivaikeus ei ole vaikuttanut oppimistuloksiin (Haapasalo
2007; Lodej 2016).

Kehityksellinen kielihdirio on toinen kieleen liittyva oppimisen vaikeus, jota saattaa
joskus olla vaikea erottaa lukivaikeudesta. Kehitykselliseen kielihdirioon liittyy vaikeuk-
sia ymmartaa ja tuottaa ensikieltd ja vierasta kieltd, ja luki- ja oikeinkirjoitusvaikeudet
saattavat olla samantyyppisia kuin lukivaikeudessa. Oppijoilla, joilla on kehityksellinen
kielihdirio, saattaa kuitenkin olla ongelmia myds didinkielen ja vieraiden kielten lau-
serakenteiden ja kieliopin kanssa, toisin kuin dyslektikoilla (Kormos & Smith 2012;
Marttinen ym. 2001).

Harvinaisempi kielen oppimisen ongelma on dyspraksia, joka ilmenee mm. hie-
nomotoriikan ongelmina, ja siten saattaa kielen oppimisessa heijastua vaikeuksina
kirjoittaa kdsin (Kormos & Smith 2012). Vaikka usein ajatellaan, etta oppijat hyotyvat
monikanavaisesta tiedon saannista, dyspraksialle on tyypillista vaikeus yhdistella eri
kanavista tulevaa tietoa. Dyspraksian on havaittu aiheuttavan myos haasteita keskitty-
miskyvylle, mika tietenkin vaikeuttaa oppimista. Dyspraksian tunnusmerkit voivat olla
hyvin samanlaiset kuin keskittymisen vaikeuksista arkikielessa ehka tunnetuimmassa
vaikeudessa, aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden hairiossa (ADHD) (Kormos & Smith
2012), jota kasittelemme tarkemmin seuraavassa alaluvussa.

2.2 ADHD ja autismin kirjo

ADHD (Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder) on oireyhtyma, johon liittyy tark-
kaamattomuutta, yliaktiivisuutta ja impulsiivisuutta. Sen arvioidaan esiintyvan 4-7
prosentilla lapsista ja nuorista (Huttunen & Socada 2019). Toisinaan ADHD:sta ero-
tellaan myds pelkka tarkkaavaisuuden hairio ilman ylivilkkautta (ADD) (Bluschke ym.
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2018). ADHD-oireet nakyvat lapsilla jo yleensd ennen kuuden vuoden ikaa ja ovat
suhteellisen pitkdkestoisia ja pysyvia (Cabaroglu & Tohma 2021). ADHD-oppilaalla
on usein vaikeuksia keskittya koulutehtaviin, kuunnella toisen puhetta tai seurata
ohjeita. Oppilas saattaa talldin myds valtelld keskittymista vaativia tehtavia. ADHD
saattaa nakyad luokassa muun muassa voimakkaana kiemurteluna ja kdsien ja jalkojen
korostuneena heilutteluna. Pienten lasten on usein vaikea hillita itsedan ja he saat-
tavatkin nousta spontaanisti tuoliltaan liilkkumaan luokassa. Liséksi oppilaan voi olla
haasteellista odottaa vuoroaan, ja han saattaa huudella vastauksia impulsiivisesti tai
keskeyttdad muiden puheenvuoron. (Huttunen & Socada 2019.)

ADHD:n on todettu vaikuttavan negatiivisesti yksilon sosiaalisiin suhteisiin ja
koulumenestykseen. lIman tarvittavia tukitoimia ADHD-oireet saattavat estda op-
pilasta suoriutumasta kykyjaan vastaavalla tavalla. Aikuisena ADHD aiheuttaa usein
masennusta ja vaikeuksia tydelamassa (Cabaroglu & Tohma 2021). On my®ds tarkeaa
mainita ADHD:n positiivisista puolista. Toisinaan henkild, jolla on ADHD, keskittyy
erityisen hyvin itsedan kiinnostaviin aiheisiin. Lisaksi ADHD saattaa ilmeta toime-
liaisuutena tai sen ajatellaan lisddvan luovuutta (Huttunen & Socada 2019). Vaikka
ADHD ei aina vaikutakaan negatiivisesti kieltenoppimiseen (esim. Sparks ym. 2008),
on sen joidenkin oppilaiden kohdalla todettu haittaavan vieraiden kielten oppimista
(esim. Katdonek-Crnjakovi¢ 2018; Paling 2020). Oppilailla, joilla on ADHD, on todettu
olevan vaikeuksia vieraiden kielten oppimisessa muun muassa oikeinkirjoituksessa
(Sparks ym. 2008), lukemisessa, luetun ymmartamisessa seka suullisen informaation
kasittelyssa (Cain & Bignell 2014). Keskittymisvaikeudet voivat tuoda haastetta myds
pitkien kuullunymmartamistehtavien kanssa (Katdonek-Crnjakovi¢ 2018).

Toinen usein julkisessakin keskustelussa vastaantuleva toimintaan liittyva oirekirjo
on autismin kirjon eri asteet. Autismin kirjolla viitataan eriasteisiin kehityshairioihin,
jotka ovat synnynnadisia ja usein myds perinndllisid. Aspergerin syndrooma on yksi
autismin kirjon hairidistd, ja se ndkyy eritoten sosiaalisissa tilanteissa, silla Aspergerin
syndroomalle on tyypillistd hahmottaa maailma eri tavalla kuin muut, ja siten vuo-
rovaikutustilanteiden ymmartaminen ja hahmottaminen on vaikeaa. Ei-kielellisten
viestien tulkinta on hankalaa henkildlle, jolla on Aspergerin syndrooma, samoin
keskustelu ja yleensa ihmisten valista vuorovaikutusta ohjaavien kirjoittamattomien
normien noudattaminen (Kormos & Smith 2012). Vieraiden kielten oppimiseen au-
tismi voi tuottaa haasteita muun muassa heikkojen sosiaalisten taitojen vuoksi. Tama
hankaloittaa vieraiden kielten tunneilla muun muassa parikeskusteluja tai ryhmatoi-
den tekemista (Wire 2005). Taman lisaksi auditiivisen prosessoinnin vaikeudet ovat
yleisia autismissa, jolloin oppilaalla voi olla vaikeuksia saada selvaa auditiivisesta
informaatiosta pienenkaan taustamelun vuoksi (Caldwell-Harris 2022). Autismiin
kuuluu usein my®ds tietynlainen joustavuuden puute ja oppilaalla voi olla vaikeuksia
kasitella yllattavia tilanteita ja muutoksia. Tama ymmarrettdvasti tuo haastetta myods
kieltenopetukseen, jossa toimintatavat saattavat usein vaihdella (Wire 2005). Toisinaan
autismi voi kuitenkin myds palvella vieraiden kielten oppimista, silla usein autistisella
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oppilaalla on erityisia kiinnostuksen kohteita, joihin han haluaa perehtya syvallisesti.
Vieraan kielen oppiminen voi joillekin olla tallainen kiinnostuksen kohde (Wire 2005).

2.3 Hyvat kielenoppijat

Moninaisista kielenoppijoista tai opetuksen eriyttamisestd puhuttaessa keskitytaan
usein niihin, joilla on oppimisessa haasteita. On kuitenkin hyva muistaa, etta eriyttaa
voi my0s ylospain: ne, joille vieraan kielen oppiminen on helppoa, kaipaavat erilaisia
haasteita ja my0s yksilollista otetta opettamiseen kehittydkseen oppijoina ja kielen-
kayttdjind. Hyvia kielenoppijoita on tutkittu eri ndkokulmista, ja nama tutkimukset
auttavat ymmartamaan, miten vierasta kieltd kannattaisi opiskella ja opettaa, jotta
saavutetaan mahdollisimman hyvia oppimistuloksia (Griffiths 2008). Oppijoiden
yksil6llisyys ja huomion kiinnittdminen oppimiseen opettamisen sijaan ovat timan
tutkimushaaran keskitssa (Rubin 2008). Oppimiselle oleellisia seikkoja, joihin ope-
tuksella voidaan vaikuttaa, ovat muun muassa motivaatio, tavat oppia ja kognitiiviset
kyvyt. Naita tukemalla, ja huomioimalla yksilolliset erot vaikkapa oppimisen tavoissa,
autetaan my®ds niitd, joille kielten oppiminen on helppoa.

Hyvia vieraan kielen oppijoita ndyttaa yhdistavan yksi yhteinen tekija: hyva itse-
saatelyn ja oman toiminnan ohjauksen kyky (Rubin 2008), mika nakyy myds kyvyssa
sopeutua erilaisiin tilanteisiin ja kdyttaa kussakin tilanteessa tehokkaimpia mahdollisia
keinoja uuden oppimiseen. Jos opetus tarjoaa ja esittelee erilaisia kielenoppimisen ja
kielenkdyton vaylia, hyvin kieltd osaavillekin kehittyy laajempi keinovalikoima erilaisiin
oppimisen tilanteisiin.

3  Vieraan kielen opetuksen eriyttaminen

Opetuksen eriyttdminen on erds keskeisimmista keinoista vastata oppilaiden erilai-
suuteen vieraiden kielten opetuksessa, ja se on yksi inklusiivisen kasvatuksen keskei-
simmista elementeista (esim. Laari ym. 2021). Inklusiivisella kasvatuksella tarkoitetaan
lahestymistapaa, jossa oikeanlaisen tuen mahdollistamana kaikki oppilaat opiskelevat
samassa luokassa riippumatta heidan ominaisuuksistaan (Kauppinen ym. 2022).
Eriyttaminen on opetuksen lahestymistapa, joka pitaa sisallaan kaikki kaytannon
opetusstrategiat ja keinot, joiden avulla opettaja huomioi oppilaiden yksilollisyyden
koulussa. Ndin ajatellen eriyttamisessa voidaan nahda olevan yhtymakohtia muun
muassa Universal Design for Learning -viitekehykseen (Roiha & Polso 2020), joka maa-
ritelladan opetuksen lahestymistavaksi, jossa pyritaan suunnittelemaan oppiminen ja
oppimisymparisto kaikille saavutettavaksi jo lahtokohtaisesti. Siind korostuu muun
muassa asioiden esittaminen monipuolisesti seka erilaisten tydskentelytapojen mah-
dollistaminen (Longfellow 2019).



61 MONINAISTEN OPPIJOIDEN TUKEMINEN VIERAIDEN KIELTEN
OPETUKSESSA ERIYTTAMISEN KEINOIN

Eriyttaminen on seka yksild- ettd ryhmatason ilmid, jolloin yksildllisten tukitoi-
mien ohella silla tarkoitetaan kaikkia oppilaita koskevia kadytanteitd, joilla pyritaan
huomioimaan luokan moninaisuus. Eriyttdminen pohjautuu sosiokonstruktivistiseen
kasitykseen oppimisesta, jonka mukaan oppija on aktiivinen tiedon kasittelija, ja
oppijan aktiivisuus ja ennakkotiedot korostuvat oppimisprosessissa (Subban 2006).
Lisdksi sosiokonstruktivistisen nakemyksen mukaan oppimisessa painottuu oppimis-
prosessin vuorovaikutuksellisuus ja yhteistoiminnallisuus (Kauppila 2007). Eriyttamista
voidaan hahmottaa myds Vygotskyn (1978) lahikehityksen vyohyke -kasitteen avulla.
Kasitteella tarkoitetaan oppilaan sen hetkisen kehitystason ja potentiaalisen kehitys-
tason valista etdisyytta (Subban 2006). Oppilas ei pysty omatoimisesti ratkaisemaan
lahikehityksensa vydhykkeelld olevia tehtdvia vaan tarvitsee niissa tukea ja ohjausta.
Eriyttamisessa ajatuksena on tarjota kaikille oppilaille haasteita, jotka ovat heidan
yksilollisella 1ahikehityksen vyohykkeellaan.

Niin opettajat kuin tutkijatkin ymmartavat eriyttamisen hyvin eri tavoin, mika
heijastuu sen toteuttamiseen (esim. Graham ym. 2021). Useimmiten eriyttamisella
tarkoitetaan yksinomaan taitotasojen huomioimista (esim. Roy ym. 2013; Saloviita
2018) tai yksittaisia luokkahuonekaytantoja (esim. Benjamin 2002), tai sen ajatellaan
olevan pelkastaan reaktiivista toimintaa (esim. Hall 2002). Laajemman kasityksen
mukaan eriyttdminen on kokonaisvaltainen opetuksen ldhestymistapa, jossa seka
proaktiivisesti etta reaktiivisesti huomioidaan opetusryhmien ja yksittaisten oppilaiden
erilaisuus (Roiha & Polso 2020; Tomlinson 2014).

Eriyttdminen on kiinted osa suomalaista koulujdrjestelmaa, koulutuksen makrota-
soa. Nykyisten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan eriyttaminen
ohjaa tydtapojen valintaa. Se perustuu oppilaantuntemukseen ja on kaiken opetuksen
pedagoginen lahtdkohta. Eriyttamiselld ehkaistadan myods tuen tarpeen syntymista.
(OPH 2014: 30.) Vieraiden kielten yhteydessa mainitaan seka alas- ettd ylospain eriytta-
minen. Oppilaiden yksil6llisyys huomioidaan siten, etta heille annetaan mahdollisuus
edeta yksilollisesti ja saada tarpeen mukaan tukea oppimiselleen. Opetusjarjestelyissa
huomioidaan myds muita nopeammin etenevien tai kielta jo osaavien edistyminen.
(OPH 2014: 348.) Ndin ollen eriyttamisen tulisi olla vahvasti lasnd myds vieraiden kielten
opetuksessa. Se on keskeinen tukikeino myds kolmiportaisen tuen jokaisella tasolla
(yleinen, tehostettu ja erityinen tuki). Eriyttdmisen avulla voidaan ennaltaehkaista eri
oppiaineissa ilmenevia vaikeuksia.

Lukiokoulutuksessa eriyttamiselle ei ole annettu aivan samanlaista painoarvoa,
mutta Lukion opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2019a: 31) mainitaan oppimista
tukevina keinoina esimerkiksi opetuksen eriyttaminen, tukiopetus ja muut pedagogi-
set ratkaisut. Lisdksi ohjauksen yhteydessa todetaan, etta siind pitaa ottaa huomioon
jokaisen opiskelijan yksil6lliset lahtokohdat: tarpeet, tavoitteet, harrastukset, kiin-
nostusten kohteet, osaamisalueet seka eldamantilanteeseen vaikuttavat tekijat. Tata
voidaan tehostaa eri asiantuntijoiden yhteisty6lla. (OPH 2019a: 27.)



Katja Mdntyld, Anssi Roiha, & Kati Kajander 62

Suomessa eriyttamista ei ole tutkittu kovinkaan paljon (ks. poikkeuksena mm.
Laari ym. 2021; Laine & Tirri 2016; Roiha 2014; Saloviita 2018). Suomalaisilla kiel-
tenopettajilla ja kieltenopettajaopiskelijoilla on todettu olevan jokseenkin rajalliset
kasitykset eriyttamisesta ja sen toteuttamisesta (Roiha 2014, 2023; Roiha ym. 2023).
Kotimaisten tutkimusten mukaan aineenopettajat eriyttavat opetustaan vahem-
man verrattuna luokan- ja erityisopettajiin (Saloviita 2018). Lisaksi opettajat kokevat
ylospadin eriyttamisen haasteellisena (Laine & Tirri 2016). Laarin ym. (2021) tutkimus
puolestaan paljastaa, ettd opettajat eriyttavat useimmiten opetusmenetelmia, oppi-
misymparistoa ja arviointia.

Kansainvaliset empiiriset tutkimukset tukevat eriyttamisen kdyttamista peda-
gogisena lahestymistapana. Deunkin ym. (2018) katsaus osoittaa, etta eriyttaminen
on hyddyllista erityisesti silloin, kun sita toteutettiin laajasti. My0s tieto- ja viestinta-
tekniikan kaytto eriyttamisessa on osoittautunut hyodylliseksi oppimisen kannalta.
Grahamin ym. (2021) katsauksen mukaan eriytetty opetus on oppilaille hyddyllisempaa
kuin eriyttamatdn opetus. Puzion ym. (2020) katsauksessa todetaan, etta eriyttami-
nen on onnistunut opetusmenetelma lukutaidon opettamisessa alakoulun tasolla.
Smale-Jacobsen ym. (2019) katsauksessa todetaan, etta eriyttamisella oli pienia tai
kohtalaisia mydnteisia vaikutuksia ylakoulun oppilaiden akateemiseen suoritukseen
(mm. matemaattiset ja kielelliset taidot seka historian tietdmys). Mita tulee englannin
kielen opetukseen, Suwastinin ym. (2021) katsauksen mukaan eriyttaminen on myon-
teinen lahestymistapa oppimistulosten, lisddntyneen sitoutumisen ja motivaation,
parantuneen itsetuntemuksen ja yhteistyotaitojen osalta.

3.1 Viiden O:n malli vieraiden kielten opetuksen eriyttamiseen

Eriyttamisen toteuttamiseen on luotu lukuisia malleja useissa eri koulukonteksteissa (ks.
Roiha & Polso 2020). Monet malleista painottavat eriyttamisen syklisyytta seka vahvaa
oppilastuntemusta. Tunnetuin eriyttamismalli lienee Tomlinsonin (2014) malli, jossa
eriyttdminen jaetaan sisallon, prosessin, tuotosten ja oppimisympdriston eriyttamiseen.
Naiden pohjana on oppilaan valmiudet, kiinnostuksen kohteet ja oppimisprofiili. (ks.
Kuvio 1). Sisallolla Tomlinson (2014) viittaa siihen, mita oppilaiden odotetaan oppivan
sekd materiaaliin, jota hyddynnetddn oppimisessa. Prosessi puolestaan tarkoittaa mene-
telmia ja aktiviteetteja, joiden avulla oppilaat saadaan ymmartamaan opetettuja asioita.
Tuotoksilla oppilaat osoittavat sen, mitd ovat oppineet. Oppimisymparistollda Tomlinson
(2014) tarkoittaa lahinna psykososiaalista oppimisymparistda ja ilmapiiria luokkahuo-
neessa. Muita tunnettuja eriyttamismalleja ovat muun muassa Thousandin ym. (2007),
Prastin ym. (2015) sekd Rockin ym. (2008) mallit (ks. tarkemmin Roiha & Polso 2020).
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OPPILAAN
1. valmiudet
2. kiinnostuksen kohteet
3. oppimisprofiili
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KUVIO 1. Tomlinsonin (2014) eriyttamismalli (Roiha & Polso 2023).

Roiha ja Polso (2023) ovat laatineet suomalaiseen koulujdrjestelmaan soveltuvan Viiden
O:n eriyttdmismallin (ks. myds Roiha & Polso 2021), joka pohjautuu osittain Tomlinsonin
(2014) malliin. Mallissa on samoja elementtejd, mutta siind erotetaan Tomlinsonin
(2014) nelja ulottuvuutta konkreettisemmiksi viideksi eriyttémisen osa-alueeksi
(ks. Kuvio 2). Lisdksi malli pohjaa enemman suomalaiseen koulukontekstiin. Viiden
O:n mallissa eriyttamista tarkastellaan opetusjarjestelyissd, oppimisymparistossa,
opetusmenetelmissd, oppimisen tukimateriaalissa sekd oppimisen arvioinnissa.
Mallissa ajatuksena on, etta eriyttamista tulisi toteuttaa laajasti ja sen tulisi olla koko
kouluyhteison vastuulla.

Opetusjirjestelyt
Oppimisymparisto
Oppilaan
. itsetunto, kitnnostuksen
Opetu.smenetelmat kohteet, valmiudet,
tarpeet, motivaatio,
Oppimisen persmna;li;uus, h?gtorm,
tukimateriaali AR Ak
Oppimisen
arviointi

KUVIO 2. Eriyttdmisen Viiden O:n malli (Roiha & Polso 2023).

Viiden O:n mallissa eriyttdminen pohjaa hyvalle oppilaantuntemukselle, silla eriytta-
minen pohjautuu aina oppilaiden yksil6llisiin ominaisuuksiin, kuten oppimisprofiiliin,
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itsetuntoon, kiinnostuksen kohteisiin, valmiuksiin, tarpeisiin, motivaatioon, persoo-
nallisuuteen seka historiaan. Eriyttamistarpeita onkin hyva selvittda systemaattisesti
ja monipuolisesti. Opettaja voi hyddyntaa tassa oppilaan mahdollisia tukiasiakirjoja,
muiden opettajien kokemuksia tai teettda oppilailla erilaisia I1ahtétasotesteja tai
itsearviointeja. Lisdksi on hyva kuunnella myds itse oppilasta ja antaa hanen kertoa
omista oppimistavoistaan ja mahdollisista oppimisen haasteista. Kuten ylla on mainittu,
ihanteellinen eriyttdaminen on seka reaktiivista etta proaktiivista. Ndin ollen tiettyjen
oppilaiden kohdalla on hyva ennakoida eriyttamisen tarve ajoissa, jottei oppilas
ajaudu opiskelussaan tilanteeseen, jossa oppiminen estyy tai vaikeutuu oikeanlaisten
tukitoimien puuttumisen vuoksi. Kielten aineenopettajille tilanteen tekee osittain
haasteelliseksi se, ettd he opettavat yleensa useita ryhmia ja nakevat yksittaisia oppi-
laita vain muutaman tunnin viikossa. Juuri taman vuoksi kielten opettajien ja koulun
muun henkildkunnan vélinen yhteisty® on erittdin tarkeda. Seuraavaksi tarkastelemme
vieraiden kielten opetuksen eriyttamista mallin eri osa-alueilla.

3.1.1 Opetusjarjestelyt ja moninaiset oppijat

Viiden O:n mallin ensimmadinen osa-alue on opetusjarjestelyt, joilla tarkoitetaan laajoja
eriyttamiskdytantoja, joita voidaan toteuttaa sekd omassa luokassa etta usean luokan
kesken. Tallaisia jarjestelyja on useita, mutta tassa artikkelissa kuvaamme lyhyesti
vain niistd muutamaa eli joustavaa ryhmittelyd, samanaikaisopetusta ja luovuustunti
-jarjestelya.

Joustava ryhmittely on opetusjarjestely, jossa oppilaat ryhmitelldan tilapdisesti
tiettyjen kriteerien, kuten oppimisvalmiuksien, oppimistyylien, sosiaalisten suhteiden
tai kiinnostuksen kohteiden perusteella. Joustava ryhmittely ei suinkaan tarkoita
yksinomaan taitotasoihin perustuvia pysyvia ryhmia (ns. tasoryhmat). Sen sijaan
joustavassa ryhmittelyssa ryhmien kokoonpanoja vaihdellaan usein. Lisdksi on tar-
kedd, etta ryhmittelyn lisaksi opetus raataloidaan sopivaksi kullekin ryhmalle. Oikein
toteutettuna joustava ryhmittely on toimiva eriyttamiskaytanto (esim. Castle ym.
2005; Dubé ym. 2013; Rytivaara 2011).

Vieraan kielen tunneilla joustava ryhmittely on luonteva menetelma muun muassa
suullisen kielitaidon harjoittelussa. Luokan sisdisena jarjestelyna oppilaat voidaan
ryhmitella esimerkiksi kolmeen ryhmaan vaikkapa heidan kiinnostuksen kohteidensa
tai taitotasonsa perusteella. Ryhmat voivat kdyda keskustelua haluamistaan aiheista
heille sopivalla tasolla. Joskus ryhmittelyperusteena voi olla my&s oppilaiden suosima
tyoskentelytyyli. Yksi ryhma voi koostua oppilaista, jotka opiskelevat kielta mieluiten
oppikirjan avulla, toinen ryhma voi hyddyntaa tieto- ja viestintatekniikkaa ja kolmas
ryhma voi tutustua aiheeseen vaikkapa draaman avulla. Opettaja voi my0s antaa
kahdelle ryhmalle hieman mekaanisemman itsendisesti suoritettavan tehtavan ja
keskittya ohjaamaan intensiivisesti kolmatta ryhmaa. Oppilaita voi ryhmayttaa vastaa-
vasti laajemminkin koulussa joko rinnakkaisluokkien kesken tai yli luokka-asterajojen.
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Toinen keskeinen eriyttava opetusjarjestely on samanaikaisopetus, jolla tarkoi-
tetaan kahden tai useamman opettajan opettamista samaan aikaan samassa tilassa.
Samanaikaisopetusta voidaan kdytdnnossa toteuttaa monella tavalla (esim. tuettu
opettaminen, rinnakkainen opettaminen, tdydentava opettaminen tai tiimina opetta-
minen, ks. Thousand ym. 2006). Samanaikaisopettajuuden on todettu olevan tehokas
eriyttdmiskeino (esim. Ahtiainen ym. 2011; Murawski & Swanson 2001; Sirkko ym. 2020).

Kieltenopettaja voi toteuttaa samanaikaisopetusta muun muassa erityisopettajan,
toisen kielenopettajan tai luokanopettajan kanssa (ks. esim. Mard-Miettinen ym. 2021).
Toki on syyta huomata, ettd samanaikaisopetus vaatii resursseja, eikd se useinkaan ole
yksittdisen opettajan paatettavissa. Eriyttamisen nakdkulmasta yhteisopettajuus antaa
opettajalle mahdollisuuden keskittyd enemman yksittaisiin oppilaisiin, mika auttaa
opettajaa tuntemaan oppilaat paremmin ja siten ohjaamaan tulevaa eriyttamista.
Oppilaat hydtyvat myds molempien opettajien asiantuntemuksesta, ja opetus voi
olla monipuolisempaa, vaikka ryhmakoko ndin ollen kasvaisi. Esimerkiksi paremmin
kielen hallitseva opettaja voi alustaa tunnin tehtavan, kun taas vaikkapa musiikillisesti
suuntautunut opettaja voi kdyda aihetta lapi musiikin avulla.

Luovuustunti (englanniksi Genius hour) on opetusjarjestely, jossa oppilaille anne-
taan aikaa ja mahdollisuus tydskennelld ohjatusti omien kiinnostusten kohteidensa
parissa yhden tunnin viikossa (ks. Roiha & Polso 2019). Luovuustunnilla oppilaat voivat
tyoskennelld itsendisesti, pareittain tai ryhmissa. Jarjestelyssa korostuu tydskentelyn
pitkdjanteisyys. Oppilaiden olisi hyva valita laaja-alaisia aiheita, jotka edellyttavat
tutkivaa otetta, ongelmanratkaisua ja kriittista ajattelua. Erityisesti jarjestely sopii
peruskoulun vieraiden kielten tunneille ja sen avulla on helppo vastata muun muassa
opetussuunnitelman Kasvu kulttuuriseen moninaisuuteen ja kielitietoisuuteen -ta-
voitekokonaisuuden tavoitteisiin. Esimerkiksi tahan tavoitekokonaisuuteen liittyvia
sisdltdja on luonteva kasitella laaja-alaisesti ja tutkivan oppimisen keinoin.

Luovuustunti opetusjarjestelyna eriyttaa jo itsessaan ja siind voidaan hyodyntaa
esimerkiksi kielisalkkutydskentelya (OPH 2014), joka tarjoaa hyvan ympariston eriyt-
tavaan ja yksilolliseen opiskeluun. Eurooppalaisessa kielisalkussa oppijat pohtivat
kielenoppimistaan ja kulttuurienvalisia kokemuksiaan kielenoppimiskertomuksessa,
kielipassissa seka tydkansiossa, josta tydstetadan koulutuksen nivelvaiheessa ndytekan-
sio. Omien téiden tekeminen itselle sopivalla tasolla ja oman kielitaidon kehittymisen
seuraaminen antaa onnistumisen kokemuksia myds hitaammin edistyneille oppilaille,
joiden mindkuva itsestaan kielenoppijana on huono. Onnistumisen kokemukset
koetaankin motivaatiota lisddvana seikkana. Nopeammin edistyneille se puolestaan
tarjoaa mahdollisuuden haastaa omaa kielitaitoaan abstraktimman ajattelun tasolla.
Tyoskentelyn aikana opettaja oppii paljon myds oppilaistaan, muun muassa heidan
kiinnostuksen kohteistaan ja tydskentelytavoistaan, mika on arvokasta tietoa myds
myohempaa eriyttamista ajatellen. Luovuustunti voidaan jarjestdaa myos eri luokilla
samanaikaisesti, jolloin tunneilla on mahdollista hyddyntaa laajemmin edelld esiteltya
joustavaa ryhmittelya.
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3.1.2 Oppimisymparistd moninaisia oppilaita tukemassa

Viiden O:n mallin toinen osa-alue eli oppimisympadristo jaotellaan usein fyysiseen ja
psykososiaaliseen oppimisymparistdon. Molempia on tarked huomioida opetukses-
sa, silld niilla voi olla iso vaikutus oppimiseen (Brooks 2011; Yeager & Walton 2011).
Oppilaan, jolla on aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden hairi6, kannalta luokkahuonees-
sa on hyva kiinnittdd huomiota drsykkeiden maaraan, etteivat ne hairitse oppilaan
keskittymista. Luokissa oleva havaintomateriaali kannattaakin valita huolellisesti, ja
luokan tavaroilla on hyva olla tietyt, nimetyt paikat.

Oppilaiden moninaisuutta tukevat parhaiten oppimisympadristot, joissa on paikkoja
monenlaiselle tydskentelylle, esimerkiksi kirjoittamiselle, lukemiselle, yksilotyoskente-
lylle ja ryhmatydskentelylle. Kielten luokissa voi esimerkiksi mahdollisuuksien mukaan
olla tila, jossa oppilaat voivat hyddyntaa vieraskielisia kirjoja, lehtia tai luku- ja kirjoi-
tusmateriaalia, ja jossa oppilaat voivat keskustella ryhmassa tai tydskennelld rauhassa
itsendisesti. Eriyttamista hyvin palvelevat luokkatilat ovat helposti muunneltavissa ja
mukautettavissa erilaisiin oppimistilanteisiin. Koska perusteellinen eriyttdminen on
koko koulun yhteinen asia, koulun eri luokat voidaan varustaa eri tavoin. Esimerkiksi
yhdessa luokassa voi olla ryhmatydskentelya edistava ymparisto, kun taas toisessa
luokassa voi olla paljon tietoteknisia laitteita. Ndin opettajat voivat harjoittaa joustavaa
ryhmittelya ja hyodyntaa eri luokkatiloja tehokkaammin. Kun luokan fyysinen oppi-
misymparistd tukee moninaisia oppijoita, on opettajan helpompi eriyttaa yksittaisen
oppilaan oppimisymparistda. Oppilailla voi esimerkiksi olla pulpeteillaan tukisana-
listoja tai muuta tukimateriaalia tai heidat voi sijoittaa luokassa heidan oppimistaan
parhaiten edistavaan paikkaan.

Psykososiaalinen oppimisymparistd korostuu vieraiden kielten tunneilla, silla
monet suomalaiset oppilaat kokevat kielijannitysta erityisesti puhumisen suhteen
(Kangasvieri 2022; Pihko 2009). Mydnteisen ilmapiirin luominen kielten tunneille
on ensiarvoisen tarkeda. Yhteistoiminnallinen oppiminen ja joustava ryhmittely
tukevat luokan ilmapiiriad ja oppilaiden sosiaalisia suhteita. Vaikka muut luokan op-
pilaat tyoskentelisivat ryhmissa, voi joidenkin oppilaiden antaa tydskennelld yksin
tai vaikkapa pareittain. Ylipdansa psykososiaalisessa oppimisymparistossa korostuu
sellaisen luokkahuonekulttuurin luominen, jossa erilaisuus ja erilaiset toimintatavat
normalisoidaan. Opettajalla on tdssa asiassa iso rooli. Jos oppilaiden koulupolun alusta
ldhtien (kielten)opetuksessa hyvaksytaan erilaiset tydskentelytavat ja kdytanteet, hy-
vaksytaan myos se, ettei kaikkien oppilaiden tarvitse tydskennelld samojen tehtavien
parissa tai samalla tavalla.

3.1.3 Opetusmenetelmat, kielitaidon eri osa-alueet ja moninaiset oppijat
Viiden O:n mallin kolmantena osa-alueena on opetusmenetelmat. Moninaisuuden
huomioivassa kieltenopetuksessa korostuvat tietyt opetuksen piirteet. Ne eivat ole
haitaksi kenellekddn, mutta ovat sen sijaan tarkeita tiettyjen oppilaiden koulunkdynnin
tukemisessa. Erityisesti oppilaat, joilla on lukivaikeus ja keskittymisen haasteita, hyo-
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tyvat tietynlaisista rutiineista ja opetuksen selkeydesta. Toimivan eriyttavan (kielten)
opetuksen ominaisuuksia ovat opetuksen selked rakenne, jarjestelmallisyys ja pysyvyys.
Pysyvyydella tarkoitetaan muun muassa sitd, etta tunnit aloitetaan ja lopetetaan aina
samalla tavoin, jotta oppilas oppii my&s ennakoimaan tilanteita ja sadtelemaan omaa
toimintaansa tunnin aikana. Opiskelutaitojen opettaminen on tarkeaa ja tahan ohjaa
myds opetussuunnitelman tavoitekokonaisuus Kielenopiskelutaidot (OPH 2014).
Opettajan on hyva rohkaista oppilaita tekemaan ja kokeilemaan itse, jolloin oppilas
huomaa, mika on hanelle toimivin tapa oppia. Oppilaan toiminnanohjauksen tukena
voi olla esimerkiksi muistilappu, johon on lyhyesti kirjattu toimintaohjeet. Ohjeiden
anto kannattaa pitaa lyhyena ja ohjeet kannattaa pilkkoa pienempiin osiin. Tehtavien
tekemiseen kadytettava aika on hyva kertoa oppilaille ja ennakoida ajan loppumista
esimerkiksi sanomalla, etta aikaa on viela kaksi minuuttia.

Erilaiset havainnolliset selitykset ja esimerkit auttavat oppilasta. Samoin lyhyet
ja selkedt ohjeistukset eri aistikanavien kautta tukevat kaikkien oppilaiden oppimista.
Oppilaille pitdd myds antaa aikaa ajatella, silld aivot tarvitsevat riittavasti aikaa pro-
sessoida asioita. Oppilaille on myds hyva muistuttaa, etta kaikkea ei tarvitse oppia ja
ymmartaa heti. (Moilanen 2002.) Tassa apuna on yksilollisen etenemisen salliminen,
joka voi ilmeta esimerkiksi kotitehtdvien eriyttamisend. Kotitehtavia ja oppimateri-
aaleja voidaan eriyttaa seka ylos- etta alaspdin. Oppilaalle voidaan esimerkiksi antaa
sama kotitehtava pitemmaksi aikaa, ei lainkaan kotitehtavia tai antaa hdanen itse valita
kotitehtavansa. Oppimateriaalin eriyttamisessa voidaan kadyttaa eri vuosiluokkien
materiaalia tai oppilaalle laadittua yksilollista materiaalia. My6s kirjan tehtavia voi-
daan eriyttda. Samaa tehtdvaa voidaan eriyttaa esimerkiksi siten, etta oppilas, jolla
on haasteita, voi tehda vain osan tehtavistd, tai han voi vastata kysymyksiin yhdella
sanalla tai suomeksi. Oppilas, joka kaipaa suurempia haasteita voi puolestaan tehda
kaikki tehtdvat tai vastata kysymyksiin laajemmin kohdekielella. Lisaksi oppilaan voi
tilanteesta riippuen antaa vastata suullisesti kirjallisen vastauksen sijaan (esim. Roiha
& Polso 2023; Qvarnstrom 2013).

Kielten opetuksessa voidaan myds hyddyntda matematiikan opetuksesta lahtdisin
olevaa yksilollisen oppimisen mallia, joka toimii seka ylos- etta alaspdin eriyttamisessa.
Mallissa oppijalla on mahdollisuus valita opettajan laatimasta tehtavalistasta itselleen
sopivia asioita, jotka on maara oppia, esimerkiksi jokin tietty sanajoukko ja kieliop-
piasia seka niiden kayttotilanteet. Tassa mallissa oppija etenee omassa tahdissaan, ja
han voi itse maarittaa tavoitteet oman osaamisensa ja resurssiensa mukaisesti. Koska
oppijan itselleen asettamat tavoitteet ovat joustavia, niitd voi muuttaa, jos oppiminen
sujuu ennakoitua paremmin tai huonommin (ks. Kdngds & Noras 2015.) Tydskentely
muistuttaa myos toista eriyttavan opetuksen menetelmaa nimelta urakkatydskentely
(Roiha & Polso 2023). Siina oppilaille annetaan lista tehtavista, jotka heidan tulee suo-
rittaa tietyssa ajassa. Tydskentelymuotoa voi toteuttaa joko yksittdisen oppitunnin,
koulupdivan, viikon tai jopa pidemman jakson ajan. Tahan malliin kielisalkkutydskentely
soveltuu erittdin hyvin.
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Vieraan kielen oppiminen rasittaa tydmuistia erityisesti silloin, kun aletaan opis-
kella uutta kieltd, olipa opiskelun aloitusika mika hyvansa. Samalla oman didinkielen
rakenteiden ymmartamisessakin saattaa olla vield puutteita. Siksi on tarkeaa, etta tehta-
vanannot, kielioppiselitykset ja harjoitukset ovat kieleltdan selkeita. Kielioppitermeista
kannattaa luopua, varsinkin pienten kielenoppijoiden kohdalla. (Moilanen 2015.)
Tehtdvanantojen yhteyteen on hyva kirjoittaa tukisanoja tai piirtaa tukikuva esimer-
kiksi taululle. Se muistuttaa oppilasta siitd, missa ollaan menossa. (Moilanen 2002;
Roiha & Polso 2023.)

Runsas vieraalle kielelle altistuminen, sekd puhutulle etta kirjoitetulle kielelle, on
tarkeda kaiken ikdisille oppijoille. Eritasoiset luku- ja kuuntelutehtavat ja kuullunym-
martamistehtavat totuttavat oppijoita kieleen. Erityisen tarkeda on suullisen kielitaidon
harjoitteleminen, jossa voidaan hyddyntaa edelld mainittua joustavaa ryhmittelya.
Tehtdvien suullistaminen, kuten esimerkiksi sisaltokysymykset tekstista, erilaiset kes-
kustelut, reagointiharjoitukset ja sanaselitykset toimivat suullisen kielitaidon harjoitte-
lemisessa. (Moilanen 2015.) Kielijannitys ei varsinaisesti ole oppimisvaikeus, mutta se
saattaa estdd oppimasta kielta. Varsinkin hyvin nuorten ja heikommin kieltd osaavien
oppijoiden kohdalla voidaan kielijannitysta helpottaa esimerkiksi sormi- tai kasinukkejen
avulla. Talldin oppijat voivat piiloutua nuken tai roolin taakse, mika saattaa helpottaa
jannitysta. Myds sanojen dantaminen tai tekstien lukeminen sorinalukuna (oppilaat
lukevat kukin yhta aikaa daneen itsekseen) saattaa helpottaa oppilasta, jolla on haas-
teita lukea tekstia muiden kuullen. Opettajan kannattaa myds tarjota tukisanalistoja,
valmiita mallilauseita tai keskustelumalleja erilaisten puheharjoitusten tueksi. (Roiha
& Polso 2023.) Taulukossa 1 esittelemme lisda keinoja eriyttda puheen tuottamista.

TAULUKKO 1. Puheen tuottamisen eriyttdminen (Moilanen 2002; Roiha & Polso 2023;
Ullakonoja & Dufva 2016).

- tee erilaisia ddnenavaus- ja danenkayttdharjoituksia (esim. lyhyet d@nnesarjat, liikkeen ja
danteiden yhdistaminen)

- ohjaa oppilasta toistamaan, kokeilemaan, maiskuttelemaan ja hakemaan oikeaa dannetta

- opeta hyodyntamaan peilia puhumisen harjoittelemisessa

- anna mahdollisuus lyhyisiin keskusteluihin ja yhdenkin sanan vastauksiin

- salli suomenkieliset vastaukset puheharjoituksissa

- mahdollista yksittdiskeskustelut opettajan kanssa tai oman puheen nauhoittaminen

« luo mahdollisuuksia oppilaan itsearvioinnille

« anna positiivista palautetta kaikesta yrittdmisesta
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Oppilaalle, jolla on lukemisen vaikeus, auditiivisen tiedon kasittely ja tulkinta tuottavat
usein vaikeuksia. Kuulo ei pysy kuullun mukana ja siksi osa tiedosta jaa kasittelematta,
viestit menevat helposti sekaisin, paallekkain tai ne puuroutuvat. Nain ollen viesteja
tulkitaan virheellisesti. Moilanen (2002) vertaakin oivallisesti tilannetta huonosti
toimivaan postin jakelukeskukseen, jossa on liian véahan tyontekijoita, ja joka on te-
hottomasti organisoitu seka pahasti ruuhkautunut. Kaikkea kuultua ei ehdita ottaa
vastaan, kasitelld tai ohjata eteenpdin. Opettajan on hyva herételld ja aktivoida oppilaat
vastaanottamaan vieraskielista auditiivista informaatiota juttelemalla tunnin aluksi
niita naitd kohdekielella. Liséksi oppilaan tutustuttaminen ennakoivasti oppitunnin
aiheeseen kotitehtadvan tai tukiopetuksen avulla voi auttaa hanta seuraamaan tunnilla
jaymmartamaan opettajan puhetta. Omaa opetuspuhetta voi monipuolistaa ja tukea
kuvilla, eleilld ja ilmeilla. Toisto on myds tarkeda. Taulukossa 2 on koottuna lisaa keinoja
kuullun ymmartamisen eriyttamiseen.

TAULUKKO 2. Kuullun ymmartamisen eriyttdminen (Moilanen 2002; Roiha & Polso 2023).

- ennakoi ja sanallista tehtdvia ja toivottua toimintaa

» ala puhu samaan aikaan, kun oppilaat kirjoittavat tai lukevat

- tarjoa oppilaalle tukisanalistoja tai puhuttu teksti myos kirjallisessa muodossa

- anna oppilaan kuunnella kuuntelutehtavan aanitetta useaan kertaan ja pilko tehtavat
pienempiin osiin

- kdyta erilaisia tehtavatyyppeja rinnakkain

- anna oppilaalle mahdollisuus “liikkua” esim. piirtelemalla tai palloa tai penaalia hypiste-
lemalld, tai anna hdnen pitaa silmat kiinni kuunnellessa

« luo oppilaalle hairicton tila, salli esim. korvatulppien kdytto tai musiikin kuuntelu

« my0s d@nimaiseman rakentaminen luetulle kertomukselle voi auttaa oppilasta

Luetun ymmartamisen eriyttamisessa voidaan kayttaa samoja keinoja kuin suullisen
kielitaidon ja kuuntelemisen harjoittelussa. Lukustrategioiden opettaminen on tarkeaa,
samoin perussanaston toistaminen. Oppilaalle voidaan antaa mahdollisuus tutustua
ennakolta oppitunnin tekstiin tai aiheeseen tukiopetuksen tai kotitehtavan avulla.
Hanelle voidaan laatia sisaltokysymyksia tekstista. Kaikkien ei tarvitse lukea samoja
teksteja, vaan opettaja voi hyddyntaa tassa edellda mainittua yksildllisen oppimisen
mallia. Oppilaiden omien tekstien hyodyntaminen kielisalkkutydskentelyssa toimii
hyvin seka alas- ettd ylospdin eriyttamisessa. Oppilaille voi tarjota myds niin sanottuja
helppoja bussitekstejd, joita he voivat omatoimisesti lukea esimerkiksi koulumatkalla
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(Moilanen 2002; Roiha & Polso 2023). Muita keinoja luetun ymmartamisen eriyttami-
seen on koottuna taulukkoon 3.

TAULUKKO 3. Luetun ymmartamisen eriyttdminen (Moilanen 2002; Roiha & Polso 2023).

+ lukemisen hahmottamista tukevia tekijoita: selva tekstinasettelu ja kirjasinmalli (ei
kursiivia), oikea paperin taustavari (jokin muu kuin valkoinen), varillinen lukukalvo,
paperiin voidaan leikata lukuaukko/lukuikkuna, flmaaminen, kuvan muodostaminen
tapahtumista

- kdyta lyhennettyjd tekstejd, lyhenna tekstien lauseita ja muokkaa tekstin ulkoasua niin,
ettd siind on selkeat kappalejaot, véliotsikkoja ja tukikuvia

+ lue tekstejd daneen

« korvaa vaikeat sanat synonyymeilla

Kirjoittamisen eriyttamisessa voidaan kdyttaa erilaisia eriyttavia tehtavatyyppeja ku-
ten projekteja ja sarjakuvia. Yksittdisilla sanoilla vastaaminen kokonaisten lauseiden
sijaan auttaa oppilaita, joilla on kirjoittamisen haasteita. Oppilaan omien kiinnos-
tuksen kohteiden hyddyntaminen innostaa kirjoittamaan. Kaikki kirjoitetut tekstit
ovat tarkeitd, ja oppilaille pitda tarjota mahdollisuus ndyttaa omia kirjoituksiaan ja
olla ylpeita omasta tydstdadn. Myos kirjoittamisen eriyttamisessa positiivinen palaute
kaikesta yrittamisesta on tarkeda. Yksittdisiin kirjoitusvirheisiin ei kannata kiinnittaa
huomiota, jos oppilaalla on haasteita kirjoittamisessa. Kielisalkkutydskentely on
oivallinen keino my®s kirjoittamisen eriyttamisessa. Lisaa esimerkkeja kirjoittamisen
eriyttamisestd on taulukossa 4.

TAULUKKO 4. Kirjoittamisen eriyttaminen (Moilanen 2002; Roiha & Polso 2023).

- kayta tietokonetta oikeinkirjoituksen apuna

« hydédynna alempia luokka-asteiden kirjoitustehtdvia ja materiaalia

+ hyddynna luovaa kirjoittamista

« ota huumori mukaan kirjoittamiseen: esimerkiksi oma vitsikirja

- satujen modernisointi

- erilaiset muistisaannot toimivat tukena

« sanojen valokuvausta voidaan hyddyntda sanahahmon mieleenpainamisessa
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Kuten kaikessa oppimisessa, myds moninaisten oppijoiden tukemisessa kumula-
tiivisuus ja haasteiden kasvaminen taitojen kasvun my®6ta ovat avain oppimiseen.
Moniaistioppiminen on menetelmd, josta hyotyvat usein seka erityista tukea kaipaavat
ettd ne oppijat, joille oppiminen on helppoa (Nijakowska 2010). Oppilaista, joilla on
oppimisvaikeuksia, eritoten dyslektikot hyotyvat moniaistioppimisesta (Nijakowska
2010). Toisaalta myds niiden oppijoiden, joille oppiminen on helppoa, oppiminen
tehostuu, mita useampaa aistikanavaa kayttaen he oppivat. Samalla kielesta tule-
vat tutuksi seka suullinen ettd kirjoitettu muoto. Keskittymisen ongelmat saattavat
puolestaan aiheuttaa sen, ettd moniaistioppiminen ei naille oppilaille ole paras
mahdollinen oppimisen muoto, silld keskittyminen saattaa harhailla, jos tietoa tulee
useasta lahteesta.

3.1.4 Oppimisen tukimateriaali moninaisten oppijoiden apuna
Oppimisen tukimateriaali muodostaa neljannen osa-alueen Viiden O:n mallissa.
Kielenopetukseen on tarjolla paljon erilaista materiaalia, jonka avulla voidaan tukea
oppimista ja koulunkdyntia laajemmin. Eriyttaminen ei valttamatta vaadi koululta
erillisia lisahankintoja, vaan olemassa olevaa materiaalia voi kdyttaa eriyttavalla tavalla.
Vieraiden kielten luokkahuoneissa olisi hyva olla runsaasti kohdekielista materiaalia,
joka herattaa oppilaiden kiinnostuksen kielta kohtaan, kuten kohdekielisia peleja,
aikakauslehtia ja kirjoja.

Yksittaisen oppilaan oppimista voidaan tukea erilaisilla valineilla oppilaan tarpei-
den mukaan. Tieto- ja viestintatekniikka tarjoaa runsaasti mahdollisuuksia eriyttami-
seen ja sen kdytto eriyttamisessa on todettu hyddylliseksi oppimisen kannalta (Deunk
ym. 2018). Jotkut oppilaat voivat kayttaa tietokoneita ja kuulokkeita kuunnellakseen
teksteja useaan kertaan toisten jatkaessa seuraavaan tehtavaan. Joillekin oppilaille
voidaan antaa tekstien aanitallenteet ennen oppituntia, jotta he voivat tutustua teks-
teihin jo etukateen. Oppilaat, joita ahdistaa puhua luokan edessa, voivat nauhoittaa
puheensa kotona esimerkiksi puhelimella ja antaa opettajan kuunnella se koulussa.
My®ds oppilaat, joilla on haastetta kirjoittamisessa, voivat kdyttaa digitaalisia laitteita
tallentamaan omaa puhettaan kirjoittamisen sijaan. Useimmissa tietokoneen kirjoi-
tusohjelmissa on oikeinkirjoituksen tarkistustoiminto, joka ohjaa oppilaiden kirjallista
tuottamista. Verkossa on my0s saatavilla runsaasti harjoituksia, joita voidaan kayttaa
eriyttamiseen eri oppilaille. Videotallenteet ovat erinomainen vdline myds julkisten
esiintymisten ja esitysten harjoittelussa edistyneempien kielenoppijoiden kanssa.

My®os aktiivisuuden ja tarkkavaisuuden haasteita voidaan tukea monin eri kei-
noin. Oppilas voi hydtyd muun muassa kuulosuojaimista, korvatulpista tai musiikin
kuuntelusta, jotta ylimaardiset auditiiviset arsykkeet minimoidaan. Visuaalisia arsyk-
keita voi minimoida vaikkapa pitamalla huppua tai lippalakkia, sermien avulla tai
yksinkertaisesti kdantamalla oma tydskentelypaikka kohti luokan seinda. Monella
oppilaalla on haastetta toiminnan ohjauksessa eli oman toimintansa suunnittelussa,
aloittamisessa, suorittamisessa ja arvioinnissa. Toiminnanohjauksen haasteet esiintyvat
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usein yhdessa ADHD:n kanssa (Bolden & Fillauer 2020). Talldin oppilas voi hyotya
siitd, ettd hanelle annetaan selkedt tavoitteet ja ohjeet tydskentelylle. Nama voidaan
antaa seka kirjallisessa etta visuaalisessa muodossa. Lisaksi oppilaan tydskentelya
voi jaksottaa esimerkiksi tiimalasin tai muun ajastimen avulla. Joidenkin oppilaiden
kanssa voi hyodyntaa myos varikoodeja ja esimerkiksi merkita erivarisilla lapuilla,
mista 16ytyy oppikirjan sanastosivu, kielioppisivu tai kotitehtavat.

Erilaista tukimateriaalia on laajasti saatavilla. Usein pienetkin asiat, kuten her-
nepussin antaminen oppilaalle tunnin ajaksi tai piirtamisen salliminen, voivat olla
hyvinkin merkityksellisia ja auttaa oppilasta keskittymaan tunnilla paremmin (ks.
esim. Rohrberger 2011). Ylipaataan on tarkeaa luoda kielten tunneilla alusta lahtien
kulttuuri, jossa erilaiset ratkaisut ja tukimateriaali normalisoidaan. Mita vanhemmasta
oppilaasta on kyse, sitd enemman opettaja voi osallistaa hdnet mukaan paatdksen-
tekoon ja yhdessa oppilaan kanssa miettid, mitka tukikeinot palvelisivat tata. Usein
oppilaat kokevat positiivisena sen, etta heita kuunnellaan ja he saavat aidosti vaikut-
taa omaan koulunkayntiinsa. Oppilaiden kanssa voi my0s rohkeasti kokeilla erilaisen
tukimateriaalin kayttoa ja yhdessa arvioida sen toimivuutta.

3.1.5 Oppimisen arviointi ja moninaiset oppijat

Arviointi on Viiden O:n mallin viimeinen osa-alue. Eriyttaminen on vahvasti lasna
arvioinnissa jo opetussuunnitelmien tasolla. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden mukaan arviointi “luo perustaa opetuksen eriyttamiselle ja auttaa op-
pilaiden mahdollisten tuen tarpeiden tunnistamisessa” (OPH 2014: 47) ja “lievatkin
oppimisvaikeudet ja oppilaiden mahdollisesti puutteellinen opetuskielen/ suomen
kielen/ruotsin kielen taito tulee ottaa huomioon arviointi- ja nayttétilanteita suunni-
teltaessa ja toteutettaessa.” (OPH 2014: 48). Lukion opetussuunnitelman perusteiden
(OPH 2019a: 46) mukaan puolestaan “oppimisen tuen tarpeet, kuten sairaudesta tai
vammasta johtuvat haasteet, lukemisen tai kirjoittamisen erityisvaikeus, maahanmuut-
tajien kielelliset vaikeudet sekda muut syyt, jotka vaikeuttavat osaamisen osoittamista,
tulee ottaa arvioinnissa huomioon siten, ettd opiskelijalla on mahdollisuus erityisjar-
jestelyihin ja vaihtoehtoisiin tapoihin osoittaa osaamisensa.” Esimerkiksi dyslektikkoja
arvioitaessa voi hyédyntaa enemman suullisia ndyttoja. Lisaksi jotkut oppilaat voivat
tarvita enemman aikaa osaamisensa ndyttamiseen, ja he voivat jatkaa arvioitavaa
suoritusta seuraavalla tunnilla.

Oppimisen arviointi jaotellaan usein ennakoivaan arviointiin (diagnostinen
arviointi), oppimista tukevaan arviointiin (formatiivinen arviointi) ja osaamisen arvi-
ointiin (summatiivinen arviointi) (ks. tarkemmin Huhta ym. tassa teemanumerossa).
Erityisesti ennakoiva arviointi ja oppimista tukeva arviointi ovat keskeisia eriyttamisen
kannalta ja tarjoavat opettajalle arvokasta tietoa oppilaan oppimisesta ja tarvittavista
tukikeinoista (Guskey & McTighe 2016; McMillan ym. 2013).

Vieraiden kielten opetuksessa voidaan kayttaa useita arviointimenetelmia kai-
kissa edellda mainituissa arviointimuodoissa. Usein opettajat turvautuvat edelleen
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yksin tehtavaan kirjalliseen kokeeseen jakson lopussa, etenkin lukiossa (Atjonen ym.
2019). Kielen oppimisen arviointia olisi kuitenkin hyva laajentaa myds niin sanottuihin
vaihtoehtoisiin arviointimenetelmiin. Tallaisia voi olla esimerkiksi oppimispaivakirjat,
pedagogiset keskustelut, projektit, haastattelut, video- ja audiotallenteet, itse- ja ver-
taisarvioinnit, portfoliot, draama ja roolileikit, pelit, ndytelmat tai vaikkapa posterit. Jo
aiemmin mainittu Eurooppalainen kielisalkku on hyva eriyttavan arvioinnin tydkalu
ja se mainitaan myds Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014)
kielenopetuksen arvioinnin vdlineend. Jokainen oppilas voi tyostaa kielisalkkua yk-
silollisten kykyjensa mukaan, mika on linjassa eriyttavan arvioinnin kanssa. Lukiossa
kaikille pakollinen kieliprofiili on hyva, yksilollinen arvioinnin apuvaline (OPH 2019a).

Summatiiviset kokeetkin ovat kuitenkin toisinaan paikallaan. Toki on huomat-
tava, ettd myos kokeita voi, ja on syytakin, toteuttaa eriytetysti. Joidenkin oppilaiden
kohdalla voi olla perusteltua rajata kokeeseen tulevaa sisaltoa ja laatia kokeet sen
mukaisesti. Muita tapoja ottaa oppilaiden yksil6llisyys huomioon on laatia yksil6llisia
kokeita, joiden tehtdvat ovat sopivalla tasolla jokaiselle oppilaalle (ns. [ahikehityksen
vyohyke). Kokeen voi suorittaa myos suullisesti, pari- tai ryhméakokeena, kotikokeena
tai niin sanottuna avoimena kokeena, jossa materiaali on oppilaan kaytossa koeti-
lanteessa (ks. myds Roiha ym. 2023). Oppilaan voi antaa myds tehda niin sanotun
lunttilapun itselleen, jota hdn saa pitaa esilla kokeen aikana (ks. my&s Pollari 2015).
Kokeen palautus on oiva oppimista ohjaava tilanne. Edelleen on hyva huomata, etta
kokeen palautustakin voi eriyttda. Joidenkin oppilaiden kanssa voi kdyda kokeen
lapi yksilollisesti vaikkapa tukiopetuksessa. Oppilaan tehtdvana voi sen jalkeen olla
tehda tekematta jaaneet tehtavat loppuun materiaalin avulla ja opettajan tukemana.

Ylipaataan kielten oppimisen arvioinnissa korostuu positiivisen palautteen
avulla tukeminen, yrittdmisen huomioiminen, kannustus ja motivointi. Esimerkiksi
lukivaikeuden kanssa voi auttaa, etta lukemista kellotetaan ja lukija saa verrata kehi-
tystaan aikaisempaan aikaan. Tama voi motivoida hanta kielenopiskelussa eteenpain.
Arvioinnissa korostuu myds itsearviointi; oppilasta on tarkeda auttaa huomaamaan,
missa han on onnistunut ja miten hdn on kehittynyt kielen oppimisessaan. Eriyttamisen
periaate patee myos itsearviointiin, eika sita tarvitse tehda samalla tavalla kaikkien
oppilaiden kanssa. Jotkut oppilaat ovat taitavia reflektoimaan omaa oppimistaan ja
tietoisia oppimisstrategioistaan eivatka tarvitse siina tukea. Toiset oppilaat puolestaan
tarvitsevat tdssa enemman tukea ja hyotyvat konkreettisemmista itsearviointiohjeista.

On tarkeaa pitaa mielessa, etta kaikkia oppilaita ei tarvitse arvioida samalla tavalla
tai edes samaan aikaan. Jotkut oppilaat voivat hyotya formatiivisesta pedagogisesta
keskustelusta kurssin tai moduulin puolivalissa, kun taas toisten kohdalla opettaja voi
luottaa siihen, ettd he edistyvat oppimisessaan odotetusti. Vastaavasti vaikka suurin
osa luokasta voi osoittaa oppimisensa kirjallisella kokeella, joillekin oppilaille voidaan
antaa mahdollisuus tehda se vaihtoehtoisella tavalla, kuten videon tai posterin avulla.
Asiassa voidaan jalleen palata eriyttavaan koulukulttuuriin ja sen rakentamiseen. Jos
luokassa luodaan alusta lahtien kulttuuri, jossa erilaiset ratkaisut ja toimintatavat
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normalisoidaan, on oppilaiden helpompi suhtautua positiivisesti my0s eriyttaviin
arviointikaytanteisiin niin itsensa kuin luokkakaverienkin osalta.

4  Lopuksi

Tassa artikkelissa olemme keskittyneet moninaisiin oppijoihin ja niihin keinoihin,
joita vieraiden kielten opettaja voi kayttaa oppitunnilla ja joihin han voi ohjata op-
pijoita myds koulun ulkopuolella. Kielen oppimiseen on tarjolla tilanteita erilaisissa
arkipdivan ymparistoissa ja kielenkayttotilanteissa, mutta oppimisvaikeuksien kanssa
kamppaileva oppija ei valttamatta kykene arsykkeiden virrasta tunnistamaan tai hyo-
dyntamaan naita tilaisuuksia. Siksi oppitunnilla tapahtuva eriyttaminen ja oppimisen
mahdollistaminen kaikille on ensiarvoisen tarkeaa. Digitaaliset oppimisymparistot
eivat valttamatta ole aina paras keino kaikkien oppimisvaikeuksisten oppijoiden
tukemiseen, silla nekin usein tarjoavat paljon arsykkeitd, jotka saattavat hammentaa
joitakin oppijoita. Toisaalta ne oppijat, joille kielten oppiminen on helppoa, saattavat
saada tarvitsemaansa lisahaastetta digitaalisista, monipuolisista oppimisymparistoista
tai muun luokkahuoneen ja koulun ulkopuolella tapahtuvan oppimisen tukemisesta.

Oleellista eriyttamisessa on oppijoiden tunteminen. Isoissa, vaihtuvissa ryhmissa
tama saattaa olla haastavaa, mutta koulun henkilokunnan yhteistyo auttaa myos
kielenopettajaa. Lisaksi kielenopettaja voi uuden kurssin aluksi esimerkiksi teettaa
oppilailla "ndin opin kieltd” piirros- tai kirjoitustehtavan, joka auttaa opettajaa hah-
mottamaan oppilaiden omia kokemuksia (ks. myds alaluku 3 Opetuksen eriyttaminen).

Opettajan ei tarvitse olla oppimisvaikeuksien asiantuntija, eika opettajan tehta-
va ole tehda diagnooseja. Inklusiivisen ajattelun mukaisesti kaikilla opettajilla tulee
kuitenkin olla jonkinlaiset valmiudet kohdata ja tukea monenlaisia oppijoita kiel-
tenopetuksessa. Opettajan arkea myds helpottaa, kun han ymmartaa, mista erilaiset
oppimisvaikeudet saattavat johtua, miten ne nakyvat oppimisessa ja oppilaan toimin-
nassa, ja miten opetusta voi muokata ja oppilasta tukea oppimisessa. Tata mikrotason
toimintaa maarittavat ja toisaalta auttavat koulun ja opetussuunnitelmien eli meso- ja
makrotasojen ohjeistukset, linjaukset ja niiden tarjoamat mahdollisuudet. Taman artik-
kelin yhtena tavoitteena on tuoda esille keinoja, joilla opettaja voi omaa opetustaan
muokata ja joiden avulla han voi I6ytaa tapoja eriyttaa omaa opetustaan moninaisia
oppijoita tukevalla tavalla. Samalla kun tietoisuus oppimisvaikeuksien kirjosta on kas-
vanut, on myds kasvanut tietoisuus keinoista, joilla niihin voi vaikuttaa. Inklusiivisen
opetuksen periaate tarkoittaa sitd, etta jokainen opettaja tydssaan toteuttaa eriytta-
mista. Eriyttaminen ja erilaisten menetelmien kokeileminen hyodyttavat usein myos
heitd, joilla oppimisvaikeuksia ei ole: vaikkapa selkedt tehtavaohjeet tai monipuoliset
menetelmat ovat kaikkien etu ja helpottavat myds opettajan tyota.

Jos Suomi jatkossakin edistaa inklusiivista kasvatusta, kuten se on sitoutunut
tekemaan (Poikola ym. 2022), tulevaisuuden kielten luokat ovat yha heterogeenisem-
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pid oppilaiden profiilien suhteen. Lisaksi eri kielitaustaisten oppilaiden maaran kasvu
Suomen kouluissa asettaa omat haasteensa opettajille. Eriyttamisen tarve lisdéantynee
ndin ollen entisestaan tulevaisuudessa. Etenkin eri kielten rinnakkainen ja limittdinen
kayttd ja monikielisyyspedagogiikka eriyttamisen keinoina korostuvat luokissa, joissa
on kielitaustaltaan moninaisia oppilaita (Honko & Mustonen 2018). Tydssa oleville
kieltenopettajille olisikin tarkeda tarjota taydennyskoulutusta eriyttamisestad, jotta
siitd tulisi luontaisempi osa heidan opetustaan. Myds opettajankoulutuksessa olisi
hyva kasitella eriyttamista laajasti tulevien kieltenopettajien kanssa.

Moninaisuuden ja yksil6llisyyden huomioiminen ja kokonaisvaltainen eriyttdminen
vaativat tietynlaista ajattelunmuutosta perinteiseen koulukulttuuriin. Peruskoulun
lahtokohta on taata kaikille yhtaldiset mahdollisuudet koulutukseen. Se ei tarkoita
kaikkien oppijoiden puristamista samaan muottiin, vaan sen hyvaksymista, etta op-
pijat ovat yksil6ita yksildllisine kykyineen ja tarpeineen. Koulutuksen tavoite on tukea
jokaista omaan parhaaseensa. Eriyttavassa kieltenopetuksessa kaikkien oppilaiden ei
tarvitse tehda samoja asioita, samalla tavalla ja samaan aikaan. Pitdd myds hyvaksya
se, ettd vaikka opetussuunnitelmat maarittavat oppimisen yleiset tavoitteet, koko
oppilasryhmalle samat tavoitteet eivat useinkaan ole realistisia. Taman lisdksi niille
oppilaille, joille opetussuunnitelman kielenopetuksen tavoitteet ovat liilan haastavia,
tulee erityisen tuen tavoitteet yksil6llistaa ja laatia oppilaalle henkildkohtainen ope-
tuksen jarjestamista koskeva suunnitelma.

On myds hyva huomata, etta eriyttaminen ei valttamatta aina tarkoita isoja ja
raskaita muutoksia omaan opetukseen, silla myds pienet asiat ovat tarkeita ja joillekin
oppilaille hyvinkin ratkaisevia. Lisaksi kaikki keinot eivat toimi kaikissa konteksteissa
ja kaikkien oppilaiden kanssa. Ottamalla eriyttamisen kiintedksi osaksi opetusfiloso-
fiaansa, jokainen kieltenopettaja lahestyy kaikkea opetustaan oppilaiden yksilollisyys
huomioiden ja valitsee kuhunkin tilanteeseen sopivat eriyttamiskeinot joustavasti ja
yhteistydssa oppilaiden seka heiddn huoltajiensa ja opettajakollegojen kanssa.
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Abstract

While student diversity is increasing, it is crucial for teachers to be aware of how to recognize
the importance and potential of the language background and existing skills that their students
bring with them. This article presents some research findings and data excerpts on how these
are reflected in the learners’opportunities for participation in interaction and various activities
in learning communities. The theoretical framework consists of ecological and usage-based
approaches that have served as a basis for pedagogies that center multilingual repertoires,
language awareness and social interaction at the core of language learning. The perspective
adopted in the article is primarily that of individual learners who are learning Finnish as their
second language. Some future prospects in the field of language education are also discussed
with regard to the increasing student diversity and the need for ensuring equitable language
learning opportunities for all.

Keywords: multilingualism, language repertoire, Finnish as a second language
Asiasanat: monikielisyys, kielirepertoaari, suomi toisena kielena

1  Maahanmuuttotaustaiset oppijat -
kielipedagogiikan lahtokohtia

Maahanmuuttotaustaiset kielenoppijat eivat muodosta yhtendista ryhmaa: jokaisen
tausta ja tilanne seka kielenoppimisen mahdollisuudet ovat yksil6llisia ja sellaisina
ainutlaatuisia. Oppimisprosessien moninaisuuteen vaikuttavat paitsi yksiloon ja tdman
ominaisuuksiin ja valmiuksiin myds hdanen ymparistoonsa liittyvat tekijat: Millaisen
paasyn ja osallisuuden oppija saa erilaisiin lahiyhteisoihin ja kielenkayttotilanteisiin?
Miten yhteiskunnalliset instituutiot, kuten koulutusjarjestelma, tukevat osallisuutta?
Vield laajemmin ajateltuna merkitysta on myds silld, millaiset ideologiat ja arvot lavis-
tavat yhteiskunnalliset rakenteet ja koulutuksen kdytanteet ja miten ne vaikuttavat
yksildiden valisiin kohtaamisiin.

Tassa artikkelissa keskitytaan yksilétasoon mutta peilaten sitd suhteessa yhteiso-
jen ja yhteiskunnan tasoihin (mikro-, meso- ja makrotasot, Douglas Fir Group 2016).
Maahanmuuttotaustaisten lasten, nuorten ja aikuisten kielenoppimista tarkastellaan
viimeaikaisen tutkimuksen valossa ensisijaisesti suomen kielen kannalta ja painottaen
sekd suomi toisena kielena (S2) -opetuksen ettd arjen vuorovaikutustilanteiden mer-
kitysta. Oppijoiden monikielisyys seka yksilolliset valmiudet ja tarpeet ovat kuitenkin
yhta lailla 1dsna myds vieraiden kielten ja toisen kotimaisen kielen seka oman aidin-
kielen opinnoissa, ja niiden tunnistamista ja kielitietoista otetta tarvitaan kaikessa
pedagogisessa toiminnassa eri koulutusasteilla.
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Seka opettajien etta tutkijoiden on usein kdytanndssa vaikea ratkaista, miten
viitata ulkomailta Suomeen muuttaneisiin henkilihin ja heidan lapsiinsa. Riittavan
yleistd ja informatiivista seka samalla sosiaalisesti hyvaksyttavaa ja kayttokelpoista
tapaa ei ole helppo 16ytaa, koska kasitteisiin liittyy tahtomattakin erilaisia mieliku-
via tai painotuksia ja eri ihmiset myods tulkitsevat niita eri tavoin. Tassa artikkelissa
myotailladn Opetushallituksen viime aikoina vakiinnuttamaa tapaa kayttaa kasitetta
maahanmuuttotaustainen (ks. OPH 2022). Ndin viitataan yksildiden maahanmuutto-
taustaan sen sijaan, ettd tukeuduttaisiin esimerkiksi maahanmuuttaja-kategorisointiin,
jonka ei yleensa katsota kattavan Suomessa syntyneita ja jonka voidaan kokea impli-
koivan muuttajuuden olevan ikdan kuin pysyva piirre. Maahanmuuttotaustaisuuteen
viittaamalla huomiota ohjataan tietoisesti siihen, ettd maahan muuttamisessa on
kyse yksilon eldamdnhistorialliseen taustaan kuuluvasta siirtymadsta, joka ei kaikessa
madrittele hanen nykyisyyttaan eika tulevaisuuttaan. Osalla ndita muuttokokemuksia
on toki ollut useitakin.

Maahanmuuttotaustaisiin oppijoihin viitataan tassa artikkelissa my6s moni-
kielisind henkil6ina sen korostamiseksi, etta heilld on yleensa kaytdssaan useampia
kuin yksi kieli — ei esimerkiksi vain oma aidinkielensa tai vain suomi (ks. esim. Suni &
Latomaa 2012). Kasitteen valinta korostaa myos osaamista. On kuitenkin huomattava,
ettd nykyisissa perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmissa lahdetaan siitd, etta
jokainen on itse asiassa monikielinen seka aidinkielensa eri rekistereiden hallinnan
myota etta esimerkiksi koulussa opiskelemiensa kielten orastavankin osaamisen myota
(OPH 2014, 2019). Monikielisyys ei siis tarkoita valttamatta useiden kielten hallintaa
erittdin korkealla taitotasolla (ks. my®s Palviainen ym. tdssa teemanumerossa).

Teoreettisesti artikkeli kiinnittyy erityisesti ekologisiin ja kdyttopohjaisiin kielenop-
pimisen malleihin, jotka puolestaan ovat osaltaan pohjana sellaisille monikielisyytta
korostaville pedagogisille suuntauksille, joissa oppijan aiemman kielirepertoaarin,
-taidon ja -tietoisuuden seka sosiaalisen vuorovaikutuksen rooli oppimisessa nah-
daan keskeiseksi. Yksilot kdyttavat monikielisia resurssejaan oppimisen vipuvoi-
mana, vuorovaikutuksen mahdollistajana seka identiteetin kehittymisen tukena (Wei
2018). Artikkeli rakentuu seuraavasti: Ensin tarkastellaan maahanmuuttotaustaisten
oppijoiden moninaisia taustoja ja kielellisia resursseja, sitten kolmannessa luvussa
kielenoppimisympadristojen ja osallisuuden merkitysta oppimiselle. Neljannen luvun
keskidssa on oppijan ja ympariston vuorovaikutus ekologisessa ja kdyttdpohjaisessa
viitekehyksessa tarkastellen. Viidennessa luvussa kuvataan monikielista kaannetta
kielipedagogiikassa. Lopuksi siirretdadn katse tulevaan ja pohditaan, millaisia muutoksia
monikielistyva koulu tarkoittaa kielipedagogiikan kannalta. Yksildiden monikielisia
resursseja sekd oppimisen mahdollistavia vuorovaikutustilanteita havainnollistetaan
eri luvuissa aineistoesimerkein, jotka on keratty viimeaikaisissa maahanmuuttotaus-
taisten oppijoiden oppimisen polkuihin, osallisuuteen ja monikielisyyteen keskittyvissa
tutkimushankkeissa ja kddnnetty tarvittaessa suomeksi. Hankkeet mainitaan kunkin
aineistoesimerkin kohdalla.
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2  Oppijoiden yksilollisyys ja moninaisuus

Maahanmuuttotaustaisten, monikielisten henkildiden oppimisprosesseja ja -kokemuksia
voi opettajana pyrkia hahmottamaan monin tavoin. On hyodyllista keskustella ndista
teemoista heidan kanssaan ja pyrkia havainnoimaan kielen kayttoa ja oppimista niin
eri tilanteissa kuin my0s pitkdjanteisemmin. Alan tutkimuksiin perehtymalla voi puoles-
taan jasentaa kokonaiskuvaa siitd, millaiset eri tekijat vaikuttavat oppimisen polkuihin.

Yksilotasolla jo maahanmuuton taustat ovat moninaiset. Perhesuhteet ovat ylei-
nen maahanmuuton peruste, ja moni asettuu Suomeen myds opintojen tai tydmah-
dollisuuksien tuomana joko yksin tai perheineen. Erilaiset kriisit pakottavat vaestoa
liilkkeelle kautta maailman, ja pakolaiset, turvapaikanhakijat ja tilapaista suojelua
tarvitsevat lahtevat moniin muihin nahden haastavammista lahtokohdista ottamaan
haltuun uuden asuinymparistonsa kielellisia kdytanteitd, koska arjen perustarpeet
on samalla saatava kuntoon ja arki rakennettua uudelleen ehka aivan uudenlaisessa
yhteiskunnassa. Maahanmuuton taustalla olevat tekijat heijastuvat ndin myds voima-
varoihin opiskella ja mahdollisuuksiin luoda sosiaalisia verkostoja (Kaukko ym. 2022).

Tutkimukset osoittavat, etta kielenoppimisen yksilollisyytta selittaa merkittavalla
tavalla my06s oppijan (maahanmuutto)ika, silla eri-ikaisilla on erilaiset valmiudet,
strategiat ja herkkyys oppia kielid (Abrahamsson & Hyltenstam 2008). Lisdksi kielenop-
pimisen polkuun seka tarjolla olevaan tai tarvittavaan tukeen vaikuttaa yksilon koulu-
tustausta. Koulua ei ehka ole aiemmin kayty, koulupolku on voinut olla rikkonainen ja
oppimisen taidotkin vaihtelevat (ks. Mustonen & Puranen 2021). Esimerkiksi luku- ja
kirjoitustaitoa ei valttamatta ole ollut mahdollista saavuttaa, ja niin koulukulttuuri kuin
erilaiset digitaaliset ja informaalit oppimisymparistotkin voivat olla vieraita. Toisaalta
monikieliset resurssit, aiempi koulunkaynti- ja muu opintohistoria, suuntautuminen
kielten opiskeluun tai kyky ja tottumus oppia kielid vuorovaikutuksessa voivat olla
hyvin vahvoja.

Kaikenikdisten maahan muuttaneiden kielitaustat vaihtelevat niin ikaan huo-
mattavasti, ja kielitausta vaikuttaa uusien kielten oppimisen ldhtokohtiin ja kulkuun
(ks. Kaivapalu 2005). Oppijoiden aiemmin kerryttamilla kielellisilla resursseilla on
vaikutusta uusien kielten oppimiseen. Niiden lingvistinen etdisyys opittaviin kieliin
nahden on yksi oppimisen kulkuun vaikuttava tekija. On esimerkiksi olennaisesti
sujuvampaa lahtea ottamaan suomea haltuun viron (Kaivapalu 2005; Ahola 2020) kuin
vietnamin (Suni 2008) pohjalta, ja koulun vieraiden kielten opiskelussa oma aidinkieli
voi tarjota lingvistisesti paljon laheisemman ja mielekkaamman verrokin eri ilmididen
tarkasteluun kuin suomi (ks. Honko & Mustonen 2018). Lingvistisen etdisyyden tai
laheisyyden lisaksi oppimiseen vaikuttaa kulttuurinen etdisyys: ymmartamista tukee
esimerkiksi se, jos vuorovaikutustilanteiden jasentyminen on tuttua tai kasitejarjes-
telmadssa ja merkityksissa on ennakoitavuutta (Mustonen 2015; Mustonen & Honko
2018). Opetuksessa on kuitenkin tarkea muistaa, etta piiloagendana ei ole sulauttaa
tulijoita suomalaiseen tai lansimaalaiseen eldmantapaan ja vuorovaikutustapoihin
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vaan integroitumisen tulisi olla monensuuntaista (ks. Klarenbeek 2019; Milani ym.
2021). Myds vastaanottava yhteiso — opettaja mukaan lukien - on oppijan roolissa
yhteiskunnan monikielistyessd, joten kyse on kaikkien osapuolten kieli- ja kulttuuri-
tietoisuuden vahvistamisesta.

Eri yksil6illa on erilaiset kielelliset repertoaarit eli erilainen valikoima kielia ja
kielimuotoja, joita he voivat kdyttaa resursseina ollessaan vuorovaikutuksessa mui-
den kanssa. Kun koko vaeston kielelliset repertoaarit ikdan kuin lasketaan yhteen,
kyseessa on yhteiskunnan koko kielivaranto (Pyykkd 2017). Suomessa puhutaan paljon
kielivarannon kapenemisesta, jolla viitataan eurooppalaisten valtakielten opiskelun
vahenemiseen ja niiden hallinnan heikkenemiseen. Maahanmuutto on kuitenkin
samaan aikaan vahvistanut Suomen kielivarantoa todella merkittavasti (Latomaa
2012, ks. my&s Ennser-Kananen ym. tdssa teemanumerossa).

Kielikoulutuksen tehtava on paitsi monipuolistaa kunkin yksilon kielitaitoa ja koko
vdeston kielivarantoa myds varmistaa maahanmuuton kartuttaman kielivarannon
yllapito. Tata yllapitoa edistda koulumaailmassa osaltaan oman didinkielen opetus,
joka on perusopetusta tdydentadvaa opetusta, jota eri kunnissa tosin tarjotaan vaihte-
levasti (ks. Kyckling ym. 2019; OPH 2014, 2019; Venaldinen ym. 2022; my&s Palviainen
ym. ja Ennser-Kananen ym. tassa teemanumerossa). Sen saatavuus ja nivoutuminen
muuhun pedagogiseen toimintaan on tarkeaa varmistaa (Straszer & Wedin 2020).
Samalla seka toisen kotimaisen etta vieraiden kielten opetuksessa on tunnistettava
se, ettei pedagogisia ratkaisuja ja opetusmateriaaleja voi enaa rakentaa sen oletuksen
varaan, etta kielenopiskelun pohjana ja opittavan kielen vertailukohtana olisi kaikilla
suomi tai ruotsi, vaan moninaistuvat kielitaustat on otettava pedagogisissa ratkaisuissa
huomioon (Pitkdnen-Huhta & Mantyla 2021).

3  Oppimisympadristot, osallisuus ja monikielisyys

Merkityksellista kielenoppimisen kannalta on myds se, etta lapsi, nuori ja aikuinen
paasevat osallisiksi osin keskendan hyvinkin erilaisiin oppimisymparistéihin (Mustonen
2015). On erilaista oppia uuden asuinmaan valtakielta leikin lomassa ja koulussa
vertaisryhman tuella kuin tydikaisille suunnatulla intensiivikurssilla tai vaikkapa
verkossa itsendisesti opiskellen. S2-alan tutkimuksissa kouluikaisten suomen kielen
hallinnan kehitysta on myos analysoitu ja verrattu aikuisten vastaavaan. Ikatyypillisten
oppimisympadristdjen erilaisuuden on todettu heijastuvan esimerkiksi siihen, miten
eri kielenpiirteiden kaytto sujuvoituu ja tdismentyy; nuoret ovat usein puhekielisem-
pia ja ilmaisuissaan idiomaattisempia kuin aikuiset (Seilonen 2013; Kajander 2013;
Mustonen 2015).

Koulutuksella pyritaan tietoisesti rakentamaan otollisia oppimisymparistoja.
Oikeus perusopetukseen eilapsilla ja nuorilla riipu siita, onko han syntynyt Suomessa
vai tullut maahan tilapdisen suojelun tarpeen, turvapaikan hakemisen, pakolais-



85 MAAHANMUUTTOTAUSTAISTEN KIELENOPPIJOIDEN MONINAISET KIELET JA POLUT

statuksen, perheenyhdistamisen, vanhempien tydnhaun tai muun syyn perusteella.
Tallaiset yksilon taustaan perustuvat kategorisoinnit eivat ndin ollen vaikuta heidan
opetusjarjestelyihinsa. Aikuisilla etenkin tydllisyysasema ja opiskelijastatus sen sijaan
vaikuttavat asiaan: ty6ttomilla tydnhakijoilla suomen kielen opiskelu tapahtuu ensi-
sijaisesti osana kotoutumissuunnitelmaa ja opiskelijan oleskeluluvan saaneilla osana
tutkintokoulutusta. Muut hakeutuvat esimerkiksi vapaan sivistystyon, kolmannen sek-
torin kurssitarjonnan tai tydnantajan tarjoaman kielikoulutuksen piiriin tai kehittavat
kielitaitoaan 1ahinnd omaehtoisesti arjen tilanteissa, yksityisopetuksessa tai itsendisesti
vaikkapa verkossa opiskellen. On tavallista, ettd samoilla aikuisten kielikursseilla opis-
kelee monista taustoista tulevia ja hyvinkin eri tavoin itseddn asemoivia henkil6ita.
Kielikoulutukseen liittyva tieteellinen tutkimus on Suomessa maahanmuuton konteks-
tissa vireda (ks. esim. Ahlholm ym. 2023; Piippo ym. 2021; Seppald 2022; Mustonen
ym. 2020). Seka tutkimusten ettd aihepiirid koskevien selvitysten ja arviointiraporttien
(esim. Kyckling ym. 2019; Owal Group 2022; Saarinen ym. 2016; Venaldinen ym. 2022)
valossa eri ika- ja kohderyhmien kielikoulutuksen saatavuudessa ja toteutuksessa
riittaa yha paljon kehitettavaa.

Lasten ja nuorten etenemiseen koulupolulla voivat heijastua ylisukupolvisesti
perheen sosioekonominen asema seka se, millaista tukea suomen kielen oppimiselle
on tarjolla (ks. Malin & Kilpi-Jakonen 2019). My&s esimerkiksi etninen ja uskonnollinen
tausta ja oppijan sukupuoli voivat vaikuttaa siihen, miten tulijat otetaan kouluissa ja
muissa yhteisOissa vastaan: Euroopasta tulleisiin pakolaisiin suhtaudutaan yhteiskun-
nassa herkasti toisin kuin Euroopan ulkopuolelta tulleisiin, mika kertoo arvoista ja
ideologioista (Kurki 2019). Jokainen oppija tulee luokkaan oman historiansa, tarinansa
ja identiteettinsa kanssa (Norton 2015), ja opettajan onkin tarkea hahmottaa, etta
kunkin osallisuuteen uusissa yhteisoissa ja sen myota kielen oppimiseen vaikuttavat
niin yksilolliset tekijat kuin laajemmat yhteiskunnalliset ideologiat ja rakenteetkin (ks.
Douglas Fir Group 2016).

Oppimisymparistdilla on vaikutusta paitsi suomen kielen kehittymiseen myds
monikielisten taitojen ylldpitoon ja vahvistamiseen. Monikielisyys on tyypillisesti
kiinted osa maahanmuuttotaustaisten henkildiden arkea, vuorovaikutusta ja identi-
teetteja. Monet ovat jo lahtdmaassaan eldneet monikielisissa yhteisdissa ja tottuneet
osallistumaan ja toimimaan eri tilanteissa eri kielilla. Useiden kielten rinnakkainen ja
limittdinen kaytto (ks. Lehtonen ym. tassa teemanumerossa) on heille siten ennes-
taan luonteva ja ehka tutumpi toimintatapa kuin niin sanotulle kantavaestolle, joka
osin vasta totuttelee monikielistyvan yhteiskunnan kaytanteisiin. Omaa monikielista
arkeaan ja asiakaskuntaansa kuvaa alla olevissa haastattelukatkelmissa Suomeen yksin
alaikdisena turvapaikanhakijana muuttanut Eylo, joka pydrittaa ammattiopintojensa
ohessa menestyvaa parturi-kampaamoalan yritysta.

Lahinna suomea ja persiaa. On myos afgaaneja. Kurdit kirjoittavat paéasiassa kur-
diksi. Muut kirjoittavat enimmakseen suomeksi tai englanniksi. Englanniksi, minulla



Sanna Mustonen, Sirkku Kronholm & Minna Suni 86

on kanadalainen asiakas, ja asiakas Englannista, he ovat taalla opiskelijoina, ranska-
lainen, he puhuvat vain englantia. Kun he tulevat, he puhuvat englantia. -- Minulla on
paljon asiakkaita, he ovat arabeja, he eivat osaa suomea tai kurdia, joten puhumme
arabiaa --

Kieli ja siihen liittyvat jutut ovat tarkeita. Tarkoitan sita, etta kaikille, jotka haluavat
asua jossain muualla, ne ovat tosi tarkeita, tarkoitan sita, etta olen oppinut persiaa,
mietipa sita, Iranissa asuu kahdeksankymmenta miljoonaa ihmista, voin puhua kah-
deksallekymmenelle miljoonalle ihmiselle. Kurdistanissa on viisi miljoonaa ihmista,
naista viidesta miljoonasta voin puhua kahdelle miljoonalle, muut kolme miljoonaa
puhuvat Kormanjin kurdia, ne ovat erilaisia, en ymmarra sita lainkaan. Olen oppinut
suomea, viidelle miljoonalle. Englantia, voin puhua koko maailmalle. Kielet ovat tosi
tarkeita, tarkoitan, minulla on monia afgaaniasiakkaita, jotka sanovat “on toinen par-
turi, joka leikkaa halvemmalla tai on [ahempana, mutta han ei ymmarra meidan kiel-
tamme, Pyydan tiettya tyylia, han leikkaa eri tyylilla, han ei ymmarra minun kieltani.
Se on auttanut minua paljon, kieli siis. Jos haluaa elaa paremmin, on opittava
enemman kielia.

Kaannods Eylon ensikieli > englanti: Amin Rasti Behbahani; englanti > suomi: kir-
joittajat. (TyOelamassa tarvittavien toisen kielen resurssien rakentuminen (Building
blocks), 2019-2023, Jyvaskylan yliopisto.)

Eylolle kielenoppiminen on paremman eldman edellytys, ja monikielisyys avaa hanelle
mahdollisuuden "puhua koko maailmalle”. Hanen nakékulmansa havainnollistaa, kuinka
yksilo rakentaa kielellistd osaamistaan osana sosiaalista ymparistdaan ja yksilollisten
tavoitteidensa, voimavarojensa ja tarpeidensa mukaisesti. Eylon kielenoppiminen
ndyttdytyy muualla aineistossa erilaisten tilanteisten kdytanteiden haltuunottamisena.
Hanen kuvaustensa valossa kielellinen arki sisaltdd muun muassa suomenkielista kirjan-
pitoa ja muuta hallinnollista ty6ta seka tassakin mainittua suomen-, persian-, kurdin-,
englannin- ja arabiankielistd markkinointia ja asiakaspalvelua. Olisikin kapeuttavaa
nahda Eylon kaltainen opiskelija vain “suomen kielen oppijana” eikd monikielisena
yksilona, jonka osaamilla kielilla on kdyttod, arvoa ja merkitysta hanen ammattialal-
laan. Suomi on héanelle ilmeisen tarked mutta ei ainoa merkityksellinen osallisuuden
ja toiminnan kieli.

Suomen kielen hallinnalla on kaiken kaikkiaan havaittu olevan suuri vaikkakaan
ei aina samanlainen merkitys eri taustoista tulevien oppijoiden osallisuudessa ja inte-
groitumisessa. Esimerkiksi Tammelin-Laine (2015) on analysoinut luku- ja kirjoitustai-
don alkeita suomeksi opiskelevien, aiemmin koulua kdyméattomien pakolaisnaisten
oppimisprosessia ja Ruuska (2020) jatkumon toista daripaata eli sellaisia eri alojen
ammattilaisia, jotka ovat aikuisidlld saavuttaneet niin korkeatasoisen suomen kielen
taidon, ettd heita arjessa joskus pidetdan suomea didinkielendan puhuvina. Kaikki
Tammelin-Laineen osallistujat tulivat kehittyvistd maista ja olivat Suomessa olleet
kotiditeina tai muutoin palkkatyon ulkopuolella, kun taas Ruuskan osallistujat olivat
korkeakoulutuksen ja monipuolisen kielitaidon jo ldhtdmaassaan muualla Euroopassa
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hankkineita, tydssa kdyvia ja hyvin verkostoituneita henkil6ita. Heidan osallisuu-
tensa paikallisyhteisoissa rakentuu siis hyvin erilaisen suomen kielen taidon varassa.
Intke-Hernandéz (2020) on puolestaan havainnut, ettei maan valtakielen osaaminen
valttamatta olekaan osallisuuden edellytys vaan pikemminkin sen seuraus. Kielta ei
siis opita ensin, jotta voitaisiin osallistua yhteison toimintaan, vaan kielta opitaan
osallisuuden vahvistumisen my6ta eli toimimalla yhdessa muiden kanssa erilaisissa
kielenkayttotilanteissa (ks. Mustonen 2015). Myds englannin kielen on todettu olevan
integroitumisessa ainakin alussa ensisijaista ja toimivaa niill3, jotka sitd osaavat (likkanen
2020). Ulkopuolelle jaagmisen kokemusten ja rikkonaisen koulupolun on puolestaan
havaittu tuottavan esimerkiksi yksin alaikdisina turvapaikanhakijoina Suomeen tul-
leille nuorille miehille moninaisia oppimisen esteita ja hidasteita. Niistakin huolimatta
he etenevat koulutusjarjestelman kautta sitkedsti kohti tydelamaa. Jotkut paatyvat
jo nuorena myds menestyviksi yrittajiksi — kuten edelld esilla ollut Eylo - ja tekevat
sen useilla kielilla rinnakkain toimien. (Mustonen 2021; Mustonen & Puranen 2021.)

4  Oppijan ja ympariston vuorovaikutus:
ekologisuus ja kdyttopohjaisuus

Kielenoppimisen tutkimuksessa painottuivat pitkaan suuntaukset, joissa oppiminen
nahtiin yksilon ponnisteluna opittavan kielen rakenteiden parissa ja kielitaito taval-
laan ndiden rakenteiden tuntemuksen soveltamisena puhumiseen, kirjoittamiseen
seka tekstin ja puheen ymmartamiseen (ks. tdman teemanumeron johdantoartikkeli
Pitkdnen-Huhta ym.). Nykyaan painottuu holistisempi ajattelu: samoin kuin ensikieli
kehkeytyy tiiviissa vuorovaikutuksessa lapsen lahipiirin kanssa, myds toisen kielen
ajatellaan kehkeytyvan kaytossa eli pitkalti kieliympariston ehdoilla ja sen toimintaan
osallistuen (ks. esim. Atkinson 2011).

Tallaista nakemystad, jossa kielenoppimisen lahtékohtana korostuu juuri toimijan
ja ympariston valinen suhde, kutsutaan ekologiseksi nakékulmaksi. Kieliympariston
roolia ja (kielelliseen) toimintaan osallistumista korostavan kieliekologisen lahesty-
mistavan toi toisen ja vieraan kielen oppimisen tutkimukseen van Lier (1996, 2000,
2004). Ekologisen nakdkulman mukaan kielenoppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa
ympariston kanssa, kun oppija havaitsee ja ottaa haltuunsa ymparistossa esiintyvia
kielellisia ilmauksia. Oppijan omaa aktiivisuutta pidetadan oppimisen kannalta kes-
keisena: oppimista tapahtuu, kun oppija tarttuu kieliymparistossa tarjolla oleviin
oppimisen mahdollisuuksiin.

Oppijan aktiivista toimintaa kieliymparistdssa kuvaa ekologisessa viitekehyksessa
affordanssin eli tarjouman kasite (affordance, ks. van Lier 2004). Kun kielenoppija havait-
see jotain itsedan kiinnostavaa ja tarpeellista opittavaa, siita tulee tarjoumaa. Tarjouman
kasitteelld viitataan nimenomaan toimijan ja ympariston valiseen suhteeseen; mika
tahansa ympariston elementti ei toimi tarjoumana, jos kielenoppija ei havaitse sita
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eika kayta sita hyvakseen toiminnassaan ja oppimisessaan. Kukin oppija luo omanlai-
sensa suhteen samankin ympariston kielellisiin resursseihin, koska jokainen havainnoi
ympadristdadan ja kdyttaa sen tarjoamia resursseja omien tavoitteidensa suuntaamana
ja omien taitojensa puitteissa. Jo tama pitkalti selittaa oppimispolkujen yksilollisyyden
ja my0s sen, miksi oppitunneillakaan ei valttamatta opita juuri sitd, mitd opettajan
tavoitteena on opettaa, vaan sitd, mihin kukin oppija on kulloinkin valmis ja mihin
hanen huomionsa ja kiinnostuksensa kohdistuu (ks. Suni & Tammelin-Laine 2020).

Ekologinen ndkdkulma on monilta osin yhtenevdinen myds kognitiivisemmin
painottuneiden kdyttopohjaisten (usage-based) kielenoppimisen mallien kanssa,
joissa jokaisen kielenkayttotilanteen ndhdaan vaikuttavan oppijan kielen kehitykseen
(ks. esim. Eskildsen 2009; Schmid 2020). Oppijan ilmaisukeinot monipuolistuvat ja
jasentyvat, kun han kayttaa ilmauksia reseptiivisesti tai produktiivisesti erilaisissa
tilanteissa (Barlow & Kemmer 2000; Tyler 2010). Kayttopohjaisten mallien mukaan
kieli siis kehkeytyy alhaalta ylos (bottom-up). Se tarkoittaa, etta yksittaisten ilmaus-
ten, kuten Suomessa on paljon jérvid tai keskustassa on vidhdn ihmisid, pohjalta syntyy
muotti — tassa tapauksessa [Y:ssd on X:id] - jota oppija pystyy hydodyntamaan koh-
datessaan uusia ilmauksia ja ilmaistessaan itse merkityksia (ks. Lesonen ym. 2020).
Kayttopohjaisten mallien mukaan ndama muotit syntyvat nimenomaan kielenkdyton ja
osallistumisen kautta. Jotta muotti [Y:ssa on X:id] voisi syntyd, tdytyy oppijan kohdata
valtava maara ilmauksia, jotka ovat muotin mukaisia. Ympariston kielella onkin suuri
merkitys siind, millainen ilmausten kokoelma jokaiselle oppijalle muodostuu. Oppimisen
nakodkulmasta on olennaista, ettd kielta kaytetaan erilaisissa vuorovaikutustilanteissa,
silla ndin kehittyy ymmarrys siitd, miten muotteja voi varioida ja miten merkityksia
ilmaistaan eri tilanteissa. Kdyton myota kehittyy tilanteinen kielitaito eli kasitys esi-
merkiksi siitd, millaiseen kontekstiin sopivia seuraavat ilmaukset ovat: Arkiruuissa 6
kavalaa suolapommia (166ppi) tai sielld oli sikapaljon porukkaa (kuulumisten vaihto
kaverin kanssa). MyOs opetuksella on roolinsa kdyttdpohjaisessa kielenoppimisessa:
yhtaalta opetustilanteet voivat tarjota monipuolisia mahdollisuuksia kielenkayttoon,
toisaalta opetuksen avulla voidaan auttaa oppijaa havaitsemaan kielen piirteita. Nain
esimerkiksi muottien kehkeytymista voidaan mahdollisesti nopeuttaa.

Seuraava esimerkki konkretisoi, kuinka tietynlaisiin kielenkayttotilanteisiin eli
tdssa tapauksessa jalkapallopeleihin osallistuminen on mahdollistanut tilanteisen
kielitaidon haltuunoton. Teksti on nuoren yldakoululaisen kirjoittama tarina itselleen
merkityksellisesta kokemuksesta.

Olen Dan ja on koulun jalkapallo joukueessa eilen meilla oli [kaupungin nimi] ylakou-
lujen mestaruspelit ja mme voitimme kaikki pelit ja mun kaverit sanoivat ettd mme
voitimme minun ansiosta koska meilla olli peli [koulun nimi] vastaa, nii siita tuli tassa
peli sitten meijan piti veda pilkuja sitten ma torjusin yhden pilkuu ja mme paasimme
finaali.
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Finaalissa pelasimme [koulun nimi] vastaa ja peli paaty 2-1 — eli voito menii [koulun
nimi]koululle!!

Kiitos

(Topling — Toisen kielen oppimisen polut, 2010-2013, Jyvaskylan yliopisto.)

Esimerkissa Dan kdyttaa jalkapalloon liittyvid konventionaalisia ilmauksia luontevasti
(esim. vetdd pilkkuja, voitto meni X:lle). Ne on opittu osallistumisen ja kdyton myota.

Tama kielenkdyton valttamattomyys kielenoppimiselle on kuvattu myds esi-
merkiksi Douglas Fir Groupin (2016) mallissa, jossa kuvion keskella ovat yksil6t, jotka
ovat vuorovaikutuksessa keskendan. Yksilon kielitaito padsee kehittymaan toistuvien
vuorovaikutustilanteiden myota. Toistuvien kielenkdyttotilanteiden roolia yksilon kie-
len kehityksessa kuvaa mallissaan my6s Schmid (2020): kun oppija kayttaa ilmausta
useissa kielenkayttotilanteissa, ilmaisutavasta muodostuu hdnen mieleensa juurtunut
(entrenched) malli. Mitd useammin oppija kdyttaa tiettya ilmausta, sitd vahvemmin malli
juurtuu ja sitd helpommin se on aktivoitavissa tulevaisuudessakin. Toistuvan kayton
myaota ilmauksista ei tule ainoastaan juurtuneita malleja yksittdisen kielenkayttajan
mielessd, vaan myos yhteison tasolla frekventit ilmaukset muuttuvat vahitellen konven-
tionaalisiksi kielenkayttoyksikoiksi. Jokainen kielenkayttdja — myos kielenoppija — on
osa tata dynaamista systeemid, jonka keskiossa kielenkdyttotilanteet saavat aikaan
muutoksia yksildiden ja yhteisdjen kielessa. (Schmid 2020.)

Tilanteinen kielenoppiminen perustuu yksilon (kognition) ndkdkulmasta sellaisiin
yleisiin kognitiivisiin taitoihin ja prosesseihin kuin yhteyksien muistamiseen, saman-
kaltaisuuksien havaitsemiseen ja yleistysten tekemiseen (ks. Langacker 2013). Ndissa
on yksilollistad vaihtelua, kuten siindkin, miten helposti kielid oppii (language learning
aptitude). Viimemainittuun on perinteisesti yhdistetty taito tunnistaa ja muistaa aan-
nejonoja, taito tehda ja muistaa yhteyksia ilmaisun kirjoitetun tai puhutun muodon
ja merkityksen valill3, taito tunnistaa kieliopillisia rakenteita seka taito muodostaa
toistuviin ilmauksiin perustuvia sddannénmukaisuuksia (Carroll 1965).

Kognitiivisiin prosesseihin kytkeytyvat myds tunteet. Ne voivat seka tukea etta
haitata kognitiivista prosessointia. Ahdistuneena, jannittyneena tai pelokkaana oppi-
minen on haastavampaa kuin levollisena, innostuneena ja sopivasti virittyneena
(ks. esim. Scotson 2018; Skinnari ym. tdssa teemanumerossa). Yksilon toimijuus,
tunnekokemus ja kognitio kehittyvat aina vuorovaikutuksessa ympadriston kanssa.
Oppijan toimijuus viittaa taman kykyyn toimia eri tilanteissa ja ymparistoissd, ja se
vaatii aloitteellisuutta, sitoutumista ja oman toiminnan seurausten hahmottamista
(van Lier 2004, 2008). Juuri toimijuuden my6ta myos kielen kognitiivinen proses-
sointi mahdollistuu, jos oppimisymparistd on turvallinen eli jos siind on lupa kokeilla
ja kayttaa kaikkia kielellisia resursseja kommunikaation tukena ja jos se sallii omiin
mielenkiinnon kohteisiin keskittymisen, moninaisissa tilanteissa kielelld toimimisen
ja rikkaan vuorovaikutuksen.
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5 Monikielinen kaanne kielipedagogiikassa

Ekologisesta ja kayttdpohjaisesta nakokulmasta katsottuna yksiloilla on keskendan
samankaltaisia kognitiivisia prosesseja, mutta heidan oppimisensa etenee silti eri tavoin
riippuen siitd, kuinka he ovat vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Oppimispolut ovat
erilaisia jo siksi, etta eri yksil6illa on erilaiset mahdollisuudet paasta yhteison jaseneksi.
Sosiaalisten verkostojen pienuus saattaa tarkoittaa my6s niukkoja ymparistdn tarjoamia
resursseja, vahaisia kielenkayttotarpeita, heikkoa motivaatiota ja ohuita tunnesiteita.
Nama kaikki heijastuvat haluun kiinnittya yhteisd6n ja valmiuteen investoida uuden
kielen oppimiseen. Maahanmuuttotaustaisen oppijan kielenkayttoymparistot voivat
olla keskendan hyvin erilaisia siind missa kenen tahansa muunkin oppijan: kaikilla ei
esimerkiksi kulttuurisen tai uskonnollisen taustansa myota ole samanlaista median
kautta tulevaa kontaktia englannin kieleen, kaikki eivat kdyta sosiaalista mediaa suo-
meksi tai vierailla kielilld, eivatka kaikki ylipaataan vieta vapaa-aikaa samalla tavalla
kuin oletettu enemmisto.

Kuten edelld jo todettiin, my0s yksildiden aiempien koulutuspolkujen erilaisuus
vaikuttaa osaltaan siihen, miten opiskeluun orientoidutaan ja millaisia oppimisvalmiuk-
sia kullakin on. Samalla on aivan mahdollista, etteivat suomalainen koulutusjarjestelma
ja sen pedagogiset kdytanteet aina tunnista monikielisten oppijoiden strategisia tai-
toja, kuten taitoa hyodyntaa jo vahaistakin kielitaitoa ja kaikkia merkityksia valittavia
keinoja vuorovaikutuksessa. Voi hyvin olla, etta ilman muodollista kouluopetusta
jaanyt oppija on koko eldamansa ajan oppinut kielia hyvin sujuvasti vuorovaikutuk-
seen osallistumalla. Vaikka luokkaympadristdssa tapahtuva formaali kielenoppiminen
olisi oppijalle vierasta, hanen monikieliset resurssinsa voivat siis olla rikkaat, kuten
my06s kyky oppia ja kdyttaa kielid joustavasti eri tilanteissa oman tulevaisuutensa
rakentamiseksi. Jos pedagogiikassa kiinnitetdaan huomiota vain suomen tai jonkin
muun kielen oppimiseen ja se nahdaan lahinna yksilollisena kirjallisista tehtavista
suoriutumisena, oppijan koko potentiaali ei voi tulla esiin. Jos oppimistehtavat edel-
lyttaisivat monikielista vuorovaikutusta merkityksellisten sisaltojen parissa, resurssit
olisivat hyddynnettavissa.

Kielentutkimuksessa ja kielenoppimisen tutkimuksessa tapahtuneen monikie-
lisen kadnteen (esim. May 2016) myota kielipedagogiikassa ollaankin luopumassa
yksikielisyyttd lahtokohtana pitavasta ajattelusta, ja myos informaalit ymparistot
huomioidaan entista laajemmin oppimisen resurssina. Translanguaging tai limittais-
kieleily (ks. Lehtonen 2015; Lehtonen ym. tdssa teemanumerossa) kuvaa kasitteena
paitsi monikielista vuorovaikutusta my0s sellaisten oppimisympadristdjen luomista,
jotka mahdollistavat oppijoiden kaikkien kielellisten ja muiden merkityksia valittavien,
multimodaalisten resurssien kayton vuorovaikutuksessa ja oppimisessa (Wei 2018).
Tallainen kieli- ja oppimiskasitys on linjassa ekologisen ajattelun ja kognitiivisem-
minkin painottuneiden kayttopohjaisten mallien kanssa: oppija nahdaan aktiivisena
toimijana, joka valikoi joustavasti ja strategisesti ymparistostaan kielellisia ja muita
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merkityksia valittavia resursseja vuorovaikutuksellisten tavoitteidensa saavuttami-
seksi. Kielipedagogiikan nakokulmasta tama tarkoittaa, ettad opettajan tehtavana on
luoda sellaisia tiloja, joissa kukin oppija saa kayttaa koko potentiaaliaan ja kaikkia
saatavilla olevia resursseja tarkoituksenmukaisesti (ks. myds Lehtonen ym. tassa
teemanumerossa). Tama tukee paitsi sisaltojen ja taitojen syvempaa oppimista myos
vahvan monikielisen identiteetin rakentumista (esim. Garcia & Kleyn 2016; Wei 2018).

Tutkimusperustaisessa kielikoulutuksessa kielet pyritdan ylipaansa nakemaan
toisiinsa linkittyvana kokonaisuutena ja samalla oppijan identiteetin kannalta mer-
kityksellisena asiana sen sijaan, ettd pidettaisiin tiukasti kiinni oppiainerajoista ja
lahestyttadisiin kielenopetusta ikdan kuin vain kieli kerrallaan. Sen enempaa arjessa,
identiteetissa kuin kognition tasollakaan kielet eivat nimittdin sijoitu erillisiin loke-
roihin, vaan ne limittyvat toistensa kanssa ja heijastuvat muiden kielten oppimiseen
seka niiden kayttdaloihin ja -tapoihin (Wei 2018). Nykykasitysten mukaan kyky oppia
kielia kehittyy nimenomaan erilaisten kielenoppimiskokemusten ja opetuksen myota
(esim. Thompson 2013; Singleton 2017).

Maahanmuuttotaustaisten oppijoiden ndakokulmasta tdma merkitsee sita, etta
oppimistilanteissa kielellista toimintaa ei rajata vain suomen (tai ruotsin, englannin
jne.) kieleen, vaan oppijoita tuetaan olemaan vuorovaikutuksessa, neuvottelemaan
merkityksista, hakemaan tietoa ja rakentamaan sosiaalisia suhteita kaikilla osaamillaan
kielilla. Mikali oppija saa kayttda koko kielellistd potentiaaliaan vuorovaikutustilan-
teissa, han todenndkdisemmin rohkaistuu ja motivoituu myos oppimisen kohteena
olevan kielen haltuunottoon. Téllainen pedagoginen toimintatapa on vahvistumassa
erityisesti varhaiskasvatuksessa (Honko & Mustonen 2020), perusopetukseen valmista-
vassa opetuksessa (Ahlholm ym. 2023) ja perusopetuksessa (ks. esim. Lehtonen 2021).

Eri kielten joustava kaytto kaikessa oppimisessa — myds suomen kielen oppimisessa
- voidaan nahda oppimista tukevana kaikissa koulutusmuodoissa, kuten perusope-
tuksessa, kotoutumiskoulutuksessa, ammatillisessa koulutuksessa ja korkea-asteella.
Monella aikuisella on valmiiksi vahvaa asiantuntemusta omasta ammattialastaan tai
tieteenalastaan jo omalla kielelldan, ja kasitteiden ja kdytanteiden tydstaminen tata
aiempaa osaamista vasten edistdad my0s niiden oppimista suomeksi. Samoin esimer-
kiksi tiedonhakuun tai argumentointiin harjaantuminen eri kielilla rinnakkain voi olla
monella tapaa oppimista edistavaa (Pirhonen & Kuitunen 2022).

Vieraiden kielen opetuksessa on aina pyritty maksimoimaan kohdekielen
kaytto, mutta myos ensikieltd on kdytetty oppimisen tukena (Turnbull & Arnett
2002). Pedagogiikassa on esimerkiksi kdantamistehtavissa hyddynnetty oppijoiden
aiempia kielellisia resursseja. Taustaoletuksena on tosin talloin ollut, etta kaikilla on
ryhmdssa sama ensikieli. Myds oppimateriaalit ovat nojautuneet tahan homogeeni-
suuden ajatukseen. Oppijoiden erilaiset kielitaustat pitdisi kuitenkin ottaa huomioon
myds vieraiden kielten opetuksessa, ja kunkin oppijan pitdisi voida luontevasti kayttaa
koko kielirepertoaariaan uuden kielen oppimisen tukena (ks. myos Palviainen ym.
tassa teemanumerossa).
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Oppijoiden monikielisten resurssien hyddyntaminen ei toki sulje pois ajatusta
siitd, etta valilla kiinnitetdan huomio tiettyyn kieleen ja keskitytdadan muotoilemaan
ilmaisuja tai ymmartamaan merkityksia (vain) silla kielelld. Oppija tarvitsee rikkaan
oppimisympadriston, jossa on tarjoumia uusien kielellisten kdytanteiden oppimiselle.
Kiinnittymista opiskeluun eli seka kykya ettd halua ndhda myos vaivaa oppimisen
eteen, kuten myd6s yhteenkuuluvuuden ja turvallisuuden tunnetta ryhmassa tukee
kuitenkin se, ettei oppijan tarvitse piilottaa mitadan osaa identiteetistaan tai taidoistaan
(Mustonen & Puranen 2021).

Monikielisid vuorovaikutuskdytanteita tutkitaan yhd enemman koulutuksen kon-
tekstissa. Ahlholm (2015) on seurannut perusopetukseen valmistavaan opetukseen
osallistuvan vendjaa didinkielendan puhuvan lapsen vuorovaikutusta vertaisryhmassa
seka erityisesti englannin kdytt6a osana sitd ja Lehtimaja (2012) tapaa, jolla ylakoului-
kaiset monikieliset nuoret osallistuvat vuorovaikutukseen luokkatilanteissa. Tulokset
osoittavat, ettd erilaiset kielelliset resurssit ovat luokkaymparistdssa vahvasti lasna niin
osallistumisen kuin oppimisenkin valineind. Omalla kielelld kasitellyt teemat tuodaan
valilla suomeksi yhteiseenkin keskusteluun, ja myds englannilla on oma paikkansa
yhteisymmarryksen ja ryhmadidentiteetin rakentamisessa. Mustonen ym. (2020) taas
ovat havainneet, ettda maahanmuuttotaustaiset ammatillisen koulutuksen opiskelijat
tukeutuvat usein valittdjaan (broker): suomenkielisen opetuksen aikana he kayttavat
taustalla keskendan omia kieliaan ja valittavat silla toisilleen sisaltéja tukien nain tois-
tensa oppimista. Tama voi olla eduksi sekd ryhmaan kiinnittymisen etta oppimisen
nakokulmasta mutta myds eristad samaa kielta puhuvat muusta ryhmasta. Jos opettaja
ei ota kokonaisvastuuta eriyttamisesta ja aktiviteettien ohjaamisesta, valittajan roolia
kantavan oppijan oma keskittyminen ja edistyminen voi vaikeutua. Ylakouluikaisten
asemoitumista suhteessa eri kieliinsa ja ndiden kielten limittaista kdyttéa on puolestaan
tutkinut Lehtonen (2015). Han on nostanut esiin esimerkiksi eri kielten omistajuuteen,
tyylilliseen samastumiseen ja niin sanottuun "huonoon suomeen” liittyvilla stereo-
typioilla leikittelyyn liittyvia sosiolingvistisia ilmidita. Nuoret muun muassa ottavat
kayttoon eri maahanmuuttajayhteisojen kielista lainattuja ilmauksia tai jaljittelevat
vanhempiensa ikaisille maahanmuuttajille tyypillistd tapaa puhua suomea esittden
nain ikdan kuin osaamattomampaa kuin ovat. Ndissa tutkimuksissa ristedvat siis moni-
puolisesti eri vuorovaikutusroolit seka eri kielet ja erilaiset ryhmaprosessit ja -ilmiot.

Vuorovaikutuksessa, jossa on lupa hyodyntaa monikielisia resursseja, opitaan
tehokkaasti myds oppimisen erityisend kohteena olevaa kielta. Esimerkiksi S2-oppijan
kayttama monikielinen ilmaus koska md haluan insurance voidaan nahda sanaston
vajavuuden sijaan osoituksena siitd, etta oppijalle on kehittynyt md haluan -muotti,
jonka lopussa ilmaistaan haluamisen kohde (Lesonen ym. 2020). Sita ei pida lahestya
osaamattomuuden merkkina vaan ndyttona siita, etta tietty ilmausmalli jo hallitaan
ja sen variointiin on nyt valmiudet. Tallaisen monikielisen ilmauksen kdytto avaa
tilaisuuksia oppimiselle vuorovaikutuksessa, silla keskustelussa tarjoutuu todenna-
koisesti myds suomenkielinen vastine insurance-sanalle. Kielellisten resurssien lisaksi
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my06s muiden merkityksia valittavien, multimodaalisten keinojen (mm. kuvat, ilmeet,
eleet) kaytto tukee vuorovaikutusta seka kielen oppimista (ks. esim. Meyer ym. 2015).

Seuraava vapaa-ajan vuorovaikutuksesta perdisin oleva esimerkki (ks. Aalto ym.
2019) havainnollistaa, kuinka keskustelun osapuolten kaikkien kielellisten ja multi-
modaalisten resurssien hyddyntaminen auttaa yhteisymmarryksen saavuttamisessa
ja voi opittavan kielen ilmauksen 16ytyessa my0s edistdad taman kielen kehittymista.
Muutaman lyhyen WhatsApp-keskustelun aikana Reza ottaa haltuun mustikanpoi-
mintaan kytkeytyvia ilmauksia, joita suomea ensikielenddn puhuva tuttava kayttaa
viesteissaan.

Moi
Monta sulla on se tool ettd tarvitse mustikoilla
Tarkoitatko poimureita? (kuva poimurista)
Poimuri
Meilla on 2 poimuria
Joo

Okei kiitos tasta piomurista

Seuraavana paivana:

Ma kavin jo mutta ei o viela yksi sanko full

Ja pitako olla cleaned?
Joo, puhdistettu (cleaned) @ Menn&an vaan! Sopiiko klo 15 jalkeen? Sitten
on sanko taysi(full).
Onko sulla véline, jolla on helppo puhdistaa?

Ei ole valine Puhdistaa on tosi vaikeampi

-- Ei ole viela tdysi Heti kun meni taydeksi kerron

(Kohtaamisista dialogiin -hanke, 2017, Jyvaskylan yliopisto; ks. myds Aalto ym. 2019.)

Rezalla on ilmaisutarve, ja kommunikoidakseen asiansa han kayttda englanninkielisia
avainsanoja osana suomenkielisid ilmauksia, jos ei muista niita suomeksi: tool ettd
tarvitse mustikoilla. Keskustelukumppani tarjoaa tahan oikea-aikaista tukea seka suo-
menkielisilla vastineilla etta kuvilla (tarkoitatko poimureita - kuva poimurista - poimuri).
Pian Reza jo varioikin ilmausta itsendisesti: kiitos tdstd piomurista. Seuraavana paivana
merkitysneuvotteluja kdydaan vastaavalla tavalla (esim. full — téysi, meni téydeksi;
cleaned — puhdistettu, puhdistaa). Tilanteisen kielitaidon haltuunottaminen merkitsee
lingvistisen systeemin ja tilanteisten ilmausten oppimisen lisdksi myds kulttuurisen
ymmarryksen syventymistd. Reza neuvottelee, miten tilanteessa kannattaa toimia:
mustikkasanko myyddan puhdistettuna ja taytena.

Yhta luontevasti kuin Reza ja muut monikieliset oppijat hyddyntavat erilaisia
kielellisid ja multimodaalisia merkityksia valittavia keinoja spontaanissa vuorovaiku-
tuksessa, he pystyvat hyddyntamaan niitd myds formaaleissa oppimisymparistoissa,
jos sille vain luodaan turvallinen tila. Jotta jokainen voisi olla tasa-arvoisessa asemassa
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ja jokaisen kielelliset resurssit paasisivat arvostettuina kayttoon, on tunnistettava
vallitsevia asenteita ja ideologioita ja oltava valmiina neuvottelemaan niista yhdessa
(ks. Milani ym. 2021). Samalla tavoin on tunnistettava niita valtarakenteita, jotka yksi-
I6tasolla mahdollistavat tai rajoittavat eri taustoista tulleiden oppijoiden osallistumista
kielenkadyttotilanteisiin ja siten myds kielen oppimiseen. Monikielisyydelle avointen
oppimisympadristdjen luominen on myds identiteetin kannalta tarkeaa.

Koulutuksellisen tasa-arvon kannalta on myds olennaista varoa arvioimasta ja
arvottamasta oppijoiden kielitaitoa heidan taustojensa perusteella, silla tallainen voi
osaltaan vaikuttaa koulupolulle kiinnittymiseen ja tulevaisuuden mahdollisuuksiin (ks.
my0s likkanen ym. tdssa teemanumerossa). Tamakin vaatii opettajalta itsekriittisyytta,
silla oletukset yksildiden kielitaidosta ja akateemisista kyvyista saattavat kietoutua
tiedostamattomiinkin ennakkoluuloihin esimerkiksi etnisyytta tai uskontoa kohtaan.
Eriarvoistavia rakenteita myds uusinnetaan koulutuksessa herkasti (Ennser-Kananen
ym. tdssa teemanumerossa), ja usein tdma tapahtuu verhotusti kielitaitoon vedoten
(ks. esim. Mustonen 2021). Suomessa esimerkiksi ohjataan maahanmuuttotaustaisia
opiskelijoita korkeakoulutukseen harvemmin kuin muissa Pohjoismaissa, ja lukion
asemesta opiskelijoita saatetaan rohkaista ennemmin ammatilliseen koulutukseen
ja kaytannon tyohon (ks. esim. Kurki 2019). Seuraava aineistoesimerkki (ks. myos
Mustonen & Strommer 2022) havainnollistaa, kuinka Irakista Suomeen muuttanutta
nuorta, jolla oli taustallaan melko katkonainen koulutuspolku, kohdeltiin erdassa
ohjaustilanteessa.

Kun kavin sosiaalitoimistossa, minulle kerrottiin, ettd suomen kielen kurssi alkaisi
pian, mutta sen opiskelijat olivat valmistuneet muista Euroopan maista enka ehka
olisi tarpeeksi taitava osallistuakseni sille kurssille. Vaadin kuitenkin paasta samalle
kurssille. Opiskelijat olivat yliopistosta valmistuneita ja opettajat opettivat eri tavalla
ja keskittyivat paljon enemman kielioppiin. Jos mind henkildkohtaisesti haluan oppia
kielta, keskityn ensin sen kielioppiin. Muilla suomen kielen kursseilla paapaino on
puhumisessa, kun taas talla kurssilla paapaino oli kirjoitetun kielen kieliopissa. Se oli
kiva kurssi.

Kaannos Eylon ensikieli > englanti: Amin Rasti Behbahani; englanti > suomi: kirjoittajat.
(Tyb6elamassa tarvittavien toisen kielen resurssien rakentuminen (Building blocks),
2019-2023, Jyvaskylan yliopisto.)

Tata nuorta siis verrattiin eurooppalaisiin opiskelijoihin ja sen varassa oletettiin, ettei
han voisi opiskella kielta lingvistisesti orientoituneella kurssilla. Opiskelija kuitenkin
taisteli itselleen paikan kurssilta ja menestyi hyvin. Yksilon kykyja ei pida maaritella
varsinkaan etnisen taustan, mutta ei mydskaan koulutustaustan perusteella, vaikka
onkin eettista ymmartaa, etta taustoilla on vaikutusta oppimisen kulkuun.
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6 Tulevaisuuden ndakymia

Maahanmuuttotaustaisten, monikielisten oppijoiden osuus tulee edelleen kasva-
maan kaikilla koulutusasteilla ja kaikissa koulutusmuodoissa varhaiskasvatuksesta
korkea-asteelle. Kdytannossa jokainen kielenopettaja tulee tyourallaan opettamaan
eri kieli- ja kulttuuritaustoista tulevia lapsia, nuoria tai aikuisia. Niinpa jokaisen tulee
myds osata tydssaan huomioida monikielisyys ja tiedostaa se, etta suomi ei ole kaikkien
oppilaiden tai opiskelijoiden didinkieli eika yhteinen kieli (ks. Suuriniemi ym. 2021).

Vieraita kieliakdan ei voi opettaa vain suomen kielen kautta, kuten tapana yleisesti
on ollut (Pitkdnen-Huhta & Mantyla 2021). Yhta yhteista tukikielta ja vertailukohtaa
ei valttamatta enaa ole, vaan kunkin oma didinkieli ja muut osatut kielet toimivat
uuden opittavan kielen prosessoinnin pohjana. S2-opetusta puolestaan on kaikissa
ikaryhmissa totuttu tekemaan alkeista lahtien opittavalla kielella eli suomeksi, mika
vieraissa kielissa on koettu toimivaksi vasta melko korkealla taitotasolla. Kuitenkin moni-
kielinen kdanne on ohjannut kyseenalaistamaan myds S2-opetuksen yksikielisyytts;
tarkoituksenmukaiselta on alkanut nayttaa yksilon erilaisten kielellisten resurssien
limittdiseen kdyttoon rohkaiseminen myds toisen kielen oppimisessa.

Osaltaan nama toimintatavat mahdollistaa myos opettajan tehtavankuvan vahit-
tainen muutos: opettajan ei tarvitse enaa olla kiistatta tiedollinen auktoriteetti kaikessa
vaan hanen roolinaan on paljolti ohjata uuden opittavan tunnistamiseen ja toimivien
strategioiden ja resurssien hyddyntamiseen oppimisessa (ks. myos Lehtonen ym. tassa
teemanumerossa). Kunkin oma kieli on tallainen resurssi, eika opettajan tarvitse itse
osata sita voidakseen tukea sen kayttda opinnoissa. Daria tai ukrainaa osaamaton
opettaja voi siis aivan hyvin kannustaa keskusteluun ja tiedonhakuun nailla kielillg,
tuoda luokkaan musiikkia, tarinoita tai muita taidelahtoisia aktiviteetteja eri kieli-
taustat huomioiden ja ohjata oppijoita aktiivisesti pohtimaan suomen-, ruotsin- tai
englanninkielisten ilmausten vastineita omalla kielellaan.

Opettajilta itseltadn vaaditaan valveutuneisuutta oppilaiden ja opiskelijoiden
kielellisten oikeuksien edistamisessa ja tasavertaisen ja turvallisen oppimisympariston
rakentamisessa, jotta kaikkien osallisuus mahdollistuu. Eri kielten opettajat ovat jo tie-
dollisen asiantuntemuksensa varassa olennaisia kielipoliittisia ja kielikoulutuspoliittisia
toimijoita ainakin omissa oppilaitoksissaan, kunnissaan ja muissa lahiorganisaatioissaan.
He ovat samalla my6s kokemusasiantuntijoita, jotka omakohtaisesti tietavat, mika
paikka eri kielilla on tai voi olla yksilon arjessa, osallisuudessa ja identiteetissa. Siksi
heidan pitaisi pystya monia muita herkemmin tunnistamaan myés maahanmuutto-
taustaisten oppijoiden kielelliset tarpeet ja puolustamaan niita seka kielikoulutuksen
saatavuuden, opetusjarjestelyjen etta arvioinnin osalta.

Esimerkiksi lasten ja nuorten oikeutta oppia, kehittaa ja hyodyntaa omia didin-
kieliagdn myos kouluymparistossa ja kaikissa oppiaineissa ja vastaavasti aikuisten
mahdollisuutta tukeutua koko kielelliseen repertoaariinsa esimerkiksi alakohtaisen
kielen oppimisen tukena on tarpeen pitaa aktiivisesti silmalla ja puolustaa. Samoin
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perheet tarvitsevat oppimaarien valintaan (suomi toisena kielend ja kirjallisuus / suomen
kieli ja kirjallisuus, toinen kotimainen kieli) eri opintojen vaiheissa kielenopettajilta
asiantuntevaa, raataloitya ohjausta. Yksilolliset Iahtokohdat ja niita parhaiten palve-
levat koulutusjarjestelyt on ndin ollen tarkeda tuntea ja varmistaa ohjaustilanteissa,
ettei myohempia koulutus- ja tydmahdollisuuksia rajata epahuomiossa pois oppijan
ulottuvilta. (Harju-Autti 2022; Repo 2023.)

Nykydan moni vieraan kielen opettaja on myos tilanteessa, jossa osa ryhman
oppilaista tai opiskelijoista hallitsee opiskeltavaa kielta ainakin joltakin osin parem-
min kuin opettaja itse. Esimerkiksi venaja tai ranska voi olla joko aidinkieli tai aiempi
koulusivistyskieli osalle ndita kielia koulussa opiskelevista, ja niinpd muun muassa
heidan aantamisensa, sujuvuutensa ja ikdtasoisten kielenkdyttotapojen hallintansa
saattaa olla vahvempaa kuin sita vieraana kielend kyseisen kieliyhteisén ulkopuolella
opiskelleen opettajansa. Usein he myds puhuvat eri varieteettia kuin opettajansa, mika
totuttaa koko ryhmaa ymmartamaan ja hyvaksymaan muitakin kuin oppimateriaalien
ja opettajan valittdmia kielimuotoja. Tydmarkkinoille tulee maahanmuuton my&ta myos
eri kielten didinkielisia puhujia, joilla on opettajankoulutus. Aikuisten suomen kielen
opettajina puolestaan toimii kasvava joukko henkil6itd, jotka eivat olekaan suomea
didinkielendan puhuvia vaan alan tutkintonsa ulkomaisissa yliopistoissa (esimerkiksi
Venajalla) suorittaneita. Vakiintuneiden asetelmien murtuminen voi ndissa tilanteissa
vaatia kokeneiltakin ammattilaisilta identiteettity6ta, joka liittyy kielen omistajuuteen
ja asiantuntijuuteen (ks. Rampton 1990).

Kielivarannon vaaliminen ja vahvistaminen kuuluvat kielikoulutuksen tehtaviin.
Maahanmuuttotaustaisten omien kielten osaamisen turvaaminen on tdssa keskeista.
Palvelujen kysynta ja tarjonta muillakin kielilla kuin kansalliskielilld ja englanniksi tulee
todennadkoisesti lisddntymaan kansainvalisen liikkkuvuuden edelleen voimistuessa,
ja globaalit markkinat kaipaavat raataloitya kielellista osaamista. Lahes alalla kuin
alalla on siis eduksi pystya tydskentelemadn monikielisesti. (Pyykko 2017.) Samalla
myo6s monikielistd vuorovaikutusta edistavat teknologiset ratkaisut on tarkeaa ottaa
haltuun ja osaksi omaa opiskelu- ja ammattitaitoa; digitalisaatio lavistaa jokseenkin
kaikki ammattialat, ja digitaaliset oppimisymparistot ovat vakiinnuttaneet paikkansa
eri koulutusasteilla ja koulutusmuodoissa pysyvasti (Mertala 2022; Strommer ym.
tassa teemanumerossa).

Jo nyt kieliteknologiset tydkalut ovat tiiviisti osa lastenkin oppimisymparistoja.
Etenkin kddnnostyokaluja kdytetadn paljon niissa kielissd, joissa niitd on saatavilla
(Aronen 2021), ja vaikka niiden toimivuus vaihtelee kieliparista toiseen, ne ovat osaltaan
tehneet myds nakyvaksi ja tuoneet luokkiin sellaisiakin kielellisid resursseja, jotka ennen
jaivat herkasti piiloon. Tama osaltaan normalisoi eri kielten rinnakkaista nakyvyytta
ja kayttoa. Nykyisten ja tulevien teknologioiden ja tekodlyn mielekds, toimiva ja vas-
tuullinen kdyttotapa on tarkeda tuntea siind missa niiden rajoitteetkin (Mertala 2022;
Hankala ym. 2023). Omaa aktiivista kielitaitoa ne eivat tule korvaamaan, vaikka tasta
yleisesti huolta kannetaankin. Parhaimmillaan ne voivat rikastaa kielipedagogiikkaa,
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silla ne lisaavat yhteisymmarrysta ja vahvistavat kielitietoisuutta. Samalla ne voivat
toki vahentaa halua ponnistella kielen darella ja yritystd ymmartaa kunnolla, joten
opettajan ohjaavaa otetta tarvitaan. lhmisen kielellinen ja kognitiivinen toiminta ja
yhteisymmarryksen rakentuminen vuorovaikutuksessa ovat silti viime kddessa niin
kompleksisia ilmigita, ettei teknologia voi niitd kokonaan korvata.

Kaiken kaikkiaan digitaaliset oppimisymparistot avaavat aiempaa laajemmat
mahdollisuudet monikieliseen toimintaan ja erilaisten kielellisten resurssien vahvis-
tamiseen (ks. Jakonen ym. tdssa teemanumerossa). Ne onkin tarkeda tunnistaa myos
kielenkdyttdympadristdina, joissa toimimiseen tarvitaan joustavaa monikielisyytta ja
monilukutaitoa: taitoa tulkita, arvioida ja tuottaa erilaisia multimodaalisia ja moni-
mediaisia teksteja sekd ymmartaa myos niiden kulttuurisia konteksteja ja arvostuksia
(Cope & Kalantzis 2009). Sosiaalinen vuorovaikutus mobiililaitteilla on usein nuorille
luontevaa ja useimmille Suomeen ulkomailta muuttaneille aikuisillekin tuttua (ks.
esim. Bogdanoff ym. 2019), ja tata vahvuutta kannattaa tietoisesti hydodyntaa myos
kielten opiskelussa. Toimivia esimerkkeja digitaalisista oppimisymparistoista ovat
erilaiset tandemopiskelumuodot (Grasz 2021), virtuaalivaihdot (Hahn 2021) seka
erilaiset sovellukset ja keskustelualueet, jotka tukevat verkostoitumista eri kielilla.
Niiden hyédyntdaminen myds oman didinkielen opiskelussa todennakdisesti lisaantyy.
Samalla on tarked tunnistaa sosiaalisen median kanavien merkitys omaehtoisessa
verkostoitumisessa ja sen myota kotoutumisessa, osallisuuden vahvistamisessa ja
kielenkayttomahdollisuuksien laajentamisessa. Koulussa ei silti valttamatta haluta
tehdd samaa kuin vapaa-ajalla, joten tietokoneella ja mobiililaitteilla tydskentely ei
aina tuo toivottua lisdarvoa.

Yksi kielipedagogiikan osa-alue, jolla maahanmuuttotaustaisten oppijoiden
lahtokohdat ja tarpeet tulisi erityisesti tunnistaa, on oppimateriaalien valinta ja
tuotanto (ks. myds Lehtonen ym. tdssa teemanumerossa). Materiaalien korosteisen
lansimainen kuvasto, tekstilajit, viittaukset ja kielivariantit voivat ndyttaytya hyvin
etdisina ja riidelld opetuksen inklusiivisten tavoitteiden kanssa. Myds oppimateriaa-
leissa esitellyt vuorovaikutustilanteet voivat olla oppijoille vieraita. Esimerkiksi turistin
nakokulma matkalla olemiseen, Suomeen tai englanninkielisiin maihin tai tutuiksi
oletetut viittaukset populaarikulttuuriin voivat olla etdadnnyttavia. Kielenopettajan
onkin tarkeaa hahmottaa oppijoidensa erilaisia elaméankulkuja ja -tapoja. Samalla
on syyta huolehtia, ettei oppimateriaaleissa vahvisteta stereotypioita. Tasa-arvoisia
mahdollisuuksia rakentaa taitoja ja tulevaisuutta edistda se, etta erilaisille oppijoille
tarjotaan samastuttavia hahmoja ja tarinoita ja ymmarretdan representaatioiden voima
siind, millaisia tulevaisuuksia oppijat voivat kuvitella itselleen: ei ole yhdentekevag,
millaisin mielikuvin ja esimerkein todellisuutta kuten erilaisten ihmisryhmien roolia
yhteisdssa jasennetddn (esim. Jaske 2020; Jaske ym. 2022). Moninaisuuden huomioi-
minen rakentaa kiinnittymisen mahdollistavia, samastuttavia tarttumapintoja, mika
on kielitietoisen ja kielellisesti vastuullisen pedagogiikan ydinta (esim. Aalto ym.2019;
Lucas & Villegas 2013).
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Kielenopetuksen kehittamisen pohjaksi tarvitaan jatkossakin tutkimusta
sosiaalisten ja kognitiivisten prosessien yhteenkietoutumisesta, pitkittaisia tapa-
ustutkimuksia monikielisesta kehityksesta seka tietoa monikielisesta ja multimo-
daalisesta vuorovaikutuksesta. Samoin tarvitaan interventiotutkimuksia eri kielia
ja sisdltoalueita integroivasta opetuksesta ja yhteisopettajuuden toteutuksesta.
Olennaista on my&s tunnistaa, millaiset ristedvat taustatekijat vaikuttavat yksiloi-
den osallisuuden mahdollisuuksiin seka kielitaitoon liitettyihin oletuksiin ja arvos-
tuksiin koulutuspolulla. Ennen kaikkea tarvitaan kuitenkin tutkivaa otetta omaan
arkiseen opetustyohon ja valmiutta tukea monikielista kehitysta sen eri muodoissa.
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Abstract

There are more newcomers to Finland than ever before. One of the biggest challenges for
language education is to develop pedagogical methods that facilitate adult learners’ access
to social encounters in Finnish and help them develop techniques for supporting their own
language learning. This article brings together research that has investigated adult second
language learners’ language use and development in different everyday encounters. We
approach language learning as social action that is manifested at the microlevel in details of
interaction. The research we discuss highlights the multimodality of language and interaction
and sheds light on the situated, social, and distributed nature of cognition.

Keywords: interactional competence, embodiment, space, resource
Asiasanat: vuorovaikutuskompetenssi, kehollisuus, tila, resurssi

1 Johdanto

Yksi 2000-luvun suurista globaaleista ilmidistd on ihmisten lisaantynyt liilkkuminen
maasta toiseen. Moni tyoskentelee uransa jossakin vaiheessa toisessa maassa ja
toisella kielialueella. Toiset muuttavat pysyvammin maasta toiseen eri syista. Myos
Suomessa elaa talla hetkelld enemman muista maista muuttaneita henkildita kuin
koskaan aikaisemmin, ja maahanmuuttajien maaran lisddntymiselld on suora yhteys
tarpeeseen kehittaa kielikoulutusta.

Maahanmuuton kielikysymyksista puhutaan Suomessa paljon. Tassa keskus-
telussa tarked on muistaa se, ettd maahanmuuttajat ovat hyvin sekakoosteinen
ryhma ihmisig, ja heidén syynsa muuttaa Suomeen ovat moninaiset. Hyvin suuri osa
Suomeen muuttavista ihmistd muuttaa tanne tyon tai opiskelun takia. Osa muuttajista
tulee perhesyista: heilld on esimerkiksi suomalainen kumppani, minka vuoksi Suomi
valikoituu uudeksi kotimaaksi. Osa Suomeen muuttajista hakee taalta turvapaikkaa,
ja pieni osa saapuu pakolaisstatuksella. Julkisessa keskustelussa on toistuvasti esilla
myos tyovoimavaje, minka korjaamiseksi ulkomailta tuleva tyévoima on tarpeen.

Uuden kotimaan kielen oppiminen on usein yksi ratkaiseva tekija siind, miten
hyvin maahan muuttanut henkil® 16ytaa paikkansa tyémarkkinoilla ja miten hdn paasee
osaksi harrastusryhmia ja muuta yhteiskunnan toimintaa. Suomessa yhden lisdesteen
suomen kielen oppimiseen aiheuttaa se, etta lahes kaikki ovat valmiita kdyttamaan
englantia. Englanti on yhd useammin tyéeldaman kieli, ja arjen asiointitilanteet hoitu-
vat erityisesti paddkaupunkiseudulla usein myds - tai jopa ainoastaan — englanniksi.
Tutkimuksissa tehdyt havainnot osoittavat, ettd yksi keskeinen este arkielaman kie-
len oppimiselle on suomenkielisten kontaktien vahaisyys ja harvat mahdollisuudet
osallistua suomenkielisiin vuorovaikutustilanteisiin (ks. esim. Lilja 2018; Lilja ym.
2022; Saukkonen 2020). Yksi kielikoulutuksen isoimmista haasteista onkin kehittda
pedagogisia menetelmia, joilla tuetaan kielenoppijoiden paasya osaksi suomenkielisia
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vuorovaikutustilanteita ja autetaan heitd kehittamaan itsenaisia menetelmia kielen
kayttamisen ja oppimisen tueksi erilaisissa vuorovaikutusymparistoissa.

Kokoamme tdssd artikkelissamme yhteen tutkimusta, jossa on tarkasteltu aikuisten
toisen kielen oppijoiden kielenoppimisen prosesseja ja mahdollisuuksia oppimisen
tukemiseen erilaisissa arkipaivan tilanteissa. Nakokulmamme on ensisijaisesti vuoro-
vaikutuksen mikrotasolla. Kasitimme kielenoppimisen vuorovaikutustoiminnaksi ja
analysoimme sita multimodaalisesta nakokulmasta: merkityksia luodaan verbaalisen
puheen lisaksi myds muun muassa ilmeillg, eleilld, asennoilla, liikkeelld, tilankaytolla ja
materiaaleilla (ks. Wagner 2015; Piirainen-Marsh ym. 2022). Vuorovaikutustilanteissa
tieto jakautuu vuorovaikutuksen osapuolten, ympadriston, objektien ja artefaktien
vélille ja syntyy niiden vuorovaikutuksessa (ns. 4E-teoria, ks. esim. Clark & Chalmers
1998; Eilola & Lilja 2021).

Vuorovaikutustoiminta tapahtuu aina tietyssa yhteiskunnallisessa tilanteessa
eli osana laajempaa makrokontekstia, kuten taman kokoelman johdantoartikkelissa
(Pitkanen-Huhta ym.) tuodaan esiin. Makrokonteksti luo puitteet esimerkiksi sille,
millainen vuorovaikutus on mahdollista tai odotuksenmukaista. Oppimista vuoro-
vaikutuksen mikrotasolla analysoivan tutkimuksen teoreettisena lahtékohtana on
kuitenkin ymmarrys oppimisesta toimintana, joka ankkuroituu osallistujien sosiaaliseen
vuorovaikutukseen eri tilanteissa (Lee 2010; Pekarek Doehler 2010; Lee & Hellermann
2014; Hellermann ym. 2019a). Tasta nakdkulmasta kieli ja sen oppiminen ovat osa
laajempia kulttuurisen toiminnan muotoja, rakenteita ja kehityskulkuja, joihin yksild
osallistuu kohtaamissaan tilanteissa. Tutkimuksen keskitssa ovat oppimisen hetket ja
vuorovaikutuskaytanteet, joilla osallistujat rakentavat yhteistd ymmarrysta meneilldan
olevasta tilanteesta ja toimivat tilanteen seka omien tavoitteidensa mukaisella tavalla.
Tasta nakdkulmasta kielen oppiminen on kiintedsti kytkoksissa sosiaalisten suhteiden
rakentumiseen ja kehittymiseen.

2  Vuorovaikutuskompetenssi

Oppimista vuorovaikutuksen mikrotasolla tarkastelevassa tutkimuksessa keskeinen on
vuorovaikutuskompetenssin kasite (ks. esim. Hall ym. 2011; Pekarek Doehler & Pochon-
Berger 2015; Skogmyr Marian & Balaman 2018). Kasite on ollut kdytossa siita lahtien,
kun Claire Kramsch (1986) kiinnitti kriittista huomiota yksioikoiseen ja rajoittuneeseen
tapaan, jolla vuorovaikutus maariteltiin toisen kielen oppimisen tutkimuksessa (ks.
Hall 2018; Salaberry & Kunitz 2019). Vuorovaikutuskompetenssin kasitteen ytimessa
ovat ne taidot ja kyvyt, joita osallistujat kayttavat osallistuessaan merkitykselliseen
sosiaaliseen toimintaan. Kasitteella tarkoitetaan vuorovaikutuksessa rakentuvaa ja
kehittyvaa kykya kayttaa kielta ja toimia yhteistydssa muiden osallistujien kanssa eri
tilanteissa. Vuorovaikutuskompetenssi ilmenee siind, miten osallistujat rakentavat
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sosiaalisen toimintansa niin, ettd vuorovaikutustilanteen muut osallistujat tunnistavat
ja voivat hyvdksya sen. (Pekarek Doehler 2010, 2019.)

Vaikka toisen kielen oppija on usein taitava jo useammassa kielessa, vuorovai-
kutuskompetenssi ei suoraan siirry kielesta toiseen vaan tarvitaan “kielitaidon uu-
delleenmadrittelyd”: on opittava tapa toimia kullakin kielelld ja kussakin sosiaalisessa
ymparistdssa tarkoituksenmukaisella tavalla (ks. Pekarek Doehler & Pochon-Berger
2015). Vuorovaikutuskompetenssi kehittyy kokemuksen kautta, ja se on hyvin tiiviissa
yhteydessa kielenkayttotilanteisiin (Hellermann 2018; Eilola 2023). Toisen kielen kayt-
taja voi olla hyvin taitava esimerkiksi ammattiinsa liittyvissa vuorovaikutustilanteissa,
joista hanellad on paljon kokemusta, mutta vahemman osaava arkieldaman tilanteissa,
joihin han ei ole osallistunut yhta usein. Kun oppija liikkuu tilasta ja tilanteesta toiseen,
han keraa itselleen monipuolisempia taitoja ja laajempaa vuorovaikutuksellista reper-
tuaaria: eri tilanteissa toimitaan eri tavoin, ja toisissa tilanteissa esimerkiksi kysytaan
enemman kuin neuvotaan.

Vuorovaikutuskompetenssin kasitetta on kritisoitu siitd, etta se hdivyttaa eron
vuorovaikutuksen yhteistoiminnallisen rakentamisen ja yksilon kielitaidon valilla. Hallin
(2018, 2019) mukaan kasite ei anna riittavasti valineita kuvata kielellisia ja muita taitoja,
joita oppijan on otettava haltuun kehittydkseen tdysivaltaiseksi kielen puhujaksi (ks.
myo6s Hauser 2019). Toisaalta kasite on koettu toimivaksi juuri siksi, ettd se painottaa
nakemysta kielitaidosta sosiaalisena toimintana ja korostaa sen tilanteista ja jaettua
luonnetta (ks. esim. Skogmyr Marian & Balaman 2018).

3  Vuorovaikutuksessa oppiminen

Toisen kielen oppimisen tutkimuksessa tapahtui 1990-luvulla sosiaalinen kaanne (ks.
esim. Firth & Wagner 1997, 2007; Atkinson 2010), jonka jalkeinen tutkimus on keskitty-
nyt yha enemman kielen oppimisen prosesseihin ja kdytanteisiin nakdkulmista, jotka
korostavat oppimisen sosiaalista ja yhteisollista puolta. Esimerkiksi sosiokulttuurinen
viitekehys (Lantolf & Thorne 2007), sosiokognitiiviset ndkokulmat (Atkinson 2010, 2019)
seka kayttopohjaiset nakdkulmat kielenoppimiseen (Eskildsen & Cadierno 2015) jakavat
kaikki nakemyksen siitd, etta sosiaalinen vuorovaikutus on perusedellytys kielen oppi-
miselle. Tassa artikkelissa keskitymme erityisesti vuorovaikutuksen mikrotasoon ja siksi
keskiossa on keskustelunanalyyttinen tutkimus, joka tarkastelee sosiaalisen toiminnan
vuorovaikutuksellista rakentumista kielellisten ja muiden semioottisten resurssien avulla
(Schegloff 2007; Kasper & Wagner 2014). Keskustelunanalyyttinen toisen kielen kayttoa
ja oppimista tarkasteleva tutkimus on lisaantynyt 1990-luvun puolivalista lahtien. Se on
tuonut paljon empiirisiin aineistoihin perustuvaa tietoa vuorovaikutuksessa oppimisesta
(ks. Eskildsen & Wagner 2013, 2015; Lilja 2014; Eskildsen & Theodorsdottir 2017) seka
syventanyt ymmarrysta siitd, miten aiemmin yksilon kognition nakokulmasta kuvatut
oppimisen prosessit, kuten huomion ja tarkkaavaisuuden kohdistaminen, kielellisten
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ilmididen huomaaminen (noticing) ja muistaminen rakentuvat vuorovaikutuksessa
(Kasper 2009; Pekarek Doehler 2010; Greer 2019).

Viimeisen vuosikymmenen aikana tutkijat ovat suunnanneet katseensa yha
useammin arjen vuorovaikutustilanteisiin. Language learning in the Wild -nimitys
on yleistynyt viittaamaan tutkimukseen, jossa tarkastellaan toisen kielen oppimis-
ta luokkahuoneen ulkopuolisissa konteksteissa. In the Wild -metafora on peraisin
kognitiotieteilija Edwin Hutchinsin klassikkoteoksesta Cognition in the Wild (1995).
Teoksessaan Hutchins analysoi, milld tavoin Amerikan armeijan valtamerialuksen
miehisto tekee yhteistydta navigoidessaan alusta. Hutchinsin tarkastelu osoittaa,
ettd navigointia ohjaa tilanteinen tieto, joka syntyy sekd miehiston keskindisessa
vuorovaikutuksessa ettd aluksen navigoinnissa tarvittavan valineistdn kayton pohjalta.
Tassa vuorovaikutuksessa kieli ei ole ainoa merkityksen rakentamisen resurssi, vaan
esimerkiksi navigointiin liittyvilla esineilld, kuten kompasseilla ja syvyysmittareilla, on
yhteisessa tiedonmuodostuksessa ja vuorovaikutuksessa olennainen rooli. In the Wild
-metafora viittaa tutkimuksessa siis ensisijaisesti inhimillisen kognition hajautettuun ja
jaettuun luonteeseen ja korostaa vuorovaikutuksen tilanteisille tekijoille herkistymista.
Metaforana se on yhdenmukainen nykytutkimuksessa yleistyvan nakokulman kanssa,
joka korostaa kognition kehollisuutta ja toiminnallisuutta (ns. 4E-teoria: cognition
as embodied, enacted, embedded, extended; Clark & Chalmers 1998; Atkinson 2010,
2019; Eilola & Lilja 2021). Tasta nakdkulmasta myds ihmisen toimintaa — kuten kielen
oppimista — tarkastellaan ilmiénd, joka on kytkdksissa ja kehittyy suhteessa ajalliseen,
sosiaaliseen ja materiaaliseen kontekstiin (Hellermann 2018; Thorne ym. 2021).

Yksi jokapaivainen esimerkki kognition hajauttamisesta ja laajentamisesta on
alypuhelimen kayttoé vuorovaikutuksen ja muistamisen tukena. Taman artikkelin
esimerkissa 1 aikuinen luku- ja kirjoitustaitoon tukea tarvitseva suomen kielen op-
pija Ali tarkistaa torilla tapahtuvassa asiointitilanteessa puhelimestaan kielellisen
ilmauksen, jonka han on tallentanut siihen puheentunnistusohjelman avulla aiemmin
luokkahuoneessa. Toritilanne on osa pedagogista kokeilua, joka toteutettiin aikuisten
luku- ja kirjoitustaidon koulutuksen ryhman kanssa. Kokeilun tavoitteena oli rohkaista
ja auttaa opiskelijoita suomen kielen kdyttamisessa luokkahuoneen ulkopuolella ja
ndin tukea heidan suomen kielen ja oppimaan oppimisen taitojensa kehittymista (ks.
Eilola & Lilja 2021; Eilola & Tapaninen 2022a, 2022b). Kokeilussa videoitiin myds toriti-
lannetta edeltanyt valmistautuminen seka sitd seurannut yhteinen asiointitilanteiden
analyysi luokkahuoneessa. Aineisto kuuluu aikuisten luku- ja kirjoitustaitoon tukea
tarvitsevien suomenopiskelijoiden ryhmien kanssa kerattyyn laajempaan aineistoon
(ks. Eilola 2023), joka on puolestaan keratty osana Arjen vuorovaikutusta muotoilemassa
-tutkimushanketta. Hankkeessa tarkasteltiin keskustelunanalyysin keinoin suomen
kielen kayttoa ja oppimista erilaisissa arjen vuorovaikutustilanteissa.

Esimerkissa 1 Ali ostaa torikojulla suklaajaatel6a ja esittdaa ostoksensa yhteydessa
kysymyksen kojun aukioloajoista. Ennen esimerkkindytteen alkamista Ali on selannut
dlypuhelintaan samaan aikaan, kun jaatelokojun myyja on pyorittanyt sivummalla
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hanen pyytamaansa jaatelopalloa. Myyjan tultua jaatelon kanssa takaisin Ali on las-
kenut puhelimensa tiskille, ja jadtelon ojentamista on seurannut maksujakso. Myyjan
kaannyttya Alilta saamansa rahan kanssa pois Ali on jalleen napannut puhelimensa
kojun tiskilta ja katsonut sita. Esimerkki alkaa siitd, kun myyja tulee vaihtorahan
kanssa takaisin ja ojentaa sen Alille. Analyysi keskittyy Alin kysymykseen rivilla 70 (ks.
tarkemmin Eilola & Lilja 2021).

Esimerkki 1': Mihin aikaan on auki
A = Alin kehollinen toiminta

* = Alin katse
+ = myyjan kehollinen toiminta

69 MYY +°noin, euro takasin “oleh hyva=°
+ojentaa vaihtorahan Alille------

ali -->*katsoo myyjaa kohti-->

70 ALI =mihin aikaan *"on auki A

-->*katsoo jaatelémenua kohti-->
Aosoittaa oik. kadelld menua”®

71 *(0.6)

ali--> *katse myyjaa kohti esimerkin loppuun-->
72 MYY +anteeks?=

+nojaa eteenpain ja katsoo Alia kohti esimerkin loppuun-->

73 ALI =mihin aikan on: (.) <auki>
74 ()
75 MYY yhdeksaan asti (.) [illalla]
75 ALI [- )
76 illalla?
77 MYY joo
78 ALI o:n ok
79 MYY 1joo

Kun myyja ojentaa Alille vaihtorahan, hdn tarkentaa sen maaran (euro takasin) ja lisaa
perdaan kohteliaisuusilmauksen ole hyvi (r. 69). Tassa kohtaa olisi odotuksenmukaista,
ettd Ali kiittaisi saamastaan vaihtorahasta (ks. Koivisto 2009). Kiitoksen sijaan han kui-
tenkin esittaa ajoitukseltaan odottamattoman kysymyksen jaatelokojun aukioloajoista
(r. 70). Todenndkaisesti sen vuoksi myyja tekee seuraavassa vuorossaan korjausaloitteen
(r. 72; ks. Haakana ym. 2016), jonka jalkeen Ali toistaa kysymyksensa (r. 73).

On ilmeistd, etta Ali hakee kysymyksellaan tietoa jaatelokioskin aukioloajoista.
Kysymyksen hieman epamadrainen mihin aikaan -muotoilu vaikuttanee kuitenkin
myyjan vastaukseen: sen sijaan, etta selvittdisi kaikki aukioloajat, myyja kertoo, mihin

1 Litteraatiossa kaytettyjen merkkien selitykset |0ytyvat liitteesta 1.
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asti koju on iltaisin auki (r. 74). Lopuksi Ali vield varmistaa ajankohdan, ja kumpikin
osapuoli osoittaa hyvaksyntaa (r. 76-79).

Kysymys kojun aukioloajoista tapahtuu keskustelun etenemisen kannalta epdodo-
tuksenmukaisella paikalla ja hyvin pian sen jalkeen, kun Ali on katsonut puhelintaan,
mika ohjaa tulkitsemaan tilanteen niin, etta Ali valmistautuu kysymyksen esittamiseen
puhelimensa avulla. My6s Ali itse kertoi myéhemmin katsoneensa tilanteessa puhe-
limestaan muistiinpanoja (Eilola & Lilja 2021). Kun opiskelijat jalkikateen reflektoivat
toritilanteita luokassa, Ali turvautui jédlleen puhelimeensa aukioloaikojen kysymista
muistellessaan ja analysoidessaan. Puhelin auttoi hanta kdyttamaan, muistelemaan ja
reflektoimaan kielellista ilmausta, johon han oli kiinnittanyt huomionsa vuorovaiku-
tuksessa (Kasper 2009; Pekarek Doehler 2010; Greer 2019) ja jonka hén oli tunnistanut
itselleen tarkedksi oppia. Nain puhelin toimi Alin kdytdssa kognitiivisena artefaktina
(Norman 1991) eli esineend, joka auttoi hanta laajentamaan kognitiotaan ja tuki hanen
kielellistd toimintaansa vuorovaikutuksessa.

4  Kehollinen kaanne ja vuorovaikutuksen ekologia

Uudenlainen kognitiokasitys on yhteydessa keholliseen kdanteeseen, joka on ollut
kaynnissa vuorovaikutuksen tutkimuksessa jo jonkin aikaa (Nevile 2015). Kehollisen
kaanteen myota tutkimuksessa on herkistytty verbaalisen kielen yksityiskohtaisen
analyysin lisaksi tarkastelemaan my&s muita merkityksia kantavia ja luovia resursse-
ja, kuten kehollista toimintaa ja erilaisten materiaalien kayttoa vuorovaikutuksessa.
Oppimistilanteet ja oppimiseen liittyvat vuorovaikutuskaytanteet voivat olla osin
samankaltaisia ja osin erilaisia riippuen kulloisenkin tilanteen vuorovaikutuksel-
lisesta ekologiasta. Ekologialla viitataan siihen, miten vuorovaikutuksen kulku ja
kdytanteet ovat sidoksissa esimerkiksi vuorovaikutustilaan seka siina merkityksellisiin
materiaalisiin, teknologisiin tai tekstuaalisiin objekteihin (ks. esim. Nevile ym. 2014).
Vuorovaikutuskompetenssin kehittyminen voi saada erilaisia muotoja fyysisesti ja
materiaalisesti erilaisissa vuorovaikutusymparistoissa.

Keskustelunanalyyttinen toisen kielen kayton ja oppimisen tutkimus on kohdistu-
nut hyvin monenlaisiin, materiaaliselta ekologialtaan erityyppisiin vuorovaikutusympa-
ristdihin. Tama tutkimus on lisannyt ymmarrystamme siita, miten oppiminen toimintana
erilaisissa ymparistoissa rakentuu. Lilja ja Tapaninen (2019, 2022) ovat esimerkiksi
analysoineet kielen kayttod ja oppimista rakennusalan ammatillisessa koulutuksessa.
Rakennusalan opintoja luonnehtii materiaalisesti monipuolinen vuorovaikutusympa-
ristd, mika tukee ymmartamista myos tilanteissa, joissa keskustelukumppaneilla ei
ole yhteista kielta. Ymmartamista voi ndissa tilanteissa tukea esimerkiksi osoittamalla
meneilldan olevan tyotehtavan kannalta olennaista tydkalua tai nayttamalla konk-
reettisesti, miten tyo tehdaan. Toisaalta kielenainesten mieleen painaminen fyysisen
tyon lomassa voi olla hankalaa, ja usein muistamisen tueksi tarvitaan apuvalineita,
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kuten vaikkapa muistivihkoa, johon voi kirjoittaa ylos keskeisia termeja. Muistivihon
kayttd "kognitiivisena artefaktina” on yksi kielenoppijoiden itsensa raportoima keino
oppimisen tueksi (ks. Lilja & Tapaninen, 2022). Svennevig (2018) on puolestaan tutkinut
vuorovaikutusta norjalaisella rakennustydmaalla. Hanen tutkimuksensa kasittelee
sanahakujen mahdollistamia oppimisen hetkid vuorovaikutuksessa, johon osallistui
norjaa toisena kielena puhuva tydntekija. Svennevig ndyttaa, miten osallistujien huomio
kohdistuu kielen oppimiseen tydn seuraavaa vaihetta kasittelevissa keskusteluissa.
Naissa tilanteissa oppimisen kannalta olennaista on se, etta kielitaidollisesti vahvempi
keskustelukumppani on valmis auttamaan ja tukemaan kielen oppijaa.

Rakennustydmaa on materiaaliselta ekologialtaan erityislaatuinen ymparisto.
Toisella tavalla erityislaatuisia ovat esimerkiksi sairaalaymparisto tai keittiot. Kurhila
ja Lehtimaja (2019) ovat analysoineet sairaanhoitajien tydssa toistuvia kielenkaytto-
tilanteita sairaalassa. He osoittavat, ettd sairaanhoitajan tydssa tarvittavaa kielitaitoa
luonnehtii tilanteisuus ja ettd tydssa tarvittava kielitaito kietoutuu yhteen ammatil-
lisen asiantuntemuksen kanssa. Eurooppalaisessa LanCook-hankkeessa taas on tut-
kittu kielen oppimista kokkaamisen ohessa juuri tahan tarkoitukseen suunnitellussa
digitaalisessa keittiossa. Hankkeessa hyddynnettiin tietoa ihmisen ja tietokoneen
vuorovaikutuksesta ja sovellettiin tehtavapohjaisen kielen oppimisen ja opetuksen
mallia (task-based language learning and teaching). Kielikeittion varusteluun kuului
tablettikoneen pyorittama tietokoneohjelma seka ruoanvalmistusvalineet, joissa oli
liikesensorit. Naiden kautta oppijat saivat opittavalla kielelld ohjeita, joiden avulla
valmistettiin valittuja ruokia. Samalla opittiin ruoanlaittoon ja resepteihin liittyvaa sa-
nastoa autenttisissa tilanteissa. (Kurhila & Kotilainen 2020.) Jokipohja (2022) puolestaan
on analysoinut pakolaistaustaisille maahanmuuttajille jarjestettyja kokkauskursseja.
Hanen tutkimuksensa havainnollistaa, miten kokkauksen lomassa on mahdollista
kysya tilanteeseen liittyvasta sanastosta ja keskustella kielesta. Sanaston selittdminen
toteutuu kehollisesti, silla my0s keittio ymparistona tukee osoittamista ja ndyttamista.

Vuorovaikutusympadriston ja siind olennaisten esineiden merkitys toisen kielen
kaytolle ja oppimiselle nakyy myos esimerkissa 2. Esimerkki on peraisin aikuisille
maahanmuuttajille jarjestetylta kokkauskurssilta (ks. myos Jokipohja 2022). Myos
tama aineisto on kerdtty osana Arjen vuorovaikutusta muotoilemassa -hanketta. Koska
kokkauskurssilla padasiallinen toiminta on ruoan valmistus, osallistujien huomio ei
lahtokohtaisesti ole vuorovaikutuksen kielessa. Toiminta kuitenkin mahdollistaa huo-
mion kiinnittamisen kieleen muun toiminnan lomassa. Esimerkissa 2 kokkauskurssin
ohjaaja ohjeistaa suomea toisena kielendan kayttavaa Ahmedia tekemaan keksitaikinaa.
Ahmed sekoittaa sokeria ja voita sahkdvatkaimella ja samalla ohjaaja kuvailee, miten
sokeri ja voi tulisi sekoittaa vaahtomaiseksi (rivit 1 ja 2).



Esimerkki 2: Vaahto

+= ohjaajan eleet
*= Ahmedin eleet
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+siita pitda saada sem+mosta
+nostaa oikean kaden rinnan korkeudelle
+puristaa oikeaa kdmmenta nyrkkiin->
>ninku< (.)+ vaah*#too, *()
-->+avaa nyrkin, avoin kdmmen->
*katsoo ohjaajaan, nydkkaa
*katse taikinakulhoon->
#kuva 1
[vaahto (.) tiedatko mitéa on+
>+
[sama #*krema (.) krema (ker-)
*katse ohjaajaan->
#kuva 2
=+aaam
+sulkee ja avaa nyrkkig->
()
sama kre[ma
[foam #(.) *joo (.)* joo (.)
>+
*katse taikinakulhoon
#kuva 3
vaahtoo (.) joo (4.0) voit laittaa
kovemmalle sitte ku se on semmosta

KUVA 17 OHIAAIA

SIITA PITAA SAADA
SEMMOSTA NIINKU
VAAHTOO

UVA 1. KERTOO, ETTA TAIKINASTA TAYTYISI TULLA
TASSA VAIHEESSA VAAHTOMAISTA JA HAVAINNOLLISTAA VAAHDON
PEHMEYTTA KASIELEELLA

T —
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| VAAHTO TIEDATKS
/ MITA ON

= FoAMm 100 100

Ohjaaja elehtii oikealla kadelldadn samaan aikaan kielellisen kuvauksen kanssa ja
puristaa kdimmentaan nyrkkiin ikdan kuin siina olisi jotakin pehmeda. Han painottaa
vaahto-sanan ensimmaista tavua (rivi 2). Painotus, ele seka vaahto-sanan asema
ohjaajan vuoron viimeisend sanana vaikuttavat kaikki siihen, ettd sana tulee hyvin
esille ohjaajan vuorossa. Ahmed reagoi vuoroon jo vaahto-sanan aikana nyokkaamalla
(r. 2). Tasta huolimatta ohjaaja jatkaa kysymallg, tietdaké Ahmed, mitd vaahto on (r.
3). Han kasittelee kysymyksellddn vaahtoa sanana, joka on mahdollisesti Ahmedille
uusi. Ahmed katsoo ohjaajaan ja kysyy samanaikaisesti, onko vaahto sama asia kuin
krema. Krema on helposti tunnistettavissa muiden kielten pohjalta sanaksi, joka viittaa
kermaan. Tassa Ahmed siis tarkistuskysymykselldan pitaa ylla yhteistda ymmarrysta ja luo
lisaksi yhteyksia jo tuntemansa sanaston ja tilanteessa esille tulevan uuden sanaston
vilille. Taikinan tekeminen ja toiminnassa tarvittavat valineet luovat tilanteessa luon-
tevia mahdollisuuksia myds kielesta keskustelemiseen. Olennaista kuitenkin on, etta
kieleen keskittyminen tapahtuu muun toiminnan lomassa. (Ks. my&s Jokipohja 2022.)

Olemme tdssa antaneet esimerkkeja Iahinna tutkimuksesta, jossa kielen op-
pimiseen liittyvid hetkia, kuten oppimista tukevaa kognitiivisten artefaktien kayt-
téa tai huomion kiinnittdmista, on analysoitu vuorovaikutuksen mikrotasolla.
Vuorovaikutuskompetenssin kehittymista on tutkittu myos poikittaisaineistojen
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avulla seka pitkittaisesti. Poikittaisaineistoista on vertailtu eri kielitaidon tasoilla
olevien toisen kielen kdyttajien vuorovaikutuskaytanteitd ja siten saatu viitteita tiet-
tyjen mikrotason taitojen kehittymisesta (Pekarek Doehler & Pochon Berger 2011).
Pitkittaisaineistoihin perustuvissa tutkimuksissa huomiota on kiinnitetty yksittaisiin
kielellisiin kdytanteisiin (esim. jonkin ilmauksen kaytto tietyssa vuorovaikutustehtavas-
sd), vuorovaikutuksen kokonaisrakenteen piirteisiin, kuten keskustelun avauksiin tai
lopetuksiin, korjauskadytanteisiin, toimintajaksoihin ja kertomusten rakentumiseen (ks.
Pekarek Doehler & Pochon-Berger 2015). Esimerkiksi Pekarek Doehler (2019; ks. myds
Pekarek Doehler & Berger 2018) ndyttaa, miten ranskaa toisena kielena puhuvan au
pairin taito tuottaa kertomuksia kehittyi vuorovaikutuksessa perheenjasenten kanssa.
Asuessaan perheessa kahden kuukauden ajan au pair oppi hyddyntamaan kielellisia
ja muita resursseja vaihtelevammin ja muotoilemaan kertomuksensa kielellisesti niin,
ettd se on vastaanottajan ymmarrettavissa. Tutkimuksen tulokset antavat viitteita siita,
miten kieliluokan ulkopuolella tapahtuva oppiminen eroaa formaalista oppimisesta
ja edistaa sellaisten taitojen kehittymista, joita perinteinen kielenopetus ei tavoita.

Eilola (2023) on vaitoskirjatutkimuksessaan analysoinut luku- ja kirjoitustaitoon
tukea tarvitsevien aikuisten maahanmuuttajien suomen kielen kayttoa, vuorovaiku-
tuskompetenssia ja vuorovaikutuskompetenssin kehittymista luokkahuoneen ja arjen
vuorovaikutustilanteissa. Hanen analyysinsa osoittaa, etta vaikka vuorovaikutuskom-
petenssin kehittyminen voi nakya siind, miten kielen oppija oppii tuottamaan tietyn
sosiaalisen toiminnon (esimerkiksi avunpyynnon) entista sujuvammin, vuorovaiku-
tuksen jatkaminen voi silti olla haastavaa, koska keskustelukumppaneiden reaktiot
voivat olla yllattavia. Vuorovaikutuskompetenssin kehittyminen ei siis tarkoita vain
kykya tuottaa tiettyja kielellisia muotoiluja entista sujuvammin vaan kyse on koko-
naisvaltaisemmasta taidosta osallistua vuorovaikutukseen.

5 Luokan ulkopuolella tapahtuvan
kielenoppimisen pedagoginen kehittaminen

Luokan ulkopuolella tapahtuvan kielenoppimisen tueksi on kehitetty erilaisia peda-
gogisia malleja, jotka paitsi tukevat kohdekielen kayttda ja oppimista myds pienen-
tavat luokkahuoneen ja sen ulkopuolisen kielenkayttétodellisuuden valisia kuiluja ja
rakentavat infrastruktuuria itsendisen oppimisen tueksi (Wagner 2015). Pioneerina
tassa tydssa on toiminut islantilaisten ja tanskalaisten tutkijoiden yhteistyssa kehi-
tetty Icelandic Village, jossa erilaisten palveluntarjoajien kanssa on etukateen sovittu,
ettd nama sitoutuvat toimimaan islantia toisena kielena kayttavien kielenoppijoiden
kanssa ensisijaisesti islanniksi. Nain oppijalle luodaan turvallinen ymparisto harjoitella
toista kielta luokan ulkopuolella. (Wagner 2015.) Toisaalta kielenoppimisen kannalta
merkittavaa voi olla nimenomaan se, etta oppija itse neuvottelee asiakaspalvelijan
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kanssa kielisopimuksen ja ikdaan kuin rekrytoi hanet hetkelliseksi kielenopettajakseen
(Theodorsdottir 2011, 2018; Eskildsen & Theodorsdéttir 2017).

Pohjoismaisessa yhteistydssa on suunniteltu myos kokemuksellisen oppimisen
periaatteisiin (Kolb 1984; Knutson 2003) pohjautuva malli, jossa toisen kielen oppijat
ovat ensin luokassa valmistautuneet arjen vuorovaikutustilanteisiin, videoineet tilan-
teisiin osallistumisen ja sitten analysoineet ja reflektoineet tilanteita luokkahuoneessa
yhdessa muiden kanssa (Wagner 2015; Lilja ym. 2019; Lilja & Piirainen-Marsh 2019a,
2019b, 2019¢; Piirainen-Marsh & Lilja 2019; Eilola & Lilja 2021; Eilola & Tapaninen 2022a,
2022b). Kaikki nama kolme vaihetta nahdaan merkityksellisind ja monipuolisina kie-
lenkdyttotilanteina. Niista kunkin tueksi on suunniteltu rakenteita ja tehtavia, jotka
tukevat oppijoiden toimintaa, mutta ennen kaikkea antavat heille mys paljon valtaa
ja ottavat heidat mukaan oppimisprosessin suunnitteluun ja arviointiin.

Valmistautumisvaiheessa apuna voi kdyttaa esimerkiksi pedagogista toimintaa ja-
sentdvaa, paperille tulostettua vuorovaikutusnavigaattoria. Vuorovaikutusnavigaattorin
pohjalta voidaan tehda erilaisia luokan ulkopuoliseen vuorovaikutustilanteeseen
valmistavia tehtdvia. Voidaan esimerkiksi tutustua oppijan merkitykselliseksi koke-
man tilanteen fyysiseen ja materiaaliseen ymparist6on ja havainnoida sielld nakyvaa
ja kuuluvaa kielta. Voidaan myds tehda kertaotosvideo, joka ohjaa suunnittelemaan
tulevaa vuorovaikutustilannetta kokonaisuutena my®os tilanteen fyysinen ymparisto
huomioiden. (Lilja ym. 2019; Eilola & Tapaninen 20223, 2022b.) Valmistautuminen
itsessaan on monipuolinen kielenkayttotilanne, jossa opitaan paitsi sanoja ja raken-
teita myOs neuvottelemaan toisten kanssa (ks. Lilja & Piirainen-Marsh 2019b). Kielen
oppimisen sitominen osaksi arjen vuorovaikutustilanteita voi toimia my6s apuna
oppijoiden oman toimijuuden ohjaamisessa. Esimerkiksi prosessimaisen valmistau-
tumisen kautta oppijat voivat harjoitella oman oppimisensa ohjaamista ja suunnata
oppimisprosessiaan sellaisten kielenainesten ja taitojen opetteluun, jotka he kokevat
merkityksellisiksi. Luokan ulkopuolisten tilanteiden tuonti mukaan luokkaan voi olla
hyva mahdollisuus omien kiinnostuksen kohteiden hyddyntamiseen. Tamantyyppiset
pedagogiset kokeilut ovatkin oiva paikka my®s oppimaan oppimisen taitojen opetta-
miseen seka kielenoppimistietoisuuden kasvattamiseen (ks. Lilja ym. 2022).

Vuorovaikutustilanteen reflektointi on avain siitd oppimiseen. Tassa kokemuk-
sellisen oppimisen periaatteisiin pohjautuvassa pedagogisessa mallissa reflektioon
kuuluu tyypillisesti luokan ulkopuolisessa tilanteessa videoidun vuorovaikutustilanteen
katsominen ja siita keskustelu: asiointitilannetta muistellaan ja videota analysoidaan
yhdessa muiden kanssa luokassa. Ndin tapahtuneesta vuorovaikutustilanteesta tulee
yhteistd luokassa kaytettavaa oppimateriaalia. Lisdksi videoita analysoimalla oppijat
voivat kiinnittdad huomiota vuorovaikutustilanteiden fyysiseen ja materiaaliseen
ymparistoon seka kehollisten resurssien merkitykseen niissa ja ndin analysoida vuo-
rovaikutustilanteita kokonaisvaltaisesti. (Lilja & Piirainen-Marsh 2019a; Lilja ym. 2019;
Piirainen-Marsh & Lilja 2019; Eilola & Tapaninen 2022a.)
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Pohjoismaisen yhteistyon tuloksena on syntynyt myds kokonainen Rally cour-
se -niminen yliopisto-opiskelijoille suunnattu kurssi, jonka tavoitteena on edistaa
kielen oppijoiden yksilollisia kielen oppimisen ja yhteis6on kiinnittymisen polkuja.
Rallikurssin nimi on metafora, joka kuvastaa autolla ajettavaa rallia: kielenoppimiseen
kuuluu ralliauton ohjaamisen tavoin navigointia tuntemattomassa maastossa ja so-
peutumista muuttuviin olosuhteisiin. Oleellista on myds, etta ralliauton kuljettajan
tavoin kielenoppija tarvitsee toimintansa tueksi “apukuljettajaa” eli toisia ihmisia. (Lilja
ym. 2019.) Rallikurssiin kuuluu jo mainittujen tehtdvien lisdksi valokuvapaivékirja ja
reittikartta, jotka tehdaan aivan kurssin alussa ja jotka ohjaavat oppijaa tunnistamaan
itselleen merkitykselliset toisella kielelld tapahtuvat kielenkayttotilanteet yhden pai-
van aikana ja reflektoimaan tilanteiden monipuolisuutta (esimerkiksi ovatko ne kaikki
asiointitilanteita vai onko joukossa myds keskusteluja ystavien kanssa tai harrastusten
parissa). Ndin oppijan on helpompi suunnata kielenoppimistaan sellaisiin tilanteisiin,
joihin han tarvitsee vield harjoitusta, ja toisaalta hyodyntaa jo olemassa olevia resurs-
seja tehokkaammin. (Lilja ym. 2019; Lilja & Piirainen-Marsh 2019c.)

Thorne ym. (2021) kayttavat termia rewilding viittaamaan pedagogiseen ldhes-
tymistapaan, jossa painotetaan kielen oppijoiden suunnitelmallista tukemista luokan
ulkopuolisissa vuorovaikutustilanteissa, joissa on selked tavoite. Ldhestymistapaa
voidaan soveltaa my0s kielenopetukseen. Haasteena on formaalin kielen opetuksen
yhteensovittaminen luokkahuoneen ulkopuolisen sosiaalis-materiaalisen maailman
kanssa. Vuorovaikutus sijoittuu aina materiaaliseen tilaan. Erilaisten ymparistjen ja
materiaalisten resurssien rooli vuorovaikutuksessa tulisikin tunnistaa ja ottaa paremmin
myos opetuksen kayttoon. Opetuksessa voidaan luoda mahdollisuuksia tilanteisesti
vaihtelevan kielen oppimiseen ymparistoissa, jotka tarjoavat paljon oppimisessa
hyodynnettavaa materiaalia (Wagner 2015; Thorne ym. 2021). Ajatuksena on tuoda
mukaan oppimiseen sita kielellista ja kokemuksellista runsautta, jota autenttisissa
vuorovaikutustilanteissa esiintyy.

Hellermann ym. (2019b) ovat tutkineet englantia toisena kielena kayttavien
opiskelijoiden toimintaa pelikontekstissa, jossa hyddynnetdan lisattya todellisuutta
(ks. myos Jakonen ym. téssa teemanumerossa). Opiskelijoiden taytyy liikkua ryhma-
na yliopiston kampuksella, jotta he voivat suorittaa pelin tehtavat. Tama tutkimus
ndyttaa, miten fyysisen ympariston piirteet toimivat heratteina vuorovaikutuksessa ja
tarjoavat resursseja, joita osallistujat hyddyntavat kielellisessa toiminnassaan tehtavia
suorittaessaan: esimerkiksi kampuksen suihkuldhteen visuaalinen ja auditiivinen
havainnoitavuus — Iahteen koko ja virtaavan veden &ani - sai yhden osallistujan huo-
maamaan sen. Myohemmin suihkuldhteesta tuli resurssi, joka auttoi pelissa etenemista.
Vuorovaikutusta seka tehtavien suorittamista jasentaa siis se, miten pelin (dlypuhelimen
vélitykselld) antamia ohjeita tulkitaan suhteessa fyysiseen ymparistoon. (Hellermann
ym. 2019b.) Hellermann ja Thorne (2022; ks. myds Thorne ym. 2021) ovat tata samaa
aineistoa analysoimalla osoittaneet myds, miten pelin eri vaiheissa tuotettavat suulli-
set raportit edellyttavat osallistujilta toistuvaa multimodaalista neuvottelua, jossa he
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pohtivat ratkaisuja pelin tehtaviin. Mita ldhempana osallistujat fyysisesti olivat toisiaan,
sita tiiviimmassa yhteistydssa he tuottivat erilaisia kielellisia ilmauksia peliin kuuluvassa
keskustelussa. Merkitystd on myds silld, etta kullakin ryhmalla oli kaytdssaan vain yksi
alypuhelin: analysoitavaksi yksikoksi muotoutui ryhma eika yksilot.

Arkieldman vuorovaikutus on aina osittain ennakoimatonta ja yllattavaa, ja siksi se
tarjoaa kielen oppijalle uudenlaista haastetta ja tilanteita, joissa oppija padsee kehitta-
maan kielitaitoaan monipuolisesti esimerkiksi opettelemalla reagoimaan yllattavissa
tilanteissa. Thorne ym. (2021) esittavat rewilding-pedagogiikan perusperiaatteeksi
"ohjattua ennakoimattomuutta” - opettaja voi tarjota tosielamassa tapahtuvien vuo-
rovaikutustilanteiden tueksi ohjausta ja raameja, joiden sisalla oppijalla on mahdolli-
suus harjoitella itselleen merkityksellisia kielenkayttotapoja (ks. myds Hellermann &
Thorne 2022). Sopivasti haastava ymparistd mahdollistaa kielen oppijalle kokeilun ja
vaihtelevien ilmaisujen kdyton, mika puolestaan kehittaa kielitaitoa.

6 Tulevaisuuden nakymat

Kielen oppiminen muun toiminnan lomassa vaatii oppijalta aktiivista otetta ja kielellista
tietoisuutta. Oman oppimisen ohjaaminen ja aloitteellisuus ovat opeteltavia taitoja,
jotka ovat avainasemassa siing, onnistuuko oppija hyodyntamaan luokkahuoneen
ulkopuolisia tilanteita kielenoppimiseen vai ei. Oppijan nakdkulmasta keskeisia taitoja
arkielaman kielen oppimisessa ovat siis esimerkiksi ympariston havainnointi, kysymi-
nen, avun pyytaminen, muistiin tallentaminen seka ymmarrys omasta kielitaidosta
ja oppimisen prosessista. Kaiken taman pohjana on luotto oman osaamisen kehitty-
miseen sekd rohkeus toimia ja olla aloitteellinen osapuoli — ilmaista olevansa halukas
suomenkieliseen keskusteluun. Pedagogisesta nakokulmasta taman luottamuksen
tukeminen on tarkeaa. Kielikoulutuksen tarkeana tehtavana nyt ja tulevaisuudessa on
tukea oppijoita kielen oppimisen taidoissa. Tarvitaan siis pedagogisia keinoja ohjata
opiskelijoita havainnoimaan arkieldman kielenkdyttoa ja kielenkayttoymparistoja ja
antaa vaélineitd oma-aloitteiseen avun ja tuen pyytamiseen.

Vuorovaikutuksen mikrotasoon kohdistuva tutkimus tuo selvasti esille vuorovai-
kutuksen ja kielenkdayton multimodaalisuuden seka inhimillisen kognition tilanteisen,
jaetun ja hajautetun luonteen. Nama nakdkulmat kannustavat laajentamaan kasitysta
kielesta ja kielenkaytosta. Erityisen tarkedaa on huomata se, etta arkisissa vuorovai-
kutustilanteissa olemme vain harvoin lasna ilman apua tai apuvalineita: merkitykset
syntyvat keskustelukumppanin kanssa neuvotellen ja tassa neuvottelussa merkityksia
luodaan sanojen lisaksi myos ilmeilld, eleilld, asennoilla ja liikkkeella - aina kulloiseenkin
tilanteeseen sovittaen. Usein kannamme mukanamme myds puhelinta, joka toimii
monessa tilanteessa kognitiomme jatkeena. Puhelimesta tarkastamme, mihin meidan
pitikddn menna. Yhta hyvin voimme tarkistaa puhelimesta, mika olikaan se kielellinen
muotoilu, jota tarvitsemme ladkarin vastaanotolla, jonne olemme seuraavaksi suun-
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taamassa. Olisi pedagogisesti viisasta ohjata kielenoppijoita kdyttamaan hyvakseen
erilaisia kielenkayttoa tukevia vélineita ja keinoja. Kielen perustavanlaatuisen mul-
timodaalisuuden ymmartaminen on tarked teema kielikoulutuksen kehittamisessa.

Pedagogisen kehittamisen tueksi tarvitaan myos lisaa tutkimusta siitd, miten
kieltd kokonaisvaltaisesti opitaan erilaisissa ymparistdissa ja vuorovaikutustilanteissa.
Tutkimus voi laajentaa ymmarrystamme siitd, miten erilaiset ymparistot ja tilanteet
vaikuttavat kielen oppimiseen seka mika on hajautetun kognition rooli oppimisessa.
Seka tutkimuksen etta pedagogisen kehittamisen haasteena tulevaisuudessa on
my0s selvittda uusia tapoja tukea suunnitelmallisesti oppimista erilaisissa vuorovai-
kutustilanteissa.
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Abstract

Emotions and identities are at the core of all human activity and learning. Emotions motivate us,
help us to make sense of our experiences and teach us about ourselves, in other words shape
our identities. Emotions are thus in a key role in planning and developing language teaching
at schools. This article focuses on the role of emotions and identities in learning and teaching a
language. The article shows how different emotions affect language learning and the identity
development processes of the learner, and how language teachers can help their students to
deal with their emotions and turn them as a resource for identity development. We also look
at the meaning of emotions and teacher identities in language teacher development.

Keywords: language learning and teaching, emotions, learner identity, teacher identity
Asiasanat: kielen oppiminen ja opetus, tunteet, oppijaidentiteetit, opettajan ammatillinen
identiteetti

1 Johdanto

Opetuksen ja oppimisen keskidssa ovat tunteet (Hargreaves 1998: 835), jotka valittavat
kaikkea inhimillistd toimintaa. Tama laajasti tutkimuksessa tunnistettu periaate tun-
nustetaan my0ds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa vieraiden kielten
ja toisen kotimaisen kielen opetusta koskevassa osiossa. Siind kielenopetus kuvataan
kielikasvatuksena, joka “vahvistaa oppilaiden luottamusta omiin kykyihinsa oppia kielia
ja kayttaa niita rohkeasti” (OPH 2014: 103). Opetussuunnitelmassa tunteet tuodaan
esille myds kuvaamalla kielten opiskelua positiivisten tunteiden kautta toimintana,
jossa on “runsaasti sijaa ilolle, leikillisyydelle ja luovuudelle” (OPH 2014: 125).

Kieltenopetuksessa tunteet vaikuttavat siihen, miten oppijat ja opettajat yk-
silollisesti kokevat ja tulkitsevat erilaisia oppimistilanteita, suhtautuvat opetuksen
kaytantoihin, muodostavat ja ylldpitavat suhteita toisiinsa ja opittavaan kieleen seka
ymmartavat kielenoppimisen merkityksen itselleen ja yhteiskunnalle. Samalla tunteet
my0s rakentavat oppijoiden ja opettajien identiteetteja (Zembylas 2003; Teng 2017)
eli heidan kasityksidan ja kokemuksiaan itsestadan oppimisen tai opetuksen toimijoina
(ks.Vdahasantanen ym. 2012). Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (OPH
2014) oppijoiden identiteettien keskeisyys oppimisessa on huomioitu seka yleisesti
ettd eri oppiaineiden kohdalla (Kinossalo 2015). Taman huomioiden opettajien on
kielikasvattajina tarkedd ymmartaa, miten tunteet vaikuttavat kielenopetuksessa,
tunnistaa niiden rooli oppijoiden ja opettajien identiteettien kehittymisessa ja osata
tukea tunteita ja identiteetteja olennaisena osana kieltenopetusta ja laajempaa
kielikasvatusta.

Kieltenoppijoiden identiteetit tulivat tutkimuskohteeksi painopisteen siirryttya
psykolingvistisistd, yksilokeskeisista oppimiskasityksistad sosiaalista toimintaa ja ym-
pariston merkitysta korostaviin sosiokonstruktivistisiin ja sosiokulttuurisiin tapoihin
ymmartaa kielenoppimista ja -opetusta (ks. kieli- ja oppimiskasitysten muutoksesta
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my0s tdman teemanumeron johdantoartikkeli Pitkinen-Huhta ym.). Tdman sosiaalisen
kaanteen seurauksena kielenopetukseen liittyvien identiteettien ei enda ajateltu olevan
pysyvid, yhdenmukaista kehityskulkua noudattavia ja pelkastaan yksildnsisdisia vaan
dynaamisia, tilanteisesti muuttuvia ja sosiaalisesti neuvoteltuja. (Kalajaym.2016: 19.)
Kaanne sosiokonstruktivistiseen ja sosiokulttuuriseen suuntaan nakyy myds perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa, joissa tuodaan esille kdsitys identiteeteista
yksilon ja ympadriston suhteissa sosiaalisesti rakentuvina (Kinossalo 2015). Mydskaan
opettajien toimintaa ja vaikutusta kieltenoppimisessa ja -opetuksessa ei enda pyritty
selittamaan yksittaisilla yksilollisilla tekijoilla kuten opettajan luonteenpiirteilla tai
taitoprofiileilla vaan tarkastelun kohteeksi nousivat kokonaisvaltaisemmat opettajai-
dentiteetit (Varghese ym. 2009: 22). Opettajaidentiteettien tutkimus onkin kehittynyt
omaksi tutkimusalueekseen (Beijaard ym. 2004).

Koulutuksen alueelle sijoittuvissa tutkimuksissa identiteettien rakentuminen
esitetddn usein kamppailuna (Beijaard ym. 2004), johon sisdltyy jannitteita yksilollis-
ten ominaisuuksien, arvojen ja odotusten (mikrotaso) ja instituutioissa vallitsevien
ympdristo- ja tilannetekijdiden (meso- ja makrotaso) valilla. Tama usein tunteilla
latautunut jannite johtaa jatkuviin identiteettineuvotteluihin (ks. Norton 1997), joissa
tarjoutuu mahdollisuuksia muuttaa sita, miten ndaemme itsemme, miten haluamme
tulla ndhdyiksi ja miten ajattelemme muiden nakevan meidat.

Opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa on lisddntyvassa maarin alettu nahda
tunteiden ja identiteettien yhteys (Akkerman & Meijer 2011). Soveltava kielentutkimus
on osoittanut identiteettien ja tunteiden rakentuvan vastavuoroisesti sosiaalisessa toi-
minnassa, johon liittyy valtaa ja toimijuutta (Miyahara 2019: 86). On tarkasteltu muun
muassa, mika merkitys tunteilla on opettajien ammatti-identiteettien neuvotteluissa
(Pappa ym. 2017). Kielenoppijoiden tunteita ja identiteetteja ovat tutkineet muun
muassa Norton (2001), Miyahara (2015) seka Moate ja Ruohotie-Lyhty (2020). Nama
tutkimukset osoittavat kielenoppimisen syvaa kytkeytymista tunteisiin ja tunteiden
suurta merkitysta kielenoppijan kasityksille itsestaan.

Oppijoiden tunteita kielenopetuksessa on tarkasteltu jo varhain varsinkin kieli-
jannityksen osalta (esim. Horwitz ym. 1986; Pihko 2009). Nilssonin (2019) ruotsalais-
ten alakoululaisten kielijannitysta koskevassa tutkimuksessa todettiin, etta kielen
oppitunnilla puhumiseen liittyva jannitys ei ole vain yksittdisen oppijan ominaisuus
vaan se rakentuu sosiaalisesti, ja opettaja voi auttaa lievittamaan kielijannitysta.
Mydhemmin tunteiden tutkimuksessa on alettu huomioida kielijannityksen lisaksi
myos laajempi tunteiden kirjo ja positiivisten tunteiden merkitys kielenoppimiselle
(Maclntyre & Gregersen 2012). Mys Skinnarin (2012, 2014) kielenoppijaidentiteetteja
koskevat tutkimukset kuvastavat kieliluokassa lasna olevien tunteiden suurta kirjoa ja
sitd, miten oppijat voivat vastata saman ympariston tarjoumiin hyvin erilaisin tuntein.

Tassa artikkelissa tarkastelemme kielenopetusta sosiokulttuurisesta nakokul-
masta identiteettien rakentumisen prosessina, johon punoutuu monenlaisia tunteita.
Kasitelldksemme naitd ilmiditda monipuolisesti hyddynndmme johdantoartikkelissa
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(Pitkdnen-Huhta ym.) esiteltya Douglas Fir Groupin mallia ilmididen mikro-, meso- ja
makrotasoista (Douglas Fir Group 2016) ja tarkastelemme yksilon kokemusten (mikro-
taso) suhdetta yhteisoihin (mesotaso) ja yhteiskuntaan (makrotaso). Kielta opitaan
aina tietyssa tilassa ja ajassa, dialogisessa vuorovaikutuksessa toisten kanssa, ja sa-
malla haastetaan yksilon kokemuksia itsestaan ja muista (Norton 2016). Mikrotasolla
yksilon aikaisemmat kokemukset ja identiteetit ohjaavat hanen suuntautumistaan
oppimistilanteessa, mesotasolla yhteiso ja siind saadut tunnekokemukset ohjaa-
vat edelleen kielenoppija- ja opettajaidentiteettien muodostumista. Makrotasolla
kielenoppijoiden ja -opettajien identiteetteihin vaikuttavat laajemmat institutionaaliset
ja kielipoliittiset ideologiat ja kulttuuriset kontekstit, niihin punoutuva vallankaytto
seka niiden herattamat tunteet. (Zembylas 2003.)

Identiteettien ja tunteiden dynaamisia suhteita avataan seuraavissa luvuissa
eri tutkimusaineistoista otettujen esimerkkien avulla. Esimerkit ovat pdadosin taman
artikkelin kirjoittajien omista kielen oppijoita ja kielen opettajia koskevista tutki-
musaineistoista, joihin liittyvia tuloksia on julkaistu jo aiemmin (esim. Skinnari 2012;
Ruohotie-Lyhty 2016; Ruohotie-Lyhty & Moate 2016; Moate & Ruohotie-Lyhty 2020).
Naiden Suomessa toteutetuista tutkimuksista valikoitujen aineistoesimerkkien lisaksi
on yksi esimerkki valittu Songin (2016) julkaisemasta korealaisia englanninopettajia
koskevasta tutkimuksesta. Valittuja esimerkkeja ei ole kddnnetty, vaan ne ovat teks-
tissa alkuperaiskielelld. Aiemmat tutkimukset havainnollistavat sita, miten identi-
teettineuvottelut seka tunteiden vahva vaikutus rakentavat opettajien ja oppijoiden
identiteetteja kielenopetuksen erilaisissa konteksteissa. Vaikka kontekstit vaihtuvat,
identiteeteista kdytaviin neuvotteluihin luokkahuoneissa sisaltyy samoja ydinpiirteita.

Aloitamme eri-ikdisten oppijoiden kielenoppimiskokemusten kuvailuilla, joista
ilmenee, miten kielenopetuksessa rakentuviin identiteetteihin liittyy monenlaisia
tunteita. Taman jalkeen tarkastelemme opettajan merkitysta oppijan kielenoppija-
identiteetin tukijana ja lopuksi myos kielenopettajana toimimiseen liittyvia tunteita
ja identiteetteja.

2 Tunteet kielenoppijaidentiteettien muotoutumisessa

Oppimiseen liittyy aina tunteita. Tunteet voidaan yksikertaisimmin maaritella yksilon
neurobiologisina reaktioina, joihin liittyy fyysinen virittyminen, tietoinen kokemus
tunteesta seka jonkinlainen tunteen ilmaisu (Feldman Barrett 2006). Toisin sanoen
tunteet ovat tapa aistia ymparistoa ja vastata siihen. Sosiokulttuurisesta nakokulmas-
ta tunteet ovat hetkittdin esiin nousevia, ilmaistavissa olevia ilmigitd, jotka auttavat
meitd sopeutumaan tarkeissa elamantapahtumissa kohtaamiimme mahdollisuuksiin
ja haasteisiin (MacIntyre & Gregersen 2012). Tunteilla on meille olennainen merkitys:
ne ovat valttamattomia kokemustemme tulkitsemiselle seka oppimiselle (Godoy &
Barcelos 2021). Myds kielenopetuksen merkityksellisiksi koetuista oppimistilanteista
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oppijoille jaa tunteiden kautta pitkdkestoisia muistoja, jotka vaikuttavat heidan ka-
sityksiinsa itsestadn. Ensimmaisessa esimerkissamme suomalainen ja nyt jo aikuinen
Marie muistelee kielenopetuksen aloitusta suomalaisen koulun kolmannella luokalla ja
tuo esille siihen liittyneitd tunteitaan. Esimerkki 1 on Marien englanniksi kirjoittamasta
oppimiselamakerrasta (litterointimerkinndista ks. liite 1.).

(1) Like every ordinary third-grader | started studying English at the age of nine. | was
thrilled to bits! It was so captivating to learn something totally different, like falling
down a rabbit hole into a fantasy world. We chose English names to ourselves and
| become infatuated with the name called Alice. Abracadabra, there was an enthu-
siastic “English” girl, Alice, in our class now! | worked a lot, did all homework as well
as possible and got the best grades in tests. (Marie, kirjoitus)

Marien identiteettipohdinnassa (esimerkki 1) nakyy voimakas tunnelataus, joka liit-
tyi uuden kielen opettelun aloittamiseen. Uusi kieli tuo uusia kokemuksia itsesta ja
Marie jopa viittaa siihen vertaamalla itsedan kaninkolon kautta uuteen maailmaan
joutuneeseen Liisaan. Samalla esimerkki osoittaa kuitenkin myds epasuorasti lapsen
haavoittuvuuden uuden edessa. Mariesta, kuten monesta muustakin lapsesta, uusi
kieli ja opettaja tuntuvat kivalta ja jannittavalta. Hyvin pian, kuten Marie tuo ilmi,
koulussa kielenopiskeluun tulee mukaan arviointi ja kysymykset parjadmisesta. Marien
opiskelutaidot ovat hyvat ja hdnen tapauksessaan osallistuminen tuo hyvia tuloksia,
mutta monelle muulle oppilaalle arviointi voi tuottaa toisenlaisia kokemuksia itsesta
kielenoppijana ja -osaajana ja rakentaa kielteisia kielenoppijaidentiteetteja. Esimerkista
1 kdy ilmi, kuinka Marien positiivinen kokemus englannin tunneilta lisdsi motivaatiota
ja sai hanet yha aktiivisemmin panostamaan kielen opiskeluun.

Tutkimusten mukaan tunteet ovat neurobiologisten reaktioiden lisaksi my6s
tiukasti sidoksissa arvojarjestelmaamme. Dewaele (2011: 24) esittdaa Schumanniin
(1998) nojautuen, ettd tama kytkds ohjaa meitd arvioimaan sisdisia ja ulkoisia ha-
vaintoja ja tapahtumia sen mukaan, miten “uusia, miellyttavia, merkityksellisia ja
selviytymisemme kannalta vélttamattomia” ne ovat. Ensikokemuksilla on siis usein
olennainen merkitys siind, miten paljon kielenoppija haluaa panostaa uuden kielen
oppimiseen. Oppimistilanteissa tunteet vaikuttavat paatoksentekoprosesseihimme,
yrittdmiseemme tilanteessa seka siihen, miten tulevaisuudessa lahestymme vastaavia
tilanteita (Dewaele 2011).

Useimmiten kielenopetukseen liittyvat tunteet eivat ole yksinomaan negatiivisia
tai positiivisia, vaan tapahtumaan sisaltyy ristiriitaisia tunteita, kuten Laura kuvaa
esimerkissa 2. Myos Lauran esimerkki on englanninkielisesta oppijaeldaméakerrasta ja
kuvaa englannin opiskelua suomalaisessa peruskoulussa.

(2) I knew, | had English on the next lesson — | didn’t want to go there. | didn’t like our
teacher: he was a big bold man, who shouted always to us. But | was enthusiastic
third grader learning a new language. [...] My sister is a lot older than me and |
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adored her in many ways. She was studying in English in the new IB high school,
which was so exceptional back then. | wanted to become as good as her in English
—or even better, if possible! (Laura, kirjoitus)

Laura kuvaa esimerkissa 2 kielteisid tunteitaan opettajaansa kohtaan, mutta myos
viittaa isosiskoaan kohtaan tuntemaansa ihailuun, joka sai hanet yrittdmaan parhaansa
huolimatta kielteisista opettajakokemuksistaan. Isosiskon kaltaiseksi tulemisen tun-
nemerkitys oli riittdvan suuri motivoimaan kielenoppimista vaikeuksista huolimatta.
Olennaista kielenoppimisessa onkin kokemus toiminnan henkilokohtaisesta emotio-
naalisesta tarkeydestd, jotta osallistuminen ja toiminta voidaan kokea merkitykselliseksi
vaikeuksista huolimatta. Lauran esimerkista nakyy myds olennaiselta osin tunteiden
sosiaalinen ulottuvuus, toisten ihmisten merkityksellisyys tunnekokemuksille. Tunteet
eivat ole pelkdstadan neurobiologisia prosesseja, jotka vaikuttavat kdyttaytymiseemme.
Niihin sisaltyy my0s sosiokulttuurisia ja ymparistoon liittyvia tekijoitd, jotka tekevat
kehollisista kokemuksistamme, sosialisaatiostamme ja tunteiden ja (kielen)oppimisen
suhteesta monimutkaisen (Ahn 2021). Tunteiden sosiaalinen puoli on selvasti nah-
tavissa Annien oppijaeldmakerrasta poimitussa esimerkissa 3, jossa tunteet liittyvat
henkilokohtaisen kokemuksen lisdksi myds meso- ja makrotason rakenteisiin:

(3) When | was in the sixth grade we had a nationwide English exam and | did poorly.
The thing was that | always wanted to be the best in everything or at least among the
best. Until that point | had managed — although struggling — pretty well. | can probably
never forget the strong depressing feeling | got when the teacher returned my exam
with that red grade written on the upper right corner. | stared at it. And stared. ...
Tears were filling my eyes when | thought about what my mum would say to me. |
felt | had let everyone down; my teacher, mom, dad, and myself. They had always
counted on my knowledge but | had betrayed them. (Annie, kirjoitus)

Annien tunnekokemus on tiiviisti yhteydessa suomalaiseen kielenopetuksen arvi-
oinnin kontekstiin (makrotaso) seka yhteisollisesti rakentuneisiin arvostuksiin, joissa
epaonnistuminen nahdaan tarkeiden aikuisten odotusten pettamisena (mesotaso).
Tunne kohdataan kuitenkin yksil6lliselld tasolla (mikrotaso) ja silld on merkitysta yk-
silon hyvinvoinnille ja kdsitykselle itsesta. Oppijoiden emotionaaliseen hyvinvointiin
vaikuttavat heidan yksil6lliset elamdnkertansa, ammatilliset ja oppimiseen liittyvat
kehityspolkunsa seka ymparisto ja ulkoiset tekijat (esim. Godoy & Barcelos 2021).Ylla
oleva esimerkki havainnollistaa yksil6llisten tunnereaktioiden yhteytta ymparistossa
havaittuihin kulttuurisiin odotuksiin. Anniesta epdonnistuminen kokeessa tuntui
erityisen pahalta siksi, etta han koki vanhempiensa ja opettajansa odottavan hanelta
menestymistd. Juuri tunnepohjainen arviointi ympariston odotuksista ohjaa toimintaa
oppimista kohden tai siita poispdin ja tekee toiminnasta merkityksellista.

Tahan asti olemme tarkastelleet oppimisesimerkkeja tunteiden nakdkulmasta.
Naissa esimerkeissa nakyy myds yksilon kokemus ja kasitys itsestaan kielenoppijana.
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Oppilaiden kielenoppijaidentiteetti eli kasitys itsestaan kielenoppijana ilmenee
aineistossamme kohdissa, joissa oppijat kuvaavat itsedan innokkaina, yrittelidina tai
epdonnistuneina, vertailevat itsedan muihin ja kertovat tavoitteistaan tulla hyviksi
kielenoppijoiksi. Identiteetit rakentuvat ja niista neuvotellaan yhteisoissa, kuten
luokkahuoneissa tai kuvitelluissa yhteisdissa (imagined communities). (Norton &
Pavlenko 2019.) Tunteet, joita koetaan osallistumalla ndiden yhteisjen sosiaaliseen
toimintaan, vaikuttavat sekd oppijoiden etta opettajien tuntemuksiin hyvinvoinnis-
taan ja kuulumisestaan yhteiséon (Dewaele 2011). Nama tunteet ovat kehityksen ja
oppimisen tarkeitd resursseja (Moate & Ruohotie-Lyhty 2020). Kuten Lauran aiemmasta
esimerkista (esimerkki 2) voidaan ndhda, hanelle on merkitysta paitsi nykyiselld kou-
luyhteisolld, joka herdttda hanessa kielteisia tunteita, myos tulevaisuuden haaveella
olla kuten isosisko ja mahdollisesti hanen laillaan IB-lukiolainen. Tassa haaveessa taas
on vahva mydnteinen tunnelataus. Myds peruskoulun kuudesluokkalaisen Marin
tutkimushaastattelussa tuottamassa puheenvuorossa (esimerkki 4) on vahvasti lasna
vertaisyhteison merkitys yksilon tunnekokemuksille ja ndiden tunnekokemusten
sisdltamalle arviolle itsesta.

(4) No mutta varsinkin se Riina on hyva englannissa, et sen, et sille niinku tulee sem-
monen olo et, et kaikki ne sen vastaukset on oikeen...nii et aina kun se...se aina,
miten [sanotaan]...sen vastaukset meni oikeen...et Eiku se meni noin, ja sit se on niin
itsevarma, et se on, et sit tulee vahan semmonen olo, et mulla meni vahan penkin alle.
(Mari, haastattelu)

Mari vertaa itsedan aktiivisesti luokkatoveriinsa Riinaan, jonka onnistuminen saa Marin
kokemaan oman menestyksensa riittamattdmana. Tunnekokemusten ja identiteet-
tien yhteys liittyykin juuri siihen, ettd identiteettien muodostuminen tapahtuu aina
suhteessa toisiin (Akkerman & Meijer 2011).

Sosiokulttuurisessa identiteettikasityksessa yksilon ajatellaan olevan aktiivinen
toimija, jota ohjaavat elamakerralliset tai kokemukselliset sekd ymparistéon kuuluvat
ja ympariston ja yksilon valilla vaikuttavat tekijat (ks. esim. Flores & Day 2006). Nama
seikat vaikuttavat siihen, miten yksilo kohtaa haasteet, sopeutuu, kehittyy ja muuttuu.
Erityisen merkittava identiteetin kasite on kielikasvatuksessa ja kieltenopetuksessa,
jossa identiteettineuvotteluihin liittyy muitakin kielid kuin didinkieli. Kielenoppijoiden
kasitykset itsestdan vieraiden kielten kayttdjina seka paikallisiin tai kuviteltuihin kie-
liyhteis6ihin liittyvat ideologiat ja asenteet vaikuttavat kielen oppimiseen ja siihen
panostamiseen.

Yksilo arvioi yhteisollisten kokemustensa pohjalta itseddn suhteessa muihin.
Identiteettien kehittyminen on vahvasti dialoginen eli suhteessa toisiin tapahtuva
prosessi. Tutkimuskirjallisuudessa identiteettien ja tunteiden suhdetta kuvataan tassa
prosessissa kahden toisiaan tdydentavan dialogin kautta. Meijers (2002) kutsuu ndita
dialogeja yksildiden sisadisiksi ja yksiloiden valisiksi dialogeiksi, joissa identiteetteja
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rakennetaan tunteiden ja ajattelun valisessa tasapainoilussa. Meijersin (2002) ja
Meijersin ja Lengellen (2012) mukaan jatkuvasti kdynnissa olevia identiteettineuvot-
teluja kaydaan ensin yksilonsisdiselld tasolla. Yksilo tulkitsee vaistonvaraisia, subjektii-
visia tunnereaktioitaan vastauksena tilanteisiin tehdakseen niista henkilokohtaisesti
merkityksellisid. Tama voi motivoida ja mahdollistaa tai vaihtoehtoisesti haitata ja
estaa yksilon toimintaa. Seuraavaksi identiteettineuvottelu jatkuu yksildiden vélisessa
vuorovaikutuksessa. Siind kasitteitd ja merkityksia jaetaan dialogisesti ja tilanteen
mukaan niin, etta yksilot voivat sailyttaa seka loogisesti ettd tunteen tasolla tyydytta-
van kokemuksen itsestaan. Marin esimerkissa (esimerkki 4) tama voisi tarkoittaa sita,
ettd vertailun aiheuttama tunnekokemus tulkitaan yksilollisella tasolla mahdolliseksi
huonommuudeksi verrattuna luokkakaveriin. Tilanne voisi jatkua siten, etta Mari
keskustelee opettajan kanssa ja saa palautetta siitd, mitd arvosana osaamiskriteerien
mukaan tarkoittaa ja saa positiivisemman kokemuksen omasta osaamisestaan. Toisaalta
vahvasti kilpailullisuuteen ja sen arvostamiseen pohjautuvassa luokkayhteisossa kult-
tuuriset arvostukset voivat edelleen vahvistaa syntynytta huonommuuden kokemusta
ja johtaa“huonon oppilaan”identiteetin vahvistumiseen (ks. Skinnari 2012). Opettaja
voi auttaa oppilasta purkamaan “huonon oppijan” identiteetteja ja niihin liittyvia
negatiivisia tunteita ohjaamalla hanta kiinnittdamaan huomiota omiin vahvuuksiinsa
ja edistymiseensa. Koska tunteet muuttuvat ajan kuluessa ja ovat muovautuvia,
opettaja voi tukea oppijoita tulkitsemaan omia tunnekokemuksiaan niin, etta he op-
pivat liittdmaan kielenoppimiseen uusia, positiivisia merkityksia. Seuraavassa luvussa
osoitamme aineistoesimerkkien avulla, miten opettaja voi tukea oppijan positiivisen
kielenoppijaidentiteetin muodostumista.

3  Opettajan rooli oppijoiden tukijana

Sosiokulttuurisen oppimiskasityksen mukaisesti kielten oppiminen luokkahuoneessa
tapahtuu osallistumalla toimintaan, jota tuetaan oikea-aikaisesti erilaisin pedagogisin
toimin, esimerkiksi mallintamalla (van Lier 2004). Opettajan tehtavana luokkahuo-
neessa on varsinaisen opetuksen lisaksi tukea oppijoiden tunteita ja identiteetteja,
jotka vaikuttavat oppimisprosessissa Tunteiden ja identiteetin tukeminen tapahtuu
osana opetusta luontevasti muun muassa palautteen kautta, kuten suomalaisessa
yliopistossa englanninkielisessa ohjelmassa opintonsa aloittaneen Hannahin kuvaus
lukiokokemuksistaan osoittaa.

(5) At the end of my 1st grade in upper secondary we had to do a CV and go to a job
interview held by class mates. | got good feedback from the three who interviewed me
and my teacher [...]. | was so happy! (Hannah, essee)
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Esimerkki 5 on ote esseestd, jossa Hannahia oli pyydetty pohtimaan suhdettaan eng-
lannin kieleen. Han nostaa esille tdman mielekkdan englannintehtavan ja siita saadun
palautteen esimerkkind tapahtumasta, joka on muokannut hanen suhdettaan englannin
kieleen ja itseensa oppijana seka tuottanut positiivisia oppimiseen liittyvia tunteita.
Kuten seuraavat esimerkit 6 ja 7 osoittavat, luokkatovereiden ja opettajan lasndolo
luokkaympadristdissa nivoutuu tiukasti yksilon sisdiseen dialogiin.

(6) No [nelkkiluokalla] ku jotain, jotain sellasta sano, etta sitten...koulussa sai melkein
joka kokeesta, se ei saanu ysia huonompaa, nii...nii me...sit se alko jotain semmosta
kymppikerhosta puhuun, jotain et se perustais semmosen, et sit se sais jotain sinne
vaan tulla, jotka sais hyvan numeron. Meidan opettajakin joutu puuttumaan siihen [...]
etta ku se alko niinku, ylpeileen silla sen numeroilla... (Mari, haastattelu)

Tassa katkelmassa (esimerkki 6) Mari palaa uudelleen muistelemaan luokkatovereiden
valista keskustelua hyvista arvosanoista ja tulevaisuudenndkymistd. Marin haastat-
telussa esille tullut luokkatovereiden keskustelu ndytti vahvistavan oppijan sisaista
dialogia itsestaan sellaisena kielenoppijana, jonka kielenoppijaidentiteetti perustuu
suurelta osin kokeiden arvosanoihin (ks. Luukka ym. 2008). Kun opettaja tuli tietoi-
seksi tasta keskustelusta, han puuttui siihen. Opettajan toiminnan merkityksellisyys
korostuu myos esimerkissa 7, joka on ote suomalaisen Lauran englanninkielisesta
oppijaelamakerrasta.

(7) Luckily, we got a new teacher the following year. She was nicer but very demanding.
English wasn’t something | would have learnt easily [...] | worked hard because | wanted
to be good. | was average pupil in my teacher’s eyes —she didn’t see my efforts and it
was killing my motivation. Then, we had Amy from UK doing her teaching practice in our
class in the spring of 4th grade. It was wonderful to me —she was teaching us all subjects
in English [...] Of course, we didn’t understand all she taught, but then we, as a class [...]
were guessing the words together and helping each other. It was very good experience
also to create the team spirit of our class. Beyond the language we learnt a lot about
culture in UK. [...] She organized an event, where our class played rounders against our
parents at the schoolyard. | have so sweet memories from that event! (Laura, kirjoitus)

Otteessaan Laura kuvaa tyytyvdisyyttadn tilanteessa, jossa sai uuden, innostavan
opettajan ankaran opettajan tilalle (ks. esimerkki 2). Lauran muistoissa eri opettajien
opetustyyliin ja vaativuuteen liittyy myonteisid ja kielteisia kokemuksia, joiden kautta
hén peilaa oppijaidentiteettiddn. Aluksi Laura naki itsensa ahkerana ja yrittelidéana koulu-
laisena, joka teki parhaansa vastatakseen opettajan vaatimuksiin. Opettajan vaatimukset
ja kyvyttdmyys tunnistaa Lauran yrittamista kuitenkin vahensivat Lauran motivaatiota.
Englanninkielisen opettajan saavuttua tilanne kuitenkin kohentui. Uuden opettajan
my®6ta oppilaat saivat uusia haasteita — kaikkia aineita opiskeltiin englanniksi huolimatta
oppilaiden vahdisesta kielitaidosta, joten he joutuivat kddntymaan toistensa puoleen
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saadakseen tukea. Oppilaiden vaikeuksista huolimatta opettaja, joka vaikutti tunnis-
tavan seka vaatimustason ettd oppilaiden panostuksen, sai oppilaat myds nakemaan
tilanteen positiivisena haasteena. Vaikka tama kokemus olisi voinut olla turhauttava ja
pelottava, opettaja sai oppilaat auttamaan toisiaan ja toimimaan aktiivisesti yhdessa.
Yrittaminen taas tuotti lopulta onnistumisen kokemuksia. Tallaiset kokemukset voivat
tukea positiivista kielenoppijaidentiteettia ja vaikuttaa mydnteisesti tulevissa kielenop-
pimistilanteissa. Tassa esimerkissa korostuu opettajan merkittava rooli positiivisten
oppimiskokemusten ja kielenoppijaidentiteettien rakentumisessa. Luokkaymparistdssa
opettajat voivat havainnoida, valvoa ja tunnistaa tunteiden lasnaolon ja roolin oppijoiden
identiteettien kehittymisessa. Lisaksi edelld esitetyt esimerkit tuovat esille opettajien
merkittavan roolin mydnteisen ilmapiirin luomisessa ja oppilaiden yhteistydn mahdol-
listajana. Opettaja voi siis tukea oppijoiden identiteetteja yksilolliselld ohjauksella tai
vaikuttamalla kielenopetusryhman ilmapiiriin ja sosiaaliseen toimintaan.

4 Kielenopettajan tunteet ja identiteetit

Edella kuvattiin opettajan keskeista roolia oppijoiden kielenopetukseen liittyvien tun-
teiden ja identiteettien ymmartdjana ja tukijana. Myos opettajien kokemat tunteet ja
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa rakentuvat identiteetit vaikuttavat kielenopetuksessa.
Kielenopettajien kasitykset itsestaan oppiaineensa ja sen pedagogiikan ja didaktii-
kan asiantuntijoina eli heidan ammatti-identiteettinsa voivat vaikuttaa merkittavasti
opettajan toimintaan seka asenteisiin oppimista, opetusta, kollegiaalisia suhteita ja
kasvatusinstituutioon mukautumista kohtaan. Kuten oppijatkin, opettajat ilmaisevat
jamuovaavat identiteettejaan tunteiden kautta, ja tunteet puolestaan voivat laajentaa
tai rajoittaa opettajien identiteetteja seka toimintaa (Beauchamp & Thomas 2009).
Opettajuuden ytimessa olevat opettajaidentiteetit tarjoavat kehykset sille, kuinka
olla opettaja, kuinka ymmartaa opettajuutta ja miten toimia opettajana (Sachs 2005;
Teng 2017). De Costan ja Nortonin (2017) mukaan kielenopettaminen voidaan kie-
lenoppimisen tavoin nahda pohjimmiltaan identiteettityona.

Kielenopettajien tunteiden vaikutusta opettajaidentiteetteihin on tutkittu erityi-
sesti koulutuksen muutoksiin liittyvien opettajien haavoittuvaisuuden ja vastustuksen
nakokulmista (esim. Reio 2005). Esimerkiksi koulutuksen muutoksiin liittyvat opettajan
negatiiviset tunteet voivat syventaa ymmarrysta itsestd, milla puolestaan on vaikutusta
opettajan tyohon ja opettajaidentiteettiin (Anttila ym. 2016). Kuitenkin niin oppijoiden
kuin opettajienkin tunteet vaikuttavat jatkuvasti kielenopetuksen jokapaivaisessa
toiminnassa eivatka ole sidoksissa vain nakyviin muutoksiin.

Kuten oppijoiden, myds opettajien identiteetit ovat dynaamisia ja moniulotteisia ja
rakentuvat ympariston kanssa kaydyissa merkitysneuvotteluissa, joissa henkilokohtaisia
jaammatillisia kokemuksia tulkitaan omien arvojen ja merkitysten pohjalta (Beijaard
ym. 2004). Korealaisen englannin opetuksen kontekstiin sijoittuvasta tutkimuksesta
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(Song 2016: 624) valitussa esimerkissa 8 opettaja reflektoi opetustilanteessa tapah-
tuvaa identiteettineuvottelua ja siihen liittyvia tunnekokemuksia:

(8) After repeatedly and carefully contemplating the lesson, | concluded that | had done
the right thing at the right moment and believed that the student [returnee] acknowledged
me as a teacher. Then | felt very happy. But if there was a single negative incident,
then it interfered with my feeling and teaching [...] Once the student seemed to
recognize the advantage of Korean English class, they saw how fun the class could
be although the level of the class was low. | felt good once the student accepted the
lesson by acknowledging me as a teacher although my English speaking skills were
lower than those of the student. (Misook, kirjoitus) (Song 2016: 642.)

Esimerkissa 8 opettaja kertoo olleensa epavarma omasta opettajaidentiteetistaan,
koska hanen englannin puhekielen taitonsa olivat huonommat kuin opiskelijavaihdosta
palaavalla opiskelijalla. Tama haastoi opettajan aseman. Opettaja kertasi mielessaan
oppitunnilla kdytya identiteettineuvottelua ja siind tapahtunutta merkityksellista
kaannetta reflektoiden omaa toimintaansa ja tunteitaan. Han pohti myos, millaisia
tunteita olisi mahdollisesti kokenut, jos identiteettineuvottelussa olisi kaynyt toisin. Kun
opettaja koki opiskelijan lopulta hyvaksyvan hanet, aiheutti se onnellisuuden tunteen
ja vahvisti opettajan identiteettia paitsi sosiaalisesti myds hdanen itsensa kokemana.

Misookin kertoma esimerkki 8 osoittaa, kuinka mikrotason luokkahuonevuorovai-
kutuksessa kayty identiteettineuvottelu ja siihen liittyvat tunteet rakentavat opettajan
identiteettia vaikuttamalla seka hanen kokemukseensa itsestddn opettajana etta siihen,
millaisena opettajana han uskoo opiskelijoiden hanta pitavan. Luokkahuonetoiminnan
taustalla vaikuttavat laajemman yhteiskunnallisen makrotason opettajiin kussakin
kontekstissa kohdistetut odotukset ja vaatimukset seka opetuskieleen ja kielenope-
tukseen liittyvat ideologiat, jotka ilmenevat esimerkiksi kohdekielen asemassa ja
oppimistavoitteissa. Tassa esimerkissa taustalla ndytti vaikuttavan odotus opettajan
auktoriteettiasemasta, joka perustuu siihen, etta han osaa englantia paremmin kuin
oppilaansa. Kun néin ei ollut, opettajan asema ja ammatillinen identiteetti joutuivat
neuvoteltaviksi, mika ilmeni opettajalle tunteiden valittamana. Identiteettineuvottelun
tuloksena vahvistunut opettajuus sai puolestaan aikaan opettajassa mydnteisia tunteita.

Opettajan tunteet eivat kuitenkaan esimerkissa 8 kuvatulla tavalla liity vain luok-
kahuonetilanteisiin. Opettajan laajempi identiteettityo seka kokemukset ja tunteet
my0s koulun ulkopuolisessa eldmdssa rakentavat hanen kokonaisvaltaista suhdettaan
oppilaisiin ja oppilaiden herattamiin tunnereaktioihin. Esimerkissa 8 opettajan epévar-
muuden tunne liittyi hdnen uskomuksiinsa, jotka olivat puolestaan suhteessa hanen
edustamansa opetusinstituution kulttuuriseen kontekstiin. Koska opettajan kasitykset
ohjaavat tunteiden tulkintaa, opettajan identiteetissa tapahtuvilla muutoksilla on tarkea
merkitys opettajan kokemille tunteille. Esimerkiksi vastavalmistuneen ja jo pitempaan
opettaneen opettajan kokemat tunteet samassa tilanteessa saattavat erota merkittavasti
toisistaan. Tutkimuksissa on todettu, ettd opettajien negatiiviset tunteet ovat voimakkaim-
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millaan ensimmaisind tydvuosina (Ruohotie-Lyhty ym. 2018), ja ettd opetuskokemuksen
lisddntyessa negatiiviset tunteet muuttuvat laimeammiksi ja niiden kokeminen véhenee
oppilaantuntemuksen ja oman varmuuden lisdantyessa. Esimerkissa 9 suomalainen
opettaja, Reetta, kuvaa tunteidensa muuttumista oman lapsen saamisen myota:

(9) Ja sitte mydskin ehké se, kun se oma lapsi tuli [...] ni enemman sillai osaa ottaa myds
sillai: tda on vaan tdma englannin oppiaine. Ku sillon aiemmin oli vaan niinku kapeasti
sitd ettd, ettd oppilaista ndkee vaan sen englanninopiskelun. Ja nyt sitte ku itellaki
on se lapsi, ni tietda et se elama on oikeesti sillai siella kotona, enemman, minun
mielesta. Niin, sitten vahan sillai laajempana kokonaisuutena niité oppilaitaki osaa
ymmartaa. Et jos jollakin ei nyt se englanninopiskelu suju niin onko se niinku, oikeesti
ihan niin katastrofi et siitd nyt ei tarvi ihan niin masentua. Vaikka niita yrittaaki auttaa
tietenkin, eteenpain. (Reetta, haastattelu)

Esimerkin 9 opettaja selittda tunteidensa muuttumista eldmantilanteensa laajemmassa
kontekstissa, kun ndakokulma ylittdd ammatillisen identiteetin. Lapsen saaminen on
saanut hanet ymmartamaan kielenopetuksen vain pienend osana oppilaan eldmaa.
Samalla myds opettajan kiinnostus ja ymmarrys oppilaita kohtaan on lisdantynyt.
Mydskaan oppilaiden vahdinen kiinnostus opetettavaan aineeseen ei herata enaa yhta
voimakasta huolta opettajassa. Esimerkki 9 kertoo myds aikuisen itsendisistd valmiuksista
tulkita omia tunteitaan uudella tavalla kokemusten karttuessa. Opettajana kehittymisen
tarkedna tunteisiin liittyvana tavoitteena voidaan pitdaa ensinndkin useampien nako-
kulmien 16ytamista omiin tunteisiin ja tdman kautta niiden kddntamista voimavaraksi.

Vaikka opettajat tekevat tunnety6ta yksin myos koulun ulkopuolella, tydyh-
teisdssa saatu vertaistuki voi auttaa opettajaa vaikeiden tunteiden kasittelyssa ja
opettajan tydssa jaksamisessa ja kehittymisessa (esim. Fox Wilson 2004). Opettaja
voi epaonnistumisista lannistumisen sijaan esimerkiksi hakeutua jatkokoulukseen
tai pyytaa kollegoilta apua tilanteen ratkaisemiseen. Valmiudet ymmartaa ja saadella
omia tunteitaan toiminnan kautta tukevat opettajaa positiivisen opettajaidentitee-
tin muodostamisessa, mika puolestaan on tarkeda opettajan tydssa jaksamiselle ja
ammatilliselle kehittymiselle (Day 2004; Ruohotie-Lyhty 2016). Toinen kehittymisen
kohde on se, miten opettaja ohjaa ja tukee oppilaiden tunnetyotad ja samalla kielenop-
pijaidentiteetin rakentumista.

5 Tulevaisuuden nakokulmia

Tassa artikkelissa olemme kasitelleet tunteiden ja identiteettien valista yhteytta
kielenopetuksessa ja -oppimisessa. Olemme tarkastelleet kielenopetukseen liittyvia
tunteita ja identiteetteja niin oppijoiden kuin opettajien nakdkulmasta. Tunteiden ja
identiteettien tutkimus Suomessa ja kansainvalisesti on osaltaan muuttanut kuvaa
oppimisesta pelkastadn tiedollisena prosessina, jossa opettajan tarkeimpana tehta-
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vana on oppisisaltdjen valitseminen ja esittdminen, kohti kokonaisvaltaisempaa ja
sosiaalisempaa kasitysta kielenopetuksesta ja kielenoppimisesta kielikasvatuksena.
Sosiokulttuurisen oppimiskasityksen pohjalta tunteiden ja identiteettien tarkaste-
lu kielenopetuksessa siirtda huomion ihmissuhdendkokulmaan, jossa oppimisen
ymmadrretddn tapahtuvan ihmisten valilla, yhdessa merkityksia rakentaen (Rodgers
& Raider-Roth 2006: 271). Merkittavia ihmissuhteita luokassa tarjoavat paitsi toiset
oppilaat myds opettaja, jolla on valtaa ja mahdollisuuksia vaikuttaa merkittavalla ta-
valla oppilaiden kielenoppijaidentiteettien kehittymiseen. Identiteettien ja tunteiden
huomioiminen lisaa opettajan ymmarrysta seka oppijoista ettd itsesta opettajana ja
koulusta ympadristong, joka on syvasti merkityksellinen oppijoiden eldamalle. Lisaksi
se vahvistaa opettajan pedagogista osaamista opetussuunnitelman tavoitteiden
mukaisesti (ks. Kinossalo 2015). Opettajaidentiteetit alkavat rakentua jo opettajan-
koulutuksessa, jossa keskeistd on opiskelijan opettajuutta tukeva identiteettityd seka
omien tunteiden tunnistaminen ja kasittely (Stenberg 2015).

Artikkelimme nakokulmat ovat suomalaisessa kielikoulutuksessa vahvasti lasna
jo perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014). Opetussuunnitelman
esiin tuoma nakemys kielenopetuksesta oppilaan positiivisia tunteita hyddyntavana
ja myonteista oppijaidentiteettid vahvistavana toimintana toteutuu opetuksessa kui-
tenkin vain, jos opettajat kokevat sen omakohtaisesti tarkeaksi ja panostavat sellaisiin
oppimisen tapoihin, jotka tukevat naita tavoitteita. Esimerkiksi ikdtasoinen toiminta,
yhteistoiminnalliset tehtavat ja merkitykselliset sisallot voivat lisata iloa kieltenope-
tuksessa. Jokaisen oppilaan osallistumisen tukeminen ja mydnteinen palaute tukevat
my®0s kielenoppijaidentiteettien rakentumista hyvalla tavalla. Oppijoiden identiteet-
tien ja myodnteisten kielenkayttokokemusten tukemiseksi kielenopetuksessa on hyva
huomioida myos luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuva kielenoppiminen. Vieraita
kielid ja erilaisia kommunikaatiokeinoja kdytetadn yhteisdissa, jotka nykyisin ulottu-
vat kauas vieraan kielen tuntien oppimisympariston ulkopuolelle (ks. Lilja ym. tassa
teemanumerossa). Myds ndissa konteksteissa luodaan myonteista suhdetta kieleen
ja rakennetaan kielenoppimiseen ja -osaamiseen liittyvia identiteetteja.

Vuoden 2021 kouluterveyskysely osoittaa halyttavalla tavalla pahoinvoinnin
lisddntymisen suomalaisten lasten ja nuorten keskuudessa (Aalto-Setdld ym. 2021).
Vaikka suuri osa oppilaista voikin hyvin, tytdista lahes kolmannes ja pojista 8 % on
kokenut kohtalaista tai vaikeaa ahdistuneisuutta kevaalla 2021. Oppilaat kokevat
monenlaisia kouluun liittyvia paineita. Myds opettajan tyon vaativuuden on koettu
lisddntyneen (Jokinen ym. 2014: 16). Vaikka ndissa huolen aiheissa on perimmaltaan
kysymys koulun kenttaa laajemmista makrotason yhteiskunnallisista ilmidistd, voi
mesotason yhteisdjen kehittamiselld luokkahuoneessa ja mikrotason kohtaamisilla
kielen luokassa olla mydnteisia vaikutuksia yksildiden eldamaan kuten myds artikke-
lissamme esitetyt esimerkit osoittavat. Haluammekin korostaa identiteetti- ja tunne-
nakokulman tarkeyttd suunniteltaessa opetusta jokaisen opettajan arjessa, koulun
tasolla ja yhteiskunnallisessa keskustelussa.
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Abstract

This article addresses bilingual early childhood education and care (ECEC) as an environment
for second language learning. Bilingual education is planned teaching of educational content
in two (or more) languages in a ECEC unit or school. One of the languages is usually a new
language (second language, target language) to the participating children. In Finland, bilingual
education can be either large-scale (over 25% in the target language) or small-scale (under 25%
in the target language). This article first discusses the concept of bilingual ECEC and how it is
stipulated in the National ECEC Core Curriculum in Finland. It then reflects the characteristics
of ECEC and bilingual ECEC, in particular, by addressing issues of operational culture, learning
environment and language practices.

Keywords: bilingual early childhood education, language practices, learning environments,
operational culture

Asiasanat: kaksikielinen varhaiskasvatus, kielelliset kdytanteet, oppimisymparistot,
toimintakulttuuri

1 Johdanto

Tama artikkeli tarkastelee, millaisen institutionaalisen tilan kaksikielinen varhais-
kasvatus keskeisine toimijoineen ja toimintaa raamittavine ohjausasiakirjoineen ja
pedagogisine periaatteineen luo toisen kielen oppimiselle. Tarkastelun lahtdkohtana
on kielen oppimisen mesotaso eli varhaiskasvatus sosiokulttuurisena instituutiona,
johon heijastuvat mikrotason yksilonakdkulmat, kuten varhaiskasvatuksen toimijoiden
valinen vuoropuhelu ja yhteistyd (Douglas Fir Group 2016; tdman teemanumeron
johdantoartikkeli Pitkdnen-Huhta ym.). Lisaksi siihen heijastuvat myds makrotason
ideologiat seka yhteiskunnalliset ja hallinnolliset rakenteet, kuten ohjausdokumentit.
Kaksikielinen varhaiskasvatus kuuluu kaksikielisen opetuksen piiriin (engl. bilingual
education; ru. undervisning pa tva sprak). Kaksikielistd opetusta toteutetaan monella eri
tavalla, mutta yleisesti se maaritellddn suunnitelmalliseksi institutionaaliseksi toiminnak-
si, josta osa tapahtuu varhaiskasvatuksen varsinaisella kielelld tai koulun varsinaisella
opetuskielelld (esim. suomi) ja osa niin sanotulla kohdekielell, joka on usein lapselle
uusi kieli (toinen kieli; esim. englanti) (esim. Baker & Wright 2021). Termi "kaksikielinen
opetus” viittaa nimenomaan naihin kahteen kieleen, joilla opetusta paaasiallisesti
annetaan. Kaksikielisessa opetuksessa saatetaan kuitenkin kayttaa useampia kielig,
kuten siihen mahdollisesti osallistuvien monikielisten lasten omia aidinkielia (Hansell
ym. 2020) ja niiden kieliaineiden kielid, joita kaksikielisessa opetuksessa opetetaan
varsinaisen kohdekielen lisdksi (esim. ruotsin kielen kielikylpyohjelmassa Suomessa
opetetaan my0s englantia ja usein myds espanjaa, ranskaa, saksaa tai vendjaa). Silti
opetusmuodosta kdytetdan yleensa nimitysta kaksikielinen opetus (Baker & Wright
2021; Garcia 2009; OPH 2022), jota myds me kdaytamme tdssa artikkelissa.
Kaksikielinen opetus ankkuroituu sosiokulttuuriseen ndkékulmaan kielen op-
pimisesta (esim. Swain & Lapkin 2013; Lantolf & Thorne 2007). Tama tarkoittaa, etta
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kohdekieltd opitaan osallistumalla erilaisiin varhaiskasvatuksen ja koulun vuorovai-
kutustilanteisiin, joissa toimitaan opettajien ja vertaisten kanssa. Kielta opitaan siis
samalla kun sita kdytetdan arkivuorovaikutukseen ja asioiden oppimiseen, joten kielen
oppimista ei nahda erillisena taitona vaan se nivoutuu kaksikielisessa opetuksessa
kiinteasti lapsen muuhun kehitykseen (Genesee & Lindholm-Leary 2013). Kaksikielisen
opetuksen pohjalla on toiminnallinen eli funktionaalinen kielikasitys, minka mukaan
keskeista on kielella toimiminen eri tilanteissa ja ihmisten valinen vuorovaikutus
(Saarinen ym. 2019).

Lapsi voi aloittaa kaksikielisessa opetuksessa missa koulupolun vaiheessa tahansa,
mutta Euroopan kontekstissa on etenkin 2000-luvun alusta ldhtien painotettu kai-
kenlaisen kielenopetuksen varhaista aloittamista. Varhaisen aloittamisen perusteena
on yleisesti kdytetty pienten lasten kielellista herkkyyskautta, jonka aikana aloitetun
kielenopetuksen uskotaan tuottavan parempia oppimistuloksia (Skinnari & Sjoberg
2018; Mufnoz & Singleton 2019). Tutkimustulokset eivat kuitenkaan ole yksiselittei-
sesti osoittaneet oppimistulosten paranevan varhain aloitettaessa, vaan tuloksiin on
todettu vaikuttavan olennaisesti muun muassa toiminnan intensiteetti seka kaytetty
pedagogiikka, ei pelkastaan aloitusika (esim. Enever 2011; Hahl ym. 2020; Mufioz &
Singleton 2019). Nikolov ja Lugossy (2021) korostavatkin, ettei varhaisen aloittamisen
etuja tulisi mitata kielenoppimisen tuloksilla vaan enemminkin olisi syyta tarkastella
muita muuttujia, kuten asenteita, motivaatiota, kielenoppijaidentiteetteja ja kielenop-
pimiskasityksid. He perustelevat tata silla, ettd varhain aloitetulla kielenopetuksella
pyritdan yleensa vaikuttamaan juuri ndihin tekijoihin, koska niilld on todettu olevan
vaikutusta oppimistuloksiin pitkalla aikavalilla. Ndista eniten on tutkittu motivaatiota,
johon varhaisen aloittamisen on todettu vaikuttavan myonteisesti (Nikolov & Lugossy
2021). Kaksikielinen opetus, joka on tdman artikkelin keskiossa, on intensiteetiltdan
sellaista toimintaa, jonka on tutkimuksissa todettu parantavan muun muassa op-
pimismotivaatiota seka johtavan jo varhain myds hyviin oppimistuloksiin (Baker &
Wright 2021; Schwartz 2021a).

Se, mihin ajankohtaan varhainen aloitus viittaa on osin kontekstisidonnaista,
mutta usein silla tarkoitetaan uuden kielen oppimisen aloittamista varhaiskasvatuk-
sessa, esiopetuksessa tai viimeistaan alkuopetuksessa (Skinnari & Sjoberg 2018). Tassa
artikkelissa keskitytadn varhaiskasvatuksessa toteutettavaan kaksikieliseen opetukseen
Suomessa. Artikkelin aluksi avaamme kaksikielisen varhaiskasvatuksen kasitetta ja sen
ilmenemista varhaiskasvatussuunnitelmassa. Taman jalkeen siirrymme tarkastelemaan
kaksikielisen varhaiskasvatuksen erityispiirteita uuden kielen oppimisen ymparistona.
Aineistoesimerkit ovat Helsingin yliopiston, Jyvaskylan yliopiston ja Abo Akademin
eri hankkeista. Lahde on ilmoitettu, jos esimerkkia on kaytetty jossain aiemmassa
julkaisussa. Muussa tapauksessa esimerkki on tutkimusaineistosta. Esimerkit ovat
alkuperdiskielella.
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2  Kaksikielinen varhaiskasvatus ja
kielikasvatuksen jatkumo

Kaksikielinen varhaiskasvatus viittaa perinteisesti opetukseen’, josta osa tapahtuu
varhaiskasvatuksen kielelld ja osa kohdekielelld. Varhaiskasvatuksen kieli on useim-
mille kaksikieliseen varhaiskasvatukseen osallistuvalle lapselle tuttu kieli, kun taas
kohdekieli on usein lapsille uusi kieli. Tallaista opetusta on esimerkiksi suomenkielisissa
paivakodeissa tarjottava ruotsin kielen kielikylpy tai suomen- tai ruotsinkielisissa pai-
vdkodeissa tarjottava kielirikasteinen varhaiskasvatus. Naissa lapsen kotona oppimaa
kielirepertuaaria rikastetaan yleensa joko toisella kotimaisella kielella tai englannin
kielelld, samalla kun osa opetuksesta on varhaiskasvatusyksikon varsinaisella kielella,
yleisimmin suomeksi tai ruotsiksi. Tallaista opetusta nimitetdan kaksikielisen ope-
tuksen vahvaksi muodoksi (eng. strong form of bilingual education, Baker & Wright
2021). Vahva muoto viittaa siihen, ettd opetuksessa tuetaan niin varhaiskasvatusyk-
sikdn varsinaisen kielen kuin kohdekielen kehittymista. Samaa nimikettd kaytetaan
kuitenkin myds toiminnasta, jossa vahemmistokieliset lapset saavat ainakin osan
opetuksestaan omalla kielelld@n véhemmistokielen sdilyttamiseksi tai elvyttamiseksi.
Suomessa tillaista toimintaa tarjoavat esimerkiksi saamen kielten kielipesat (Aarela
2016). Molemmissa keskeista on pyrkimys rikastaa ja kehittaa lapsen kielirepertuaaria
parhaalla mahdollisella tavalla.

Kansainvdlisessa tutkimuskirjallisuudessa kaksikieliseksi opetukseksi nimitetdan
my®s sellaista toimintaa, jossa lapsen kotikielta tai vahemmistokieltd kdytetdan apuna
vain siihen asti, ettd lapsi omaksuu tarpeeksi enemmistokieltd, minka jalkeen kaikki
opetus annetaan pelkastadn enemmistokielelld (eng. weak form of bilingual education,
Baker & Wright 2021). Téssa artikkelissa keskitytaan kaksikielisen opetuksen vahvaan
muotoon eli lasten kielirepertuaaria rikastavaan kaksikieliseen varhaiskasvatukseen.

Suomessa varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (OPH 2022) jakaa kaksikielisen
varhaiskasvatuksen kohdekielen kdyton perustella laajamittaiseen ja suppeampaan
kaksikieliseen varhaiskasvatukseen (ks. kuvio 1).

1 Suomalainen varhaiskasvatus rakentuu kasvatuksen, opetuksen ja hoidon muodostamalle ko-
konaisuudelle. Kasvatus koskee erityisesti kulttuurisia arvoja, tapoja ja normeja, opetus on oppi-
misen ja kehityksen tukemista ja hoito on perustarpeista huolehtimista. (OPH 2022.) Kaytannon
toiminnassa ndma nivoutuvat yhteen, joten tdssa artikkelissa kdytamme kaikesta varhaiskasva-
tustoiminnasta nimitysta opetus.
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Kaksikielinen varhaiskasvatus

]
[ ]

Laajamittainen Suppeampi
kaksikielinen kaksikielinen
varhaiskasvatus varhaiskasvatus
Kotimaisten kielten kielikylpy L Kielirikasteinen varhaiskasvatus
- vahintaan 50 % kohdekielella - alle 25 % kohdekielella

Muu laajamittainen kaksikielinen
— varhaiskasvatus

- vahintaan 25 % kohdekielella

KUVIO 1. Kaksikielisen varhaiskasvatuksen jaottelu varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teissa (OPH 2022).

Laajamittaista kaksikielista varhaiskasvatusta (ru. omfattande smabarnspedagogik pa
tva sprdk) tarjotaan Suomessa etenkin ruotsiksi (ruotsin kielen kielikylpy) ja englanniksi
(muu laajamittainen kaksikielinen varhaiskasvatus, esim. CLIL?), ja se on vakiintunut
Suomessa lahinna suuremmille paikkakunnille ja kaksikieliselle rannikkoseudulle
(Peltoniemi ym. 2018; Sjoberg ym. 2018). Suppeampaa kaksikielista varhaiskasva-
tusta (ru. mindre omfattande smabarnspedagogik pd tva sprdk) sen sijaan tarjotaan eri
puolilla Suomea ja useammilla kielilla, mutta eniten kuitenkin englanniksi (Peltoniemi
ym. 2018). Suppeampaa kaksikielista varhaiskasvatusta kutsutaan myos kielirikas-
teiseksi varhaiskasvatukseksi. Sita toteutetaan vaihtelevalla intensiteetilld ja vaihte-
levin kaytantein tiettyyn aikaan tai toimintaan kohdennetuista kielisuihkuista koko
varhaiskasvatuksen arjen toteuttamiseen kahdella kielelld. On tarkedaa huomioida,
etta kaksikielisen opetuksen tulee olla suunniteltua ja tavoitteellista, eli satunnainen
muiden kuin varhaiskasvatuksen varsinaisen kielen kayttd esimerkiksi lauluissa ei viela
tee toiminnasta kaksikielista varhaiskasvatusta. Tata korostavat myds varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteet, jotka maarittelevat laajamittaisen varhaiskasvatuksen
tavoitteeksi antaa lapsille "valmiuksia toimia kaksi- ja monikielisessa ymparistossa’,
kun taas suppeammassa opetuksessa tavoitellaan lahinnd myonteista asennetta ja
heratellaan mielenkiintoa kielia kohtaan (OPH 2022: 33-34).

Kaksikieliseen opetukseen liittyy keskeisena kielikasvatuksen kasite. Kielikasvatus
on pitkajanteista ja kokonaisvaltaista lapsen kielellisen kompetenssin kehittymisen

2 CLIL tulee englannin sanoista Content and Language Integrated Learning ja tarkoittaa kaksi-
kielisen opetuksen muotoa, jossa kieltd ja sisaltoa opitaan yhdessa (Mehisto ym. 2008; Otto &
Cortina-Pérez 2023).
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tukemista (Kangasvieri ym. 2021). Kotona alkanut lapsen kielen kehityksen tukeminen
jatkuu pedagogisena kielikasvatuksena (kaksikielisessa) varhaiskasvatuksessa ja esi-
opetuksessa sekd edelleen koulussa. Institutionaalisesta nakdkulmasta kielikasvatus
on koulutusaste- ja oppiainerajat ylittavaa toimintaa. Kaksikielisessa opetuksessa kieli-
kasvatuksella tavoitellaan kielirepertuaarin laajenemista, joten kielikasvatus perustuu
nakemykselle kielitaidosta dynaamisena kokonaisuutena, johon sisaltyvat kaikki yksilén
osaamat kielet (Baker & Wright 2021; Garcia 2009). Tama tarkoittaa sitd, etta yksilon,
esimerkiksi kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa uutta kieltd oppivan lapsen kielia
ei ndhda toisistaan erillisind, vaan ne muodostavat yhdessa kielellisen repertuaarin
(ks. my6s Lehtonen ym. tassa teemanumerossa). Tata kielellista repertuaaria yksilot
kayttavat joustavasti erilaisissa vuorovaikutustilanteissa ja eri vuorovaikutuskumppa-
nien kanssa. Kaksikielinen opetus on luonteeltaan sellaista opetusta, jossa uusi kieli
pyritddn ottamaan heti kielenkdyton resurssiksi ja tata tuetaan erilaisin pedagogisin
ratkaisuin (ks. luvut 4-5 alla).

Useat laajamittaiset kaksikielisen opetuksen toteutukset rakentuvat ohjelmal-
lisesti ja muodostavat jatkumon varhaiskasvatuksesta esiopetukseen ja edelleen
perusopetukseen, jolloin myos kielen oppiminen rakentuu niissa aiemmin opitun
varaan. Esimerkiksi ruotsin kielen kielikylpy toteutetaan siten, etta lahes kaikki toi-
minta varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa on kohdekielelld. Nain rakennetaan
mahdollisimman vahva pohja niiden oppiaineiden oppimiselle, joiden opettamiseen
kohdekieltad kaytetaan (Mard-Miettinen ym. 2018). Vastaavasti koulun opetuskielen
osuutta opetuksesta lisataan pikkuhiljaa koulussa, jotta myos tama kieli kehittyy
monipuoliseksi oppimisen ja vuorovaikutuksen valineeksi. Lisaksi oppijoiden kielire-
pertuaaria vahvistetaan integroimalla useiden vieraiden kielten opetus kielikylpyoh-
jelmaan perusopetuksen aikana. Eri koulutusasteet ylittava ohjelmallisuus tukee siis
oppijoiden mahdollisuutta kehittaa kielirepertuaariaan systemaattisesti ja vaatii eri
koulutusasteiden toimijoiden valista yhteissuunnittelua.

Suppeampi kaksikielinen opetus ei sen sijaan aina rakennu jatkumolle (Peltoniemi
ym. 2018), jolloin oppijat eivat valttamatta saavuta sellaista kielellista kompetenssia,
jonka saavuttamiseen heilld olisi edellytykset, mikali kielellinen jatkumo olisi suunniteltu
(Hansell & Bjorklund 2021). Jos eri koulutusasteiden opettajilla ei ole yhteista kasitysta
kielellisestd jatkumosta tai osaamisen tasosta, saattaa opetus alkaa ikdan kuin alusta
jokaisessa koulutuksen nivelvaiheessa tai vastaavasti vaatimustaso saattaa olla liian-
kin korkea siirryttaessa seuraavalle koulutusasteelle. Jatkumoa tarvittaisiin erityisesti
sellaisessa tilanteessa, jossa kaksikielista varhaiskasvatusta tarjotaan kielelld, joka on
my®os lasten ensimmadinen kieliaine koulussa (A1-kieli). Talléin on tarpeen huomioida
koulun kielenopetuksessa, ettd oppilaat ovat jo olleet sdanndllisesti tekemisissa taman
kielen kanssa ennen perusopetusta, ja myos tunnistaa, millaista kielitaitoa toiminta
on mahdollisesti tuottanut ja rakentaa koulun kielenopetus sille pohjalle (Hansell &
Bjorklund 2021).
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Kansainvalisessa tutkimuksessa jatkumojen rakentamisen on todettu olevan
erityisen haastavaa sellaisissa tilanteissa, joissa varhaiskasvatus, esiopetus ja perus-
opetus kuuluvat eri hallinnon aloihin (Mihaljevic Djigunovic & Letica Krevelj 2021).
Suomessakin oli pitkaan tallainen tilanne, mutta suurin osa kunnista on siirtanyt myos
varhaiskasvatuksen sivistystoimen alaisuuteen. Joissain kunnissa se saattaa kuitenkin
edelleen olla sosiaalitoimen alaisuudessa, kun taas esiopetusta ja perusopetusta ohjaa
sivistystoimi. Molemmissa tilanteissa eri koulutusasteiden opettajien olisi tarked voida
kayda keskustelua toistensa oppimisympadristdista ja oppia tuntemaan ja ymmarta-
maan niitd seka rakentaa yhtenaista toimintakulttuuria jatkumon tueksi (Hansell &
Bjorklund 2021). Kaksikielisen opetuksen jatkumon rakentamista haastavat usein myos
kuntien niukat taloudelliset resurssit seka ongelmat patevien kaksikielisen opetuksen
opettajien rekrytoinnissa kaikille koulutusasteille (Peltoniemi ym. 2018). Seuraavaksi
tarkastelemme lahemmin varhaiskasvatusta kaksikielisen opetuksen ymparistona.

3  Varhaiskasvatuksen painotukset ja toiminta-
kulttuuri kaksikielisen opetuksen lahtokohtina

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa painottuvat leikillisyys ja lapsikeskeisyys seka
lapsen kokonaisvaltainen oppiminen ja kehittyminen. Ndin ollen kaikki oppiminen,
mukaan lukien kielenoppiminen, integroidaan jokapadivaisiin tilanteisiin ja mielek-
kaaseen toimintaan. Varhaiskasvatuksen tavoitteet ja sisallét pohjaavat varhaiskas-
vatussuunnitelmassa (OPH 2022) esiteltyihin oppimisen alueisiin, joita ovat: "Kielten
rikas maailma’, “llmaisun monet muodot’, "Mina ja meidan ymparistdmme”, "Tutkin ja
toimin ymparistossani” ja "Kasvan, liikun ja kehityn”. Oppimisen alueiden aihepiireja
on tarkoitus tuoda joustavasti eri tilanteisiin ja toimintoihin lasten mielenkiinnon
kohteiden ja osaamisen ohjaamana. Kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa molempia
kielia kdytetadn oppimisen alueiden tavoitteiden toteuttamiseen. Ndin ollen toimin-
nan kaksikielisyys ei tarkoita, etta sisaltoja karsittaisiin uuden kielen omaksumisen
mahdollistamiseksi, vaan samoja sisaltoja, joita yksikielisessa toiminnassa opetetaan
yhdella kielelld, opetetaan kaksikielisessa opetuksessa kahdella eri kielelld. Kaksikielisen
varhaiskasvatuksen kohdekielta voidaan kadyttaa niin ohjatussa toiminnassa (aamupiiri
ja muu opettajajohtoinen toiminta) kuin erilaisissa arjen tilanteissa (ruokailut, siirtymat,
pukeutuminen ja riisuutuminen) seka leikeissa, joihin kaikkiin voidaan luontevasti ja
monipuolisesti tuoda eri oppimisen alueiden aihepiireja (ks. luvut 4 ja 5 alla). N&in kie-
len kehitys nivoutuu kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa luontevasti lapsen muuhun
kehitykseen, mika on myos kaksikielisen opetuksen perusta (Genesee & Lindholm-
Leary 2013, ks. my6s taman teemanumeron johdantoartikkeli Pitkanen-Huhta ym.).

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa tavoitteita asetetaan opetukselle, kun taas
oppimiselle ei koulun tapaan maaritella yhteismitallisesti arvioitavia tavoitteita. Niinpa
kaksikielisessa varhaiskasvatuksessakaan ei aseteta kohdekielen oppimistavoitteita.
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Sen sijaan tavoitteita asetetaan esimerkiksi kohdekielen kdyton intensiteetille ja tavalle,
eli sille, kuka kayttaa kohdekielta ja kuinka paljon, missa tilanteissa ja milla tavalla.
Tavoitteiden asettaminen opetukselle ei kuitenkaan vaadi kaksikielisen varhaiskas-
vatuksen toteuttamista erillisind kielenopetustuokioina vaan kohdekielta voi tuoda
kaikkiin tilanteisiin ja toimintaan. Se ei my&skaan poissulje spontaania kohdekielen
kayttoda: jos opettaja havaitsee varhaiskasvatuksen arjessa tilanteita, joihin kohdekiel-
ta voi tuoda, ndin voi hyvin tehd3, vaikka tata ei ole etukdteen suunniteltu. Samalla
tavoin kaksikielisen varhaiskasvatuksen opettaja voi tuoda myds monikielisten lasten
omia didinkielia kaikkiin tilanteisiin ja toimintaan (Kirsch ym. 2020; Mard-Miettinen
ym. 2023; Palojarvi ym. 2021).

Varhaiskasvatuksen toimintakulttuuri on leikki- ja toimintapainotteinen.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa toimintakulttuurin maaritellaan olevan
"historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutunut tapa toimia, joka muovautuu yhteisén
vuorovaikutuksessa” (OPH 2022: 24). Bergroth ja Hansell (2020) painottavat, etta
toimintakulttuuriin vaikuttavat — tiedostetusti tai tiedostamatta, joskus myos tahat-
tomasti — kaikki yhteison jasenet: opettajat, johto ja hallinto sekd muu henkilokunta,
mutta my0s lapset ja ndiden huoltajat (ks. myds From ym. tdssa teemanumerossa).
Toimintakulttuuri myds vaikuttaa kaikkiin yhteison jaseniin, olivat nama siita tietoisia
tai eivat. Esimerkiksi jos yhdessa lapsiryhmassa tarjotaan kaksikielista varhaiskasva-
tusta, sen olemassaolo vaikuttaa koko paivakodin tai esikoulun toimintakulttuuriin.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet maarittelee toimintakulttuurin ytimeksi
oppivan yhteison, jossa toimintaa arvioidaan ja kehitetaan jatkuvasti yhdessa (OPH
2022).Tallainen kehittamistyo edellyttaa, etta henkilostdo ymmartaa ja osaa kriittisesti
arvioida omaa toimintaansa ja siithen vaikuttavia arvoja, tietoja ja uskomuksia (Bergroth
& Hansell 2020; Sharmahd ym. 2017). Kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa toisilleen
ristiriitaiset arvot ja uskomukset voivat liittya etenkin kieliin ja niiden kdyttamiseen ja
oppimiseen, kuten taman kaksikielista (suomi—ruotsi) varhaiskasvatusta toteuttavan
opettajan sitaatti osoittaa:

(1) Ett sprak en manniska (Palviainen & Mard-Miettinen 2015: appendix)

men jag vet att till @ med i vart hus sa (.) [tycker kollegor] att nae (.) att nej ett sprak
en manniska

Sitaatin opettaja kommunikoi itse kaksikielisesti lapsiryhmdssadn, mutta kokee, etta
tyoyhteison jasenten kadsitys on, ettd hanen tulisi kayttaa lasten kanssa vain yhta kielta.
Oppivassa yhteisossa onkin tarkeda, etta yhteison jasenilla on mahdollisuus yhteiseen
reflektointiin osana yhteisen toimintakulttuurin jatkuvaa kehittdmista. Kaksikielisessa
varhaiskasvatuksessa tama tarkoittaa esimerkiksi juuri kielellisten kdytanteiden reflek-
tointia koko tyoyhteisOssa ja yhteisten kaytanteiden luomista (Palviainen ym. 2016).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (kuten myos muiden koulutusasteiden
opetussuunnitelmadokumentit) luovat hyvan pohjan kaksikielisen opetuksen toteut-
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tamiselle, koska niissa on kieli- ja koulutuspolitiikan kansainvalisen nykypainotuksen
mukaisesti nostettu "kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus”yhdeksi periaatteek-
si, jonka mukaisesti toimintakulttuuria kehitetdan (OPH 2022: 27). Sopanen (2018)
huomauttaa, ettei kielitietoiselle varhaiskasvatukselle anneta ohjausdokumentissa
yksiselitteisia suuntaviivoja, jolloin kasitteen tulkinta jaa opettajien vastuulle ja siihen
vaikuttaa opettajan oma kielitietoisuus (eng. teacher language awareness, Andrews
& Svalberg 2017) eli hdnen tietonsa, ndkemyksensa ja uskomuksensa kielestd, sen
piirteista ja kdyttotavoista ja toisaalta sen merkityksesta monikielisessa ja monikult-
tuurisessa yhteiskunnassa (Andersen & Ruohotie-Lyhty 2019; Bergroth & Hansell 2020;
Sopanen 2018, 2022).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (OPH 2022) rakentuu kuitenkin ajatukselle,
ettd kielet ovat lasna koko ajan ja kaikkialla ja etta niilla on keskeinen merkitys yksilon
kehitykselle ja oppimiselle. Kielet onkin tarkea tehda nakyvaksi varhaiskasvatuksessa,
mika tukee my0s kaksikielisen opetuksen toteuttamista. Lisaksi painotetaan, etta
henkilokunnan tulee toimia kielellisena mallina lapsille ja tukea lasten kielenkayttoa
luomalla heille monipuolisia tilaisuuksia havainnoida ja kayttaa kielid. Tama korostuu
myds kaksikielisen varhaiskasvatuksen tutkimuksessa (esim. Genesee & Lindholm-Leary
2013; Mard-Miettinen ym. 2018; Palviainen ym. 2016) ja siksi kaksikielisen varhaiskas-
vatuksen toimintakulttuuriin sisaltyykin luontevasti varhaiskasvatuksen varsinaisen
toimintakielen ja kohdekielen monipuolinen tukeminen (ks. luvut 4 ja 5). Sen sijaan
enemman epdvarmuutta opettajissa aiheuttaa lasten monikielisyyden huomioiminen
osana kaksikielista varhaiskasvatusta (Bergroth & Hansell 2020; Hansell ym. 2020; Kirsch
ym. 2020). Suomessa monikielisyyden huomioimiseen on kehitetty varhaiskasvatuksen
opettajille suunnattuja tyokaluja, kuten KieliPeda-tyévéline (Harju-Luukkainen ym. 2020,
ru. SprakPeda-verktyget), jotka soveltuvat myos kaksikieliseen varhaiskasvatukseen.

Tutkimukset (esim. Kirsch ym. 2020; Palojadrvi ym. 2021) ovat osoittaneet, etta
kahden kielen systemaattinen kaytto kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa voi toimia
ovenavauksena muiden kielten huomioimiselle ja myds kannustaa monikielisia lapsia
tuomaan esiin ja kayttamaan omia didinkieliaan. Eras kielirikasteisen varhaiskasvatuksen
opettaja kuvaa tata seuraavasti (kirjoittajien kdannds, ks. myds Bergroth & Hansell 2020):

(2) Omalla kielellaan

sen myota, ettd kaytdmme suomea ja ruotsia joka paiva niin se on niin kuin avautunut
heille [monikielisille lapsille], ettd he ovat alkaneet uskaltaa sanoa enemman esimer-
kiksi hedelmia omalla kielellaan

Monikielisyyden ja -kulttuurisuuden huomioimisen ja esiintuomisen ei kuitenkaan
kaksikielisessakaan varhaiskasvatuksessa tulisi olla lasten vastuulla, vaan osa kielitie-
toista toimintakulttuuria kaikissa lapsiryhmissa (Hansell ym. 2020).
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4  Kaksikielisen varhaiskasvatuksen oppimisymparistot

Suomalainen varhaiskasvatus perustuu pohjoismaiseen EduCare-malliin, jossa yh-
distyvat hoito, opetus ja kasvatus (Karila 2016). Varhaiskasvatuksen arki rakentuu
monipuolisista toiminnoista, joista osa on kodinomaisia paivittain toistuvia arjen
toimintoja, kuten esimerkiksi ruokailu, pukeutuminen ja riisuutuminen, lepo ja kasien
pesu. Osa toiminnoista taas on esimerkiksi aamupiirissa tai leikki- ja toimintatuokiois-
sa tapahtuvaa ohjattua ryhmatoimintaa. Lisaksi suomalaiseen varhaiskasvatukseen
sisaltyy runsaasti vapaata leikkia ulkona ja sisalla seka erilaisia siirtymia toimintojen
valilla. Varhaiskasvatus tarjoaa siis monipuolisia kielenkayttdympadristoja ja siten kie-
lenoppimisymparistdjd, joihin niin varhaiskasvatuksen varsinaista kielta, kaksikielisen
varhaiskasvatuksen kohdekielta kuin lasten omia didinkielidakin voidaan tuoda (ks.
esimerkit 3-10 luvuissa 4 ja 5).

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa oppimisympadristojen maaritellaan
tarkoittavan "tiloja, paikkoja, yhteisoja, kaytantoja, valineita ja tarvikkeita, jotka tu-
kevat lasten kehitysta, oppimista ja vuorovaikutusta” (OPH 2022: 28). Tama mukailee
oppimisympadristojen laajaa madritelmaa, jossa huomioidaan niin fyysinen, psyykkinen
kuin sosiaalinenkin ulottuvuus, eli fyysisten tilojen ohella my&s toimintakulttuuri, so-
siaalinen toiminta ja vuorovaikutus (Manninen 2007). Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet (OPH 2022) korostaa, etta oppimisymparistdjen tulee olla kehittavia, kiin-
nostavia ja oppimista edistavid, ja samalla terveellisia, turvallisia, esteettomia ja lapsen
ikdtason ja kehityksen huomioivia. Ennen kaikkea niiden tulee tukea lasten luontaista
uteliaisuutta ja halua leikkiin, aktiivisuuteen ja vuorovaikutukseen seka kannustaa
oppimiseen leikin, liikunnan ja tutkimisen kautta. Lahtokohtana on, etta lapset voivat
oppimisymparistossa hyddyntaa kaikkia aistejaan (moniaistillisuus) ja koko kehoaan.
Jotta tama saavutettaisiin, kannustetaan oppimisymparistojen suunnittelussa ja to-
teuttamisessa lapsindkdkulmaisuuteen. Mieluiten oppimisymparistojen suunnittelun
ja toteuttamisen voisi tehda yhdessa lasten kanssa, jolloin lapset tuntevat itsensa
tervetulleiksi toimimaan paivakodin eri tiloissa. Oppimisymparistojen suunnittelu ja
toteuttaminen vaatiikin monipuolista ammattitaitoa kaksikielisen varhaiskasvatuksen
opettajalta, jonka tehtavana on lisdksi huolehtia siitd, ettd oppimisymparistot ovat kie-
lellisesti monipuolisia ja stimuloivia. Esimerkiksi aivan kaksikielisen varhaiskasvatuksen
alkukuukausina opettajan saattaa olla hyva tehda valintoja, joilla lapsille annetaan
aikaa uuteen kieleen tutustumiseen paivakodin tiloissa sen sijaan, etta osallistutaan
taajaan paivakodin ulkopuolella jarjestettaviin tapahtumiin (Mard-Miettinen ym. 2018).

Kielellinen nakdkulma siis korostuu kaksikielisen varhaiskasvatuksen oppimisym-
paristdissa, jotka osaltaan kehittavat lasten kielellista repertuaaria. Siksi oppimisym-
paristojen olisi tarkea tarjota runsaasti aktiviteetteja, jotka tukevat vuorovaikutusta
ja sosiaalista kanssakdymista. Nain lapset voivat havainnoida eri kielid seka ilmaista
kokemuksiaan, ajatuksiaan ja tietojaan ja kehittaa nain kielitietoisuuttaan ja kielitai-
toaan. Kielitietoisuutta tukevia aktiviteetteja ovat esimerkiksi riimittely ja loruttelu,
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sanojen merkitysten pohtiminen ja tarinoista keskustelu kaverin tai lapsiryhman kes-
ken seka erilaiset kielta kehittavat digitaaliset pelit (Nurmilaakso 2011). Esimerkkina
kielitietoisuutta kehittavasta keskustelusta on alla aamupalatilanne, jossa ruotsin
kielen kielikylpyyn osallistuvat suomenkieliset lapset Ulla, Jussi ja Meri pohtivat
ruotsin korv-sanaa kielikylpyopettajansa kanssa (esimerkki 3). Opettaja tarjoaa lapsille
makkaraa ja nimeda sen ruotsiksi (korv, rivi 1), mista syntyy keskustelu siita, miten
opettaja voi nimetd makkaran suomen korppua muistuttavalla sanalla, kunnes Meri
viimein rivilla 19 toteaa, etta (ruotsin) korv-sana kuulostaa (suomen) korppu-sanalta.

(3) Syyskuu / aamupala (Savijarvi 2011: 121-122, muokattu)

01 Opettaja: vassagod (.) ja (.) k(h)orv.

02 Lapset: ehehehe

03 Opettaja: mm

04 Ulla: sehan on makkaraa

05 Opettaja: mm (.) just de (.) de e korv

06 Jussi: taa on makkaraa eika korppua
07 Opettaja: de e korv

08 Jussi: hehe korpe

09 Ulla: ne ei ymmarra etta toi on

10 Opettaja: mm na korv

1" Ulla: se sanoo kurkkua eika

12 Opettaja: mhm

13 Meri: makkalaa eika kolppua

14 Ulla: se on tatd makkaraa samaa ma
15 Opettaja: mm de e just korv

16 Meri: kyllahan aikuisen pitaisi kasittaa et tda on hhh sen
17 on makkalaa eika kolppua

18 Opettaja: int

19 Meri: korv kuulostaa ihan korpulta

20 Opettaja: int skorpa utan korv

Myds kielellisesti stimuloivaa materiaalia (esim. kirjoja ja peleja, sana- ja kuvapusseja
ja -laatikoita, jotka sisaltavat erilaisia lasten leikkeihin soveltuvia hahmoja) voidaan
sijoittaa paikkoihin, joissa lapset huomaavat ne ja saavat ne helposti kayttoonsa ja talla
tavoin kannustetaan lapsia kdyttamaan kielia monipuolisesti. Esimerkiksi kuvapussit
tai laatikot voivat sisaltaa kuvia tutuista lastenlauluista. Jos kohdekielena on ruotsi,
voi Bd, bd, vita lamm (Bddi, bdd, karitsa) -laulusta olla pussissa tai laatikossa kuva val-
koisesta karitsahahmosta seka villasta, takista, hameesta ja villasukista, joiden avulla
tuetaan laulutekstin ymmartamista ja muistamista. Kuvapusseihin ja -laatikoihin voi
my0s tuoda sisaltoa kasilla olevasta teemasta. Esimerkiksi jos teemana on kevat ja
kevaan merkit, voi pussissa ja laatikossa olla niiden kevatkukkien ja muuttolintujen
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kuvia, joihin on tutustuttu ohjatussa toiminnassa. Kuvista voi myds tehda muistipelin,
jonka avulla lapset voivat harjoitella tuttuja kohdekielen sanoja.

Varhaiskasvatus tarjoaa runsaasti mahdollisuuksia paitsi vapaaseen, myds oh-
jattuun pienryhmatydskentelyyn, koska varhaiskasvatuksen ryhmassa tydskentelee
useampi aikuinen. Esimerkiksi yhdessa luetuista kirjoista voidaan keskustella aikuisen
johdolla pienryhmissd, mika antaa lapsille enemman tilaisuuksia ilmaista ajatuksiaan
kuin suuremmassa ryhmadssa. Tamad vuorostaan lisaa yksittdisen lapsen mahdollisuuksia
kayttaa kaksikielisen varhaiskasvatuksen kohdekielta.

Kaksikielisen varhaiskasvatuksen oppimisympadristdjen suunnittelussa ja to-
teutuksessa voidaan hyddyntaa koko fyysista ymparistoa — seinid, ovia, portaikkoja,
lattiaa ja kattoa. Talla rohkaistaan monipuoliseen kielenkayttoon. Esimerkissa 4 Meri
on ottanut purkista sinisen lapun. Opettaja kysyy ensin, mika vari on kyseessa (rivi
1), ja pyytaa sitten lasta vield nimedamaan huoneesta jotain, jossa on kyseista varia
(rivi 3). Meri vastaa suomeksi (rivi 4) ja osoittaa seinda, minka jalkeen opettaja antaa
rivilla 5 lapsen sanomalle kohdekielisen vastineen ja vahvistaa vastauksen olleen
sisallollisesti oikein.

(4) Maaliskuu / aamupaivapiiri (Savijarvi 2011: 144, muokattu)

01 Opettaja: va tog du for en farg

02 Meri: bla

03 Opettaja: bla precis bla hh a var hittar du blatt
04 Meri: tos papelissa (osoittaa seinaa)

05 Opettaja: pa pappre e de blatt ja precis

Fyysiseen ymparistoon voidaan toki lisata myos kuvia, teksteja tai kirjoja, joilla sti-
muloidaan kaksikielisen opetuksen kohdekielen kayttoa (ks. myds From ym. tassa
teemanumerossa).

- paivilepo
12.30 Omia ledkkejos
Lakstund 13.45 valipala

= vila

14.15 Satuhetki

Mellanmdl
15.00 Ulkoilev

Sagostund
Utevistelse
Daghemmet stanger

KUVA 1. Teksteja kahdella kielelld kielirikasteista (suomi-ruotsi) varhaiskasvatusta toteut-
tavan ryhman fyysisissa oppimisympadristdissa.
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Kuvassa 1 tekstit ovat identtisiad molemmilla toimintakielilld, mutta kaksikielisen
varhaiskasvatuksen kielimaisemassa voi olla myds yksikielisia tai sellaisia kaksi- tai
monikielisid teksteja, joissa samaa sisaltda ei toisteta kaikilla kielilla (Palojarvi ym. 2016;
Pesch 2021). Onkin tarked, ettd yksikielisen varhaiskasvatuksen tavoin myos kaksikie-
lisen varhaiskasvatuksen kielimaisema tukee monikielisten lasten omia didinkielia.
Kuvassa 1 on myds esimerkki siitd, ettd oppimisympdristdon on tuotu lasten tekemia
piirroksia, jolloin niiden ja niihin liittyvan tekstin ndkeminen saattaa kannustaa lapsia
keskustelemaan kuvista keskenaan tai opettajan kanssa. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa korostetaankin, ettd lasten ideoiden ja leikkien ohella myds heidan teke-
miensa toiden tulisi ndkya oppimisymparistoissd, jotta lapset tuntisivat ympariston
omakseen (OPH 2022). Kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa tdlla on vield erityinen
(kohde)kielen kayttoa stimuloiva tehtava.

Varhaiskasvatuksessa oppimisymparistdina toimivat paitsi sisatilat myos paiva-
kodin piha, jossa lapset viettdavat runsaasti aikaa paivittdin henkildkunnan kanssa,
seka lahella oleva luonto tai vaikkapa laheinen leikkipuisto. Kielid voidaankin tehda
luontevasti nakyvaksi myds ulkona olevissa oppimisymparistdissa ja taten kannustaa
kielten monipuoliseen kdyttoon (ks. myos Lilja ym. tdssa teemanumerossa). Tallainen
aktiviteetti on muun muassa esimerkissa 5 kuvattu varibongaus. Alkuperaisessa
aktiviteetissa kaksikielisen varhaiskasvatuksen opettaja vahvistaa ryhman maahan-
muuttotaustaisten lasten suomen kielta ja aktiviteetti tapahtuu paivakodin sisatiloissa.
Kasikirjassa (Kangasvieri ym. 2021), jossa aktiviteetti kuvataan, annetaan kuitenkin
vihje, ettd aktiviteetin voi yhta lailla toteuttaa ulkona ja kaksikielisen varhaiskasva-
tuksen kohdekielelld. Aktiviteetin voi myds toteuttaa monikielisesti kdyttaen siina
my0s lasten omia aidinkielia.

(5) Varibongaus tabletilla (Kangasvieri ym. 2021: 117-118)

Opettaja kertoo lapsille suomeksi, etta seuraavaksi he saavat ottaa tabletilla kuvia va-
litsemistaan vareista. Opettaja antaa kullekin lapselle oman tabletin ja lahtee yhdessa
lasten kanssa bongaamaan vareja eri puolilta paivakotia. Lapset saavat itse valita,
mista vareista he haluavat ottaa kuvia ja halutessaan myo6s vaihtaa valilla kuvattavaa
varia kertomalla, mita varia he haluavat seuraavaksi kuvata.

Toiminnan aikana lapset spontaanisti alkavat auttaa tosiaan ja opettaja kehuu heita
tasta. Valilla opettaja myds kysyy, haluavatko he vaihtaa kuvattavaa varia ja mita va-
reja he haluaisivat kuvata seuraavaksi seka kannustaa lapsia juttelemaan keskenaan
ja auttamaan toisiaan. Han antaa asiasta mydnteista palautetta.

Kun lapset ovat jonkin aikaa kiertaneet paivakodin eri tiloissa kuvaamassa eri vareja,
opettaja pyytaa lapsia palaamaan samaan huoneeseen, josta he lahtivat. Palattuaan
takaisin opettaja ja lapset istuvat pdydan aareen. Opettaja pyytaa lapsia kertomaan,
minka varisia asioita kuvissa on ja mista kuvat ovat. Opettaja kehuu lapsia suomeksi
ja kysyy valilla myds kuviin liittyvia tarkentavia kysymyksia kayttaen olennaisia kasit-
teité kuten: "Oliko se ylhaalla vai alhaalla?
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Yll& mainittujen oppimisymparistdjen lisdksi yha tarkeammiksi ovat muodostuneet
digitaaliset oppimisympadristot (ks. myds Jakonen ym. tdssa teemanumerossa). Nama
toimivat hyvind monipuolisen tiedon Iahteina silloin, kun lapset voivat valita miten
he mieluiten vastaanottavat tietoa tai tehtavien ohjeistuksia. Digitaalisissa oppimis-
ympdristdissa voi olla esimerkiksi audiaalinen tai visuaalinen tehtavan ohjeistus.
Audiaalinen ohje kohdekielelld voi olla haastava kaksikieliseen varhaiskasvatukseen
osallistuville lapsille, mutta yhdessa visuaalisen tiedon kanssa myds kohdekieliset ohjeet
voivat avautua heille helpommin. Esimerkiksi digitaaliset sovellukset voivat samalla
kertoa ja ndyttad, miten tehtavia tehdaan. Opettajat voivat myds itse tehdd videoita,
jotka ohjeistavat lapsia vaikkapa askartelussa. Lapset saavat samalla seka audiaalista
ettd visuaalista tukea toimintaan ja voivat pysdyttaa videon valittuun kohtaan tai
tarvittaessa toistaa jonkun kohdan. Varhaiskasvatuksessa kdytettavien digitaalisten
tyokalujen valinnassa on muiden materiaalien tavoin tarkeda ottaa huomioon seka
lasten ikd ja kielitaito etta kiinnostuksen kohteet (ks. esimerkki 4 yll3), joten opettajilla
tulisi olla aikaa perehtya tyokaluihin ja materiaaleihin ennen niiden kayttoa lasten
kanssa. Varhaiskasvatuksessa yleisesti kdytdssa on seka pelillisia sovelluksia (esim.
Moka Mera Lingua, Moilo 2022) etta digitaalisia kuvakirjapalveluja (esim. Lukulumo,
ru. Polyglutt, ILT Education 2022a, 2022b). Tallaiset sovellukset soveltuvat hyvin myds
kaksikieliseen varhaiskasvatukseen, koska ne tukevat kielen kehitysta.

5  Kaksikielisen varhaiskasvatuksen kielellisia kaytanteita

Kuten johdannossa todettiin, on kohdekieli kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa
samaan aikaan seka oppimisen kohde etta vuorovaikutuksen valine. Kielta opitaan
osallistumalla mielekkaisiin ja kognitiivisesti haastaviin kielenkayttotilanteisiin muiden
kielenkayttajien ja ympariston kanssa. Kuten luvussa 3 todettiin, varhaiskasvatuksessa
toiminnallisuus ja leikillisyys ovat lasten ajattelun ja oppimisen taitojen kehittymisen
pohjana ja kieli nahdaan osana sosiaalisia ja kulttuurisia taitoja.

Etenkin Suomessa on tehty runsaasti tutkimusta varhaiskasvatuksessa toteutetta-
van kaksikielisen opetuksen toiminnallisista menetelmista ja toisen kielen oppimisen
prosesseista. Tutkimuksella on avattu muun muassa merkitykselliseen vuorovaiku-
tukseen osallistumisen kautta tapahtuvaa uuden kielen haltuunottoa. Esimerkki
6 on Savijarven (2012) tutkimuksesta, jossa ruotsin kielen kielikylpyyn osallistuva
suomenkielinen lapsi, Santtu, poimii kielikylpyopettajan ruotsinkielisesta puheesta
sanan sylt omaan kdyttoonsa:

(6) Paljon sylt (Savijarvi 2012, muokattu)

01 Opettaja: men lite sylt sen ocksa nar du har lite grot
02 Santtu: ma haluun paljon sylt
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Savijarvi osoitti tutkimuksessaan, ettd ensimmaisena kielikylpyvuonna lapset kayttay-
tyivdt Santun tavoin, eli poimivat opettajien puheesta ruotsinkielisia ilmauksia omaan
suomenkieliseen puheeseensa. Toisena vuonna lapset alkoivat esimerkin 7 Anun ja
Lean tapaan jo muodostamaan pidempia ruotsinkielisia virkkeita:

(7) Komma a baka (Savijarvi 2012, muokattu)
01 Opettaja: star Mallu i ko for att komma & baka
02 Anu: ja vill komma a baka.
03 Opettaja: jo du far komma som nasta Anu
04 Lea: ja vill ocksa komma a baka

Esimerkissa 6 Anu ja Lea kdyttdvat paitsi opettajan vuorossa (komma G baka) ja toisen
lapsen edellisessa vuorossa (ja vill) kuulemiansa ilmaisuja myos lisdavat kumpikin
ilmaisuun omia aineksia (Anu: ja vill ja Lea: ocksd). Jotta lapset voivat poimia koh-
dekielta omaan kayttoonsa, edellyttaa se, etta opettaja esimerkkien 6-7 opettajan
tavoin sanallistaa jatkuvasti lasten ja omaa toimintaansa kohdekielellda. Schwartz
(2021b) kayttaakin kaksikielisen opetuksen opettajasta termia proactive agent, milla
han viittaa siihen, etta opettajan on toiminnallaan luotava lapsille tilanteita, joissa
he paasevat monipuolisesti niin kuulemaan kuin my6s kayttamaan kohdekielta.
Samaa periaatetta voi soveltaa myds koulujen kielenopetukseen, eli kielenopettaja
voi esimerkiksi sanallistaa toimintaa kohdekielella ja tata kautta luoda luontevia ja
monipuolisia tilanteita kohdekielen kayttamiselle.

Opettajilla on varhaiskasvatuksessa merkittava rooli kielen kehityksen tukemi-
sessa ja stimuloinnissa. Tama on erityisen merkityksellista kaksikielisessa opetuksessa
tehtdessa kohdekielesta nakyvaa. Pitkaan oli vallalla ajatus siita, etta tehokkain kak-
sikielisen varhaiskasvatuksen pedagogiikka rakentuu kielten tiukkaan erotteluun,
jossa yksi opettaja kdyttaa vain yhta kielta kommunikoidessaan lasten kanssa, kuten
esimerkkien 6-7 kielikylpyopettaja tekee. Padasaantoisesti enemmistokielisille lapsille
suunnattu vdhemmistokielen kielikylpyopetus (esim. ruotsin kielen kielikylpy Suomessa)
perustuu edelleen vahvasti talle ajatukselle. Esimerkiksi Ballinger ym. (2017) painot-
tavat, etta vahemmistokielen kielikylpy (esim. ruotsi Suomessa tai ranska Kanadassa)
on sellainen oppimisen konteksti, jossa on tarkea tukea vahemmistokielen asemassa
olevan kielikylpykielen oppimista mahdollisimman yksikieliselld opetuksella, jotta tasta
kielesta kehittyy oppilaille vahva oppimisen kieli. Tata korostetaan kielikylvyn osalta
myds varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (OPH 2022; ks. myds Bergroth 2016).

Kielten erottelun rinnalla entistd enemman huomiota ovat saaneet sellaisen
kaksikielisen varhaiskasvatuksen toimintatavat, joissa kielia kaytetaan dynaamisesti
jajoissa henkilokunta toimii monikielisen kielenkayttajan mallina (Hansell & Bjorklund
2022; Mard-Miettinen ym. 2023; Palojérvi ym. 2021; Palviainen ym. 2016; Pontier ym.
2020). Esimerkeissa 8-10 havainnollistetaan opettajien toimintaa ruotsinkielisen
paivakodin kielirikasteisessa varhaiskasvatuksessa, jonka kohdekielend on suomi ja
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jonka opettajat toimivat kaksikielisesti kdyttaen paivittdin molempia kielid paivakodin
arjessa (ks. myos Hansell & Bjorklund 2022). Esimerkissa 8 harjoitellaan opettajajoh-
toisessa leikissa vareja kohdekielelld. Opettaja pyytaa lapsia vuorotellen hakemaan
tietyn varisen esineen. Lapset voivat hakemalla esineen osoittaa ymmarrystaan ja
osallistua kohdekieliseen toimintaan ilman, etta heidan on valttamatonta puhua tata
kielta. Niille, jotka haluavat, tarjotaan kuitenkin myds mahdollisuus kayttaa kohdekielta
esimerkiksi toistamalla opettajan mainitsemia vareja.

(8) Punainen esine
01 Opettaja: den leken har vi lekt manga ganger (.) att- mina
02 sanon etta hae jotain- keltaista sinista- ja
03 sitten te saatte vuorotellen hakea (.) mm:
04 (.)[namn] voisitko hakea jotain punaista (.)
05 hakisitko jotain punaista?
06 Lapsi: du far se dar-
06 Opettaja: hae punainen esine (.) mm:: (.) tamahan oli
07 punainen esine joo

Kohdekielta kaytetaan myos erilaisissa arjessa toistuvissa tilanteissa, jolloin tilanteen
tuttuus ja konkreettisuus auttavat lapsia ymmartamaan kielta ja myds itse kdayttamaan
sitd. Esimerkissa 9 opettaja esittaa lapselle kysymyksia kohdekielella (rivit 1 ja 3-4).
Lapsi vastaa seka ruotsiksi (rivi 2) etta kohdekielella eli suomeksi (rivi 5). Vaikka lapsen
kohdekielen kdytossa nakyy osin varhaiskasvatuksen toimintakielen vaikutus (rivi 2
gurkku, ru. gurka, su. kurkku), pystyy lapsi tutun tilanteen ja opettajan antaman mallin
avulla kayttamaan kohdekielta oman tahtonsa ilmaisuun, kuten esimerkeissa 6 ja 7 ylla.

(9) Ost och gurkku

01 Opettaja: mita sind haluat nakkileivan paalle?

02 Lapsi: ost och gurkku

03 Opettaja: juustoa (.) hyva (.) kuinka monta kurkkua (.)
04 yksi kaksi tai kolme?

05 Lapsi: kolme

06 Opettaja: kolme kappaletta (.) niin paljon (5s) ole hyva

Silloinkin, kun kohdekieltd opitaan osana toimintaa ja vuorovaikutusta, voi opettaja
joissain tilanteissa kohdentaa eksplisiittisen huomion kieleen (Hansell & Bjorklund
2022). Esimerkissa 10 kaksikielisen varhaiskasvatuksen opettaja auttaa lapsia pukeu-
tumaan ja kdy samalla kunkin kanssa lapi vareja, jotka ovat tulleet lapsille tutuiksi seka
varhaiskasvatuksen varsinaisella toimintakielella (ruotsi) etta kaksikielisen opetuksen
kohdekielella (suomi) (ks. esimerkki 8). Lisaksi tilanteen konkreettisuus (lapsen punai-
nen takki) tukee lasta opettajan kysymyksen ymmartamisessa (rivi 1). Opettaja kdyttaa
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kyseisessa tilanteessa systemaattisesti kohdekieltd sekd odottaa lapselta vastausta
kohdekielelld kannustaen ja tukien tata sen kaytossa:

(10)  Minkalainen véri

01 Opettaja: mink- [nimi] minkalainen vari tama on sun takkis
02 Lapsi: réd

03 Opettaja: ja mita se on suomeksi? (.) puu-

04 Lapsi: puneina

05 Opettaja: punai-

06 Lapsi: nen

07 Opettaja: hyva (.) kiitos

Esimerkin 10 kaltaisissa paivittdin toistuvissa arjen tilanteissa on mahdollista kartoit-
taa, kuinka hyvin lapset ymmartavat, muistavat ja osaavat tuottaa opettajajohtoisissa
tilanteissa esiteltya kohdekielen sanastoa. Vaikka lasten kielitaidolle ei ole asetettu
oppimistavoitteita, tietda opettaja sanaston olevan lapsille tuttua, koska aihepiiria on
kasitelty useasti aamupiireissa, lauluissa ja opettajajohtoisessa toiminnassa ja leikeis-
sd. Opettaja voi ndin kannustaa lasta my0s kielen tuottamiseen (rivi 3) ja tarvittaessa
tukea lasta siind eri tavoin (rivit 3 ja 5) (ks. myds Hansell & Bjorklund 2022; Palojarvi
ym. 2016). Samankaltaisia toimintatapoja voi soveltaa myos esimerkiksi varhaiseen
kielenopetukseen koulussa etenkin silloin, kun kielenopetus on yksittdisen oppitun-
nin sijaan hajautettu ja integroitu osaksi eri aineiden opetusta, kuten monet koulut
tekevat (Mard-Miettinen ym. 2021).

6 Tulevaisuuden nakokulmia

Tassa artikkelissa olemme kuvanneet kaksikielisen varhaiskasvatuksen toimintakulttuu-
ria ja kdytanteitd osana kielikasvatuksen jatkumoa. Kaksikielisessa varhaiskasvatuksessa
yhdistyvét toisen kielen oppimisen varhainen aloitusika ja opetuksen intensiteetti, mika
tekee siitd otollisen institutionaalisen tilan tukea lapsen kielitietoisuuden kehittymista
ja hdanen motivaatiotaan toisen kielen oppimiseen. Tama tarkoittaa, etta kaksikielisessa
varhaiskasvatuksessa voidaan parhaimmillaan luoda hyva pohja kielenoppijaiden-
titeetin kasvattamiselle ja myohemmialle kielen oppimiselle (Baker & Wright 2021;
Nikolov & Lugossy 2021; Schwartz 2021a). Parhaan lopputuloksen saavuttamiseksi
on kuitenkin tarkeaa, etta kaksikielista varhaiskasvatusta toteutetaan siten, etta se
on osa kielikasvatuksen suunnitelmallista jatkumoa.

Varhaisessa idssa aloitettua kaksikielistd opetusta pidetaan yleisesti positiivisena
ilmiona etenkin yksilon ja yhteison nakokulmista, vaikka se osaltaan myds luo ja ylla-
pitda yhteiskunnan kielipolitiikkaa, jossa tietyt kielet nayttaytyvat tarkeampina kuin
toiset (ks. taman teemanumeron johdantoartikkeli Pitkdnen-Huhta ym.). Tama ristiriita
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johtuu siita, etta kaksikielista opetusta tarjotaan paasaantoisesti kansainvalisilla kielilla
(erityisesti englanti, mutta Suomessa myds esim. saksa ja vendjd) tai kansallisilla/pai-
kallisilla vahemmistokielilld (Suomessa esim. ruotsi, vahvasti ruotsinkielisissa kunnissa
suomi, saamelaisten kotiseutualueella saamen kielet). Lisaksi kaksikielisen opetuksen
tutkimuksessa ovat huomion keskipisteena olleet ennen kaikkea toiminnassa kaytetyt
kielet, eivatka niinkaan siihen osallistuvien monikielisten lasten omat didinkielet, vaikka
etenkin kielirikasteiseen opetukseen osallistuu myds taustaltaan monikielisia lapsia
(Sjoberg ym. 2018). Kaksikielisen opetuksen opettajat kokevat samanlaisia haasteita
monikielisten lasten omien didinkielten ja yhteiskunnan kielellisen moninaisuuden
huomioimisessa kuin yksikielisen opetuksen opettajat, joten jatkossa olisikin tarkeda,
ettd my0s kaksikielista varhaiskasvatusta ja opetusta tutkitaan entista enemman
monikielisen, eika ainoastaan kaksikielisen toiminnan viitekehyksessa.
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Abstract

Increased migration and mobility have had a significant impact on (multilingual) family lives and
led to the influx of multilingual children in schools in Finland. This article approaches the home-
school space as an interflow of discourses and identities. It focuses on processes and discourses
circulating through and around multilingual families — on the meso level of social activity. The
article illustrates how the meso level (i.e., family and school) is shaped by and connected with
the macro and micro levels, such as a representation of multilingual families in the Official
Statistics Finland and teacher/parent-child interaction. The article introduces two theoretical
approaches in the research of family multilingualism and discusses how multilingualism can
be approached in the fluid and interconnected domains of family and school. It concludes by
illustrating some gaps between home and school in relation to family multilingualism and
provides some suggestions as to how to overcome them.

Keywords: multilingual family, family languages, home-school space
Asiasanat: monikielinen perhe, perheiden kielet, kodin ja koulun tila

1 Johdanto

Perhe on ratkaisevan tarkea ja ensisijainen paikka lapsen kielelliselle sosialisaatiolle, eli
kommunikatiivisten, kulttuuristen ja sosiaalisten normien omaksumiselle (Schieffelin
& Ochs 1986). Perheiden elama kietoutuu samanaikaisesti muihin tahoihin, kuten
yhteis6ihin ja kouluun. Taman artikkelin keskiossa ovat perhe ja kouluy, jolloin artik-
kelin teema sijoittuu sosiokulttuuristen instituutioiden ja yhteisdjen mesotasolle (ks.
Douglas Fir Group 2016: 25). Artikkelissamme osoitamme kuitenkin, kuinka mesotaso
pohjautuu makrotason ideologisiin rakenteisiin, eli niihin uskomusjarjestelmiin seka
kulttuurisiin ja poliittisiin arvoihin, jotka ovat lasna sekd suomalaisessa yhteiskun-
nassa ettd koulutuspoliittisissa teksteissa (ks. myds teemanumeron johdantoartikkeli
Pitkdnen-Huhta ym.). Perheet ja kouluyhteisot koostuvat kuitenkin yksilista, jotka ovat
kielellisessa vuorovaikutuksessa keskenaan, minka vuoksi voidaan my®és viitata sosiaa-
lisen toiminnan mikrotasoon. Perheenjdasenten sekd opettajien ja lasten keskindisella
kielenkaytolla on ratkaiseva vaikutus siihen, miten muita kuin valtakielid opetetaan,
opitaan ja valitetaan. Vaikka siis keskitymme tdssa artikkelissa mesotason prosesseihin,
naemme kaikki ylld mainitut tasot toisiinsa kietoutuneina ja toisistaan riippuvaisina.

Artikkelissamme tarkastelemme perheiden kokoonpanojen monimuotoisuutta
keskittymalla erityisesti monikielisiin perheisiin Suomen kontekstissa. Artikkelin ta-
voitteena on tuoda esiin perhendkdkulma seka painottaa kodin ja koulun merkitysta
lapsen kielen kehityksen kannalta ratkaisevina paikkoina. Taman saavuttamiseksi
tarkastelemme ensin sitd, kuka kuuluu perheeseen, ja pohdimme monikielisiin per-
heisiin liittyvaa, tutkimuskentallad kaytettavaa terminologiaa. Esittelemme myo6s kaksi
talle artikkelille relevanttia teoreettista lahestymistapaa: kielen ylldpitdminen ja kehitys
seka perheen kielipolitiikka. Ndiden keskeisten lahestymistapojen avulla voidaan ym-
martad, miten kaksi- ja monikielisyytta yllapidetdan ja kehitetddn perheissa ja mika
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rooli yhteiskunnallisilla ja kulttuurisilla uskomusjarjestelmilla on tdssa prosessissa.
Tarkastelemme myds, miten perheiden kielid ja vahemmistokielia kasitelldan ja asemoi-
daan suomalaisissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, ja pohdimme
kodin ja koulun yhteistyon merkitysta. Lopuksi esitimme joitain huomioon otettavia
nakokulmia tulevaisuutta varten ja korostamme sitd, etta koti ja koulu on tarkeaa
nahda ennemminkin toisiinsa kietoutuneina kuin erillisind alueina.

2  Kuka kuuluu perheeseen?

Kansainvalisen liikkuvuuden myota perhemuodot ovat monipuolistuneet ja perheen
kasite on muuttunut: verisiteet ja yhdessa asuminen eivat valttamatta enaa maarita
perhetta samalla tavalla kuin ennen. Perheiden kokoonpanot voivat myds vaihdella.
Vuoroasuminen (eng. dual-housing arrangements), eli lasten asuminen useammassa eri
kodissa, on tyypillista useassa kontekstissa esimerkiksi vanhempien erotessa (Hanifi &
Nieminen 2022). Monisukupolvinen asuminen (eng. multi-generational living) on hyvin
harvinaista Pohjoismaissa, mutta yleista monessa muussa maassa (UN 2017). Kuuden
tai useamman jasenen kotitaloudet ovat hyvin yleisia esimerkiksi Afganistanissa,
Irakissa ja Senegalissa, kun taas Euroopan maissa valtaosa kotitalouksista koostuu
yhdesta kolmeen jasenesta (UN 2017). Suomessa perheiden keskikoko on 2,72 hen-
kiloa (Tilastokeskus 2020).

Vaestotilastot kuvastavat usein virallista diskurssia seka ovat osa sita tai jopa
muovaavat sitd demonstroimalla niita kategorioita (toisin sanoen perhetyyppeja),
jotka ovat hyvaksyttyja, laillistettuja ja normalisoituja. Suomen Tilastokeskuksen mu-
kaan Suomessa on yhteensa 1465 978 perhetta. Tilastokeskus jakaa perheet kahteen
kategoriaan — avioparit ja avoparit - jotka edelleen jaetaan useampaan alakatego-
riaan. Nama kategoriat sisaltavat tilastoja vastakkaista ja samaa sukupuolta olevista
pareista, jotka elavat joko lasten kanssa tai ilman lapsia. Lisaksi Tilastokeskus antaa
tietoa yksinhuoltajaperheista ja adoptioista. Tilastokeskuksen mukaan yksinhuol-
tajaperheiden lukumaara vuonna 2022 oli 129 078. Adoptioperheista ei ole tarjolla
kaiken kattavaa tilastoa, mutta vuosittain ilmoitettavan adoptioiden maaran mukaan
vuonna 2021 adoptioita tehtiin 239. (Tilastokeskus 2022.) Useamman kuin kahden
aikuisen perheet (lasten kanssa tai ilman) eivat ndy tilastoissa. Yhdeksén prosenttia
kaikista suomalaisista perheistd lasketaan uusperheiksi eli perheiksi, joissa vahintaan
yksi lapsista ei ole molempien vanhempien lapsi. Taman lisaksi moni lapsi, jonka van-
hemmat ovat eronneet, asuu kahdessa tai useammassa kodissa. Perheilld saattaa olla
myds muunlaisia jarjestelyja lapsen kasvattamiseen (esimerkiksi tukiperhetoiminta tai
isovanhemmat). Tilastokeskuksen tutkimuksen mukaan noin 110 000 lasta Suomessa
asuu kahdessa kodissa (Hanifi & Nieminen 2022). Voidaan siis sanoa, etta karkeasti
laskettuna vahintdan joka kymmenes lapsi Suomessa sosialisoituu perheessa, jonka
jasenet ovat hajautuneet kahteen tai useampaan kotiin, ja nama lapset todennakoi-
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sesti rakentavat merkityksellisia ihmissuhteita yli ydinperheen rajojen. Uusia tarkeita
henkil6ita, kuten isa- tai ditipuolia ja sisaruksia, saattaa liittya heidan perhe-elamaansa.

Kun tarkastellaan Tilastokeskuksen tietoja perheiden monikielisyydesta, on
tarkeaa huomioida, ettd Suomessa jokaiselle henkil6lle voidaan ilmoittaa virallisek-
si aidinkieleksi vain yksi (1) kieli. Virallisen, rekisterdidyn didinkielen voi kuitenkin
muuttaa erilliselld hakemuksella. Vaikka didinkielen vaihtaminen onkin mahdollista
Vaestotietojarjestelmdssd, useamman kuin yhden (1) kielen rekisterdiminen aidinkie-
leksi on edelleen mahdotonta (Tilastokeskus, Kasitteet ja maaritelmat). Tama tarkoittaa
toisin sanoen sitd, ettd henkilon kaksi- tai monikielisyys ei ndy tilastoissa. Tilastojen
mukaan perheitd voidaan ryhmitelld muun muassa puolisoiden kansalaisuuksien
mukaan, mutta tama ei mydskaan valttamatta anna oikeaa kuvaa perheiden kielelli-
sistd repertuaareista (ts. niista kielistd, joita perheenjdsenet kayttavat). Jotkut raportit
tarjoavat sirpaleisen kuvan tietynlaisista perheista ja heidan kielellisista taustoistaan:
85 % perheistd on suomenkielisia (1 082 420) ja 4 % perheista ruotsinkielisia (46 140),
kun taas 5 % perheista (70 990) lasketaan vieraskielisiksi (Tilastokeskus 2018). Taman
lisdksi saatavilla on tilastoja kielistd, joita tiettyja kielid puhuvissa perheissa kdytetaan:
esimerkiksi kaksikieliset perheet, joiden kielind ovat suomi ja venaja, vendjankieliset
perheet seka somalinkieliset perheet (Tilastokeskus 2010, 2018). Nama tilastot eivat
kuitenkaan anna selkeda kuvaa perheiden monikielisyydestd, silla ne pohjautuvat
vaestorekisterin tietoihin siitd, mika kullekin vanhemmalle on rekisterdity didinkieleksi.

Monimuotoisten perheiden ja perheiden kaksi- ja monikielisyyden olisi tarkeaa
nakya osana virallista diskurssia ja virallisia tilastoja, jotta perheiden moninaisuus
ja monikielisyys tulisivat paremmin esille. Pirstaleiset tiedot perheista tuovat esiin
vain rajallisen maaran perhetyyppeja ja kielid. Taman lisaksi tilastotieto perheiden
kaksikielisyydesta on usein sidottu jompaankumpaan Suomen kansalliskielista tai
molempiin kansalliskieliin (esim. suomea ja ruotsia puhuviin perheisiin), mika herattaa
kysymyksia siitd, minkalainen kaksikielisyys ja kenen kaksikielisyys ndhdaan patevana
ja kenelle kielet ovat vieraita.

3  Perheen kielen/kielten nimeaminen ja kategorisointi

Jotta voitaisiin kasitella perheiden kaksi- tai monikielisyytta, on tarpeen nimeta kielet,
jotka ovat osa perheiden repertuaaria. Seka kirjallisuudessa etta yleisissa keskuste-
luissa kdytetaan erilaisia kasitteita kaksi- ja monikielisyyteen liittyen. Kdytettavien
kasitteiden valinta voi riippua esimerkiksi siitd, keskitytaanko yksilon kielitaitoon (eli
kuinka hyvin yksilo osaa kielta) tai siihen, milla alalla tai missa yhteisdissa tiettya kielta
kdytetaan, vai onko kyse mahdollisesti vallasta, kielen asemasta tai kielen leviamisesta
tietyssa yhteiskunnassa. On tarkeaa olla tietoinen siita, etta eri termeihin liittyy seka
denotaatioita (jotka kuvaavat ilmaisun varsinaista merkitystd) etta konnotaatioita
(jotka taas kuvaavat ilmaisuun liitettavissa olevia merkityksia, ideologioita ja arvoja).
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Perheissa kaytetyista kielista on olemassa lukuisia, osittain paallekkaisia kasitteita.
Eisenchlas ja Schalley (2020: 34) toteavatkin, ettei olemassa ole vain yhtad, kaiken
kattavaa termid, joka sopisi jokaiseen tilanteeseen niiden kaikkien korostaessa eri
ulottuvuuksia ja eri nakdkulmia.

Tassa artikkelissa kdaytamme kasitetta valtakieli (eng. majority language), jolla
viittaamme Suomen kansalliskieliin, suomeen ja ruotsiin, joilla kouluopetusta yleensa
annetaan. Suomen kieli on maarallisesti katsottuna enemmistokieli suurimmassa osas-
sa maata, minka vuoksi silld voidaan nahda olevan korkeampi asema ruotsin kieleen
verrattuna. Sekd suomella etta ruotsilla on kuitenkin sama status kansalliskieling, joten
viittaamme ndihin molempiin kieliin valtakielind. Myds englannin kielelld on Suomessa
korkea status kansainvalisend lingua francana. Vihemmistékieli (eng. minority language)
ymmarretddn laajasti kielend, jota puhuu tietyn alueen enemmisto6n verrattuna pieni
maard ihmisia. Tahan nakokulmaan pohjautuen kaikki kielet suomea lukuun ottamatta
laskettaisiin Suomessa vahemmistdkieliksi. Monissa sosiopoliittisissa konteksteissa
vahemmistokielia kuitenkin maarittavat vahemmistokielen puhujien stigmatisoitu
asema, alhaisempi arvostus seka vallan puute (Skutnabb-Kangas & McCarthy 2008).

Kasite ensikieli (eng. first language) yhdistetdan vahvasti yksittdiseen perheenjase-
neen. Silla viitataan useimmiten kieleen, jonka henkil on omaksunut kronologisesti
ensimmadisena eli varhaislapsuudessa ja syntymasta lahtien (Eisenchlas & Schalley
2020). Aidinkielelléi (eng. mother tongue) viitataan kieleen, joka valittyy vanhemmilta
(kirjaimellisesti aidilta) lapselle, ja se yhdistetaan vahvasti kielitaitoon ja/tai henkilon
identiteettiin (Eisenchlas & Schalley 2020). Ensikieli ja didinkieli ovat termejg, joita
usein kdytetadn synonyymisesti kielestd, jonka henkilé6 on omaksunut suhteellisen
vaivattomasti ja jonka puhujaksi hin identifioituu. Aidinkieli kisitteena saattaa kui-
tenkin joskus saada poliittisia ja ideologisia merkityksia: joissain maissa didinkielella
viitataan vain kieliin, jotka eivat ole yhteiskunnan valtakielia. Esimerkiksi Ruotsissa,
ja varsinkin kouluympadristossa, kdytetaan kasitetta didinkieli kaikista muista kielista
paitsi ruotsista. Mikali perheessa puhutaan jotain toista kielta kuin ruotsia, on lapsella
oikeus niin sanottuun didinkielen opetukseen (Skolverket 2023; ks. my6s alaluku 5.1).
Suomessa termi aidinkieli lapaisee kaikki kerrokset makrotasolta mikrotasolle: niin
virallisissa tilastoissa kuin yksilon oikeuksiin liittyvissa jarjestelyissa nojataan vahvasti
henkildlle virallisesti rekisterdityyn didinkieleen. Kuten jo aiemmin mainitsimme, on
Suomessa virallisesti mahdollista rekisterdida vain yksi didinkieli, mutta on kuitenkin
tarkeda korostaa, ettd ihmisella voi tietenkin olla useampi kuin yksi ensikieli tai didin-
kieli. Kielitaito ja itseidentifikaatio voivat myds muuttua eldman aikana: henkilo ei
valttamatta identifioidu ensimmaiseksi omaksumansa kielen tai vanhempiensa kielen
puhujaksi tai kdyta mieluiten tata kieltd muiden kanssa (Romaine 1999).

Kasite perintdkieli (eng. heritage language) korostaa tunnepitoista yhteytta kieleen.
Se voi tarkoittaa sitd, etta puhuja hallitsee kyseisen kielen, mutta ndin ei valttamatta
ole. Pietikdinen ym. (2011) tutkivat saamenkielisid ja meankielisia perheitd Suomessa
ja Ruotsissa kolmen sukupolven ajalta ja havaitsivat, ettd nuorin sukupolvi ei kdyttanyt
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kieltd yhta sujuvasti kuin vanhin sukupolvi. He kuitenkin mainitsevat lopuksi, etta “[t]
unnesuhde kieleen voi olla olemassa, vaikka kieli ei olisikaan aktiivisessa kaytdssa”
(Pietikdinen ym. 2011: 84). Kotikieli (eng. home language) viittaa kieleen, jota puhutaan
tietyssa paikassa — kotona (Eisenchlas & Schalley 2020). Kasitetta on kritisoitu siitd, etta
se viittaa rajoitettuun repertuaariin, jota ei kdyteta kodin ulkopuolella (Cunningham
2019). Toisaalta toiset tutkijat pitavat kotikieltd parhaana kasitteena kuvaamaan niita
kommunikatiivisia kdytanteitd, joihin perheessa osallistutaan. Tarkeinta ei ole niinkaan
se, ettd koti nahdaan kirjaimellisesti fyysisenad tilana, vaan se, ettd samaistutaan osaksi
perhetta (Eisenchlas & Schalley 2020). Yleisessa keskustelussa kotikieli tulkitaan usein
yhdeksi ainoaksi nimetyksi kieleksi, jota perheenjasenet kayttavat. Tama ei kuiten-
kaan vastaa monien monikielisten ihmisten todellisuutta: kotikielia voi olla useita,
ensikielid voi olla kaksi (tai useampia), tai henkild voi kokea yhteytta useampaan
kulttuuriperintéon. Eisenchlas ja Schalley (2020: 26, oma kdannds) mainitsevatkin,
ettd “homogeenisten kokonaisuuksien sijaan [perhe]yhteisot koostuvat yksildista,
jotka tasapainoilevat usean kielellisen ja kulttuurisen identiteetin valilla".

Tassa artikkelissa kdytamme kasitteita kotikieli ja perheen kieli viittaamaan siihen
kieleen tai niihin kieliin, joita perheenjasenet kdyttavat. Toisinaan kdaytamme myds
kasitetta vdhemmistokieli korostaaksemme sitd, ettd usein perheen kieli tai kielet ovat
muita kuin yhteiskunnassa tai koulussa kaytetty vallitseva kieli (Suomen kontekstis-
sa useimmiten suomi, mutta joillain alueilla my&s ruotsi). Esittelemme seuraavassa
luvussa kaksi teoreettista nakokulmaa, joista ensimmaiseen nakokulmaan (alaluku
4.1) liittyy yhtena keskeisena kasitteena vahemmistokieli ja toiseen nakdkulmaan
(alaluku 4.2) perheen kieli.

4  Kaksi teoreettista nakokulmaa

Tassa luvussa esittelemme kaksi teoreettista nakdkulmaa - kielen yllapitaminen ja
kehitys seka perheen kielipolitiikka — jotka auttavat ymmartamaan, kuinka perheen
monikielisyytta voidaan tukea. Ensimmaisen nakokulman keskiossa on kielen siirta-
minen sukupolvelta toiselle, kun taas jalkimmaisessa keskitytaan perheiden kieliva-
lintoihin ja kielikaytanteisiin seka siihen, mika ja kuka niihin vaikuttaa.

4.1 Kielen yllapitaminen ja kehitys

Kaksi- ja monikielisyys voi nakya perheissa monin eri tavoin. Esimerkiksi kaksi van-
hempaa, joilla on erilainen, jopa yksikielinen, kielitausta saattavat haluta siirtdaa oman
didinkielensa lapsilleen kayttamalla niin kutsuttua yhden vanhemman, yhden kielen
strategiaa (eng. OPOL, one person, one language). Taman strategian mukaan kumpikin
vanhemmista kayttaa yhta kieltd, jolloin lapset voivat omaksua kaksi kielta. Lapset
voivat omaksua useamman kielen myos yhden vanhemman perheissa (ks. alaluku 4.2).
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On myds mahdollista, ettd lapset oppivat perheen kielen (usein vdhemmistokielen)
kotona ja omaksuvat valtakielen koulussa ja ymparistossa. Kielen yllapitamista ja
kehitysta koskeva tutkimus keskittyy ensisijaisesti perheeseen ja kotiin, jotka molem-
mat ndhdaan avaintekijoina kielen siirtymisessa sukupolvelta toiselle. Tutkimuksessa
puhutaankin usein perheen kielen siirtymisesta (eng. family language transmission),
kun halutaan kuvata sita, miten vanhemmat sukupolvet siirtavat kielen tai kielet
nuoremmille perheenjasenille.

Kielen yllapitamisen ja kehityksen tutkimusalalla on tyypillista kiinnittda huomio-
ta kielten valtasuhteisiin ja epatasa-arvoon valtakielen ja vahemmistokielten valilla.
Tama tutkimusperinne juontaa juurensa Fishmanin (1991) uraauurtavaan teokseen,
jossa kuvataan, kuinka perheessa kaytetty kieli vaihtuu ymparistdssa kdytettavaan
kieleen kolmessa sukupolvessa. Tama tarkoittaa toisin sanoen esimerkiksi sitd, etta
turkkilaisessa Suomeen muuttaneessa perheessa ensimmainen sukupolvi jatkaa
didinkielensa (turkki) puhumista. Toisesta sukupolvesta — heidan lapsistaan - kasvaa
kaksikielisia (turkki ja suomi), silla he oppivat ulkomailla syntyneiden vanhempiensa
didinkielen (tai didinkielet) kotonaan, mutta kayttavat enemmistokielta kodin ulko-
puolella. Kolmas sukupolvi — lapsenlapset — oppii vain enemmistokielen (suomi).
Kirjallisuudessa tahan prosessiin viitataan perheen kielenvaihtona, katoamisena tai
muutoksena (eng. language shift, loss or change).Vaihtuminen voi tapahtua myds hyvin
nopeasti. Esimerkiksi Wong-Fillmore (2000) osoitti tutkimuksessaan Yhdysvalloissa, etta
jo toinen sukupolvi maahanmuuttajaperheissa puhui ainoastaan englantia. Syyksi talle
nahtiin yksikielinen opetus ja englannin kielen dominointi koulussa. Wong-Fillmoren
esimerkki osoittaa, miten darimmadisen tarkea merkitys koulutusymparistolla on lapsen
(koti)kielen kehitykselle.

Perheen kielen ylldpitdmiselld (eng. language maintenance) viitataan siihen,
miten “perheen kielen kaytto jatkuu perheessa siita huolimatta, etta kieli kilpailee
alueellisesti ja sosiaalisesti vahvemman kielen kanssa” (Mesthrie & Leap 2000: 253,
oma kaannds). Koska enemmistokielellda — kuten Suomessa suomen kielella — on
tyypillisesti korkea asema ja se hallitsee monien lasten paivittdista sosiaalista kans-
sakdymistd, kotikielen yllapitaminen vaatii usein perheilta tietoista ponnistelua ja
toimintaa (Curdt-Christiansen & Lanza 2018). Lapsille voi myds kehittya ristiriitaisia
tai negatiivisia tunteita perheessa puhuttuja kielida kohtaan, mikali he samaistuvat
sosiaalisesti ja kulttuurisesti enemmistokieleen ja/tai ikatovereidensa kieliin. Koska
maahanmuuttajaperheiden lapset oppivat usein enemmistdkielen vanhempiaan
nopeammin, saattaa tilanne aiheuttaa epatasapainoa perheen valtasuhteissa tai
jopa negatiivisia tunteita ja stressid. Vanhemmat saattavat odottaa lastensa puhuvan
kotikielta hyvin, mutta samalla he ymmartavat, kuinka tarkeda on, ettd lapset oppivat
enemmistokieltd (Seving 2022).

Yhteiskunnan suhtautumisella kieleen ja sen puhujiin on myds suuri merkitys
(vahemmisto)kielen siirtymalle. Mikali perheessa kaytetty kieli nahdaan arvokkaana
yhteiskunnallisella tasolla, on silld paremmat mahdollisuudet myds elinvoimaiselle
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siirtymalle sukupuolelta toiselle (Albury 2020: 357). Suomessa tiettyja kielid, kuten
englantia ja ruotsia, arvostetaan laajasti ja niilla on merkittava asema koulutuksessa.
N&in ollen ndiden kielten siirtyminen sukupolvelta toiselle voi olla sujuvampaa kuin
sellaisten kielten, jotka ndhdaan marginaalisempina ja vahemman arvokkaina (ks. esim.
Airto & Aksinovits 2021). Kielten epatasa-arvoinen yhteiskunnallinen asema voi saada
lapset valttamaan kotikiel(t)en kayttda kodin ulkopuolella (esimerkiksi koulussa) ja
jopa estda perheen kiel(t)en siirtdmisen sukupolvelta toiselle. Kielensiirtamisprosessi
voi olla myds painvastainen, mikali yhteiskunta tarjoaa tietoista tukea (esimerkiksi tar-
joamalla maahanmuuttajalapsille kotikielten opetusta kouluissa) tai yksilon kiinnostus,
vanhempien ponnistelut ja kulttuuriyhteisdissa toimiminen on riittavaa. Vaikka fokus
talla tutkimuskentalld onkin usein ollut niissa haasteissa, joita voidaan liittaa kielten
siirtymiseen sukupolvelta toiselle, on tarkeda muistaa, ettd monet perheet pystyvat
yllapitamaan omia kielidan ja saattavat jopa laajentaa repertuaariaan ajan kuluessa
(ks. esim. Pasanen 2019).

Tutkimukset télla kentalld ovat edistaneet valtavasti ymmarrysta perheiden kielten
siirtymisesta (ks. esim. Schalley & Eisenchlas 2020) ja niiden vuorovaikutuksesta yhteis-
kunnallisten uskomusjarjestelmien ja kulttuuristen arvojen kanssa. Tutkimuskentalla
keskitytaan kuitenkin usein yhden kotikielen siirtymiseen (ja sita verrataan yhteen
valtakieleen kodin ulkopuolella) eika niinkaan monikielisiin kdytanteisiin perheen
sisdlld. Seuraavassa luvussa esittelemme toisen teoreettisen ldhestymistavan, jonka
avulla aiheen moniulotteisuus voidaan ottaa paremmin huomioon.

4.2 Perheen kielipolitiikka

Kielikasvatuksen ammattilaisten on tarkedd ymmartad, miten kielta tai kielia hallitaan
monikielisissa perheissa, silla se voi auttaa opettajia luomaan luokkahuoneymparistosta
inklusiivisemman paikan, jossa lapsen koko kielellinen repertuaari otetaan huomioon
ja perheen kieli tai kielet nahdaan arvokkaina (ks. Lehtonen ym. sekd Mustonen ym.
tdssa teemanumerossa). Perheen kielipolitiikan tutkimusala (eng. family language
policy, FLP) pohjautuu kielipolitiikan ja kielisuunnittelun tutkimusalaan (eng. langua-
ge policy and planning, LPP) seka varhaislapsuuden kielenkehityksen tutkimukseen.
Perinteisesti perheen kielipolitiikka ndhdaan “eksplisiittisena ja avoimena suunnitteluna,
joka liittyy perheenjasenten kielenkdyttéon kotona” (King ym. 2008: 907, oma kaan-
nos). Vaikka maaritelmassa korostetaankin sita, ettd perheen kielellinen suunnittelu
on eksplisiittista ja tietoista (esimerkiksi silloin kun suomenkielinen perhe valitsee
englanninkielisen pdivakodin lapsen hoitopaikaksi), toiset ovat sitd mieltd, ettd myos
suunnittelemattomat kielikdytanteet, kuten spontaani kielenkayttd perheen kesken
ja erilaiset luku- ja kirjoitustaidon kadytanteet ovat tarkeita (Curdt-Christiansen 2009).
Mydhemmin Palviainen (2020) on laajentanut ndkemysta perheen kielipolitiikasta
lisadmalla sithen myds digitaalisesti valitetyt kielikdytanteet (esim. pikaviestit ja
videopuhelut).
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Monikielisiin perheisiin ja heidan elamaansa keskittyva tutkimuskentta on erittdin
rikas ja siithen kuuluu tutkimuksia monista eri kielista ja konteksteista. Suuri osa tutki-
muksista keskittyy siihen, miten kielipolitiikkaa harjoitetaan ja miten siitd neuvotellaan
perheissa. Usein tata tutkitaan vanhempien nakdkulmasta (eli miten vanhemmat
suunnittelevat kielenkdyttoa perheessa), mutta myos lasten nakdkulma on otettu
huomioon tutkimuksissa. Lanzan (2004: 319) uraauurtava tutkimus kaksikielisten
lasten kielten sekoittamisesta toi esille, ettd jopa kaksivuotiaat lapset voivat ja osaavat
kayttaa kielidgan kontekstin huomioiden. Erds tutkimuksessa mukana olleista lapsista,
2-vuotias Siri, kehitti erilaisia vuorovaikutuksellisia tyyleja riippuen siita, puhuiko
han isdnsa vai ditinsa kanssa. Han esimerkiksi pitaytyi englannin kielessa, kun puhui
ditinsa kanssa, mutta sekoitti englantia ja norjaa kommunikoidessaan isansa kanssa.
Tutkimuksessaan Palviainen ja Boyd (2013) osoittivat, kuinka jo 3-vuotias lapsi voi
toimia niin sanottuna kielipoliisina ja vaatia vanhempia noudattamaan tiettyihin kieliin
liittyvia saantoja perheiden keskusteluissa: tutkimuksessa lapsi moitti suomenkielista
isdansa, kun tama lisdsi puheeseensa ruotsinkielisen sanan ja kikatteli ruotsinkieliselle
aidilleen, kun tama kaytti suomea.

Toisinaan vanhemmat saattavat eksplisiittisesti suunnitella perheen kielipolitiikkaa
esimerkiksi valitsemalla tietynlaisen koulutuspolun lapsilleen (esimerkiksi ruotsinkie-
lisen kielikylvyn Suomessa, ks. Bergroth 2007). Curdt-Christiansen (2009) tarkasteli
tutkimuksessaan kymmenta kiinalaista maahanmuuttajaperhetta Montrealissa seka
vanhempien (kieli)suunnittelua liittyen lasten englannin, ranskan ja kiinan kielen
omaksumiseen. Kaikkien perheiden vanhemmat valitsivat kiinaa perintdkielend tukevan
koulun ranskankielisen tai kaksikielisen (englanti-ranska) koulun oheen. Siind missa
perheiden valintaa kiinankielisesta koulusta ohjasi tarve tukea kiinalaista kulttuuria,
identiteettid ja yhteenkuuluvuutta, akateemisen suoriutumisen tarkeys, ja ndin ollen
myos englannin ja ranskan kielen hallinta, yhdistettiin parempiin tyémahdollisuuk-
siin myohemmalla idlla. Tama esimerkki kuvastaa vanhempien tarvetta tasapainoilla
perintokielen ja valtakielten valill, jotta lapsilla on mahdollisuus suoriutua hyvin
tyomarkkinoilla.

Perheen kielipolitiikan tutkimusala on viime aikoina laajentunut kattamaan
erilaisia, dynaamisia perhekokoonpanoja ja konteksteja (ks. esim. Vorobeva 2021).
Naihin kuuluvat erilaiset perhetyypit kuten adoptioperheet, yksinhuoltajaperheet,
LGBTQ-identifioituneet, transnationaaliset perheet, uusperheet ja digitaaliset perheet
(Wright & Higgins 2022). Esimerkiksi niin sanottu yhden henkildn ja yhden kielen
strategia, jonka mukaan yksi vanhempi tai perheenjasen puhuu lapselle yhta kielta,
voi toteutua eri tavoin ydinperheessd, yksinhuoltajaperheessa ja uusperheessa tai olla
toteutumatta ollenkaan. Yksinhuoltajaperheessa vanhempi voi olla vastuussa lapsen
kaksikielisyydesta ja 16ytaa erilaisia strategioita lapsen kaksi- tai monikielisyyden
tukemiseksi. Esimerkiksi Vorobevan (2023) tutkimus vendjankielisista yksinhuoltaja-
perheistd Suomessa osoitti, kuinka kahden didin diskurssistrategiat auttoivat lapsia
sosiaalistumaan vahemmistokielen, venajan, kielellisiin ja pragmaattisiin normeihin
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(kuten oikeaan d@ntamiseen ja tilanteeseen sopivaan kielenkayttoon) samalla kun he
tukivat lasten suomen kielen oppimista ja kdyttoa.

Kuten Higgins ja Wright (2022: 9) huomauttavatkin, on tarkeaa tutkia perheiden
kielipolitiikan yhteyksia kodin ulkopuolisiin kielikdytanteisiin - myos koulutuksessa.
Koulussa esiintyvat kieli-ideologiat ja uskomukset seka perheen kiel(t)en kehitykselle
tarjottu tila ovat tarkeita niille perheille ja lapsille, jotka tasapainoilevat useiden kie-
lellisten ja kulttuuristen identiteettien kanssa.

5 Kouluja perhe

Tassa luvussa tarkastelemme, minkalaisen aseman eri kielet saavat suomalaisissa
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, ja mika rooli vahemmistokielilla
on luokkahuoneessa. Taman lisaksi pohdimme, miten kodin ja koulun yhteisty6 voisi
auttaa monikielisen lapsen kielten kehitysta.

5.1 Kotikielet ja koulu

Koti- ja vdhemmistokielten opetuksen maara virallisessa opetuksessa vaihtelee suu-
resti eri maiden valilla (ks. kattava katsaus eurooppalaisesta tilanteesta Yagmur 2020).
Suomessa eri kielet saavat opetuksessa erilaisia positioita. Opetussuunnitelmassa
otetaan huomioon perustuslaissa mainitut kielet siten, etta niiden puhuijilla on oikeus
saada osa opetuksesta tai suorittaa koko koulutus kyseisella kielella. Naihin kieliin
lasketaan kansalliskielet (suomi ja ruotsi), saame, romanikieli seka viittomakieli (OPH
2014:86-87, 102-103; ks. myds teemanumeron johdantoartikkeli Pitkanen-Huhta ym.).
Toisia kielia puhuvat lapset voivat saada oman aidinkielen opetusta, joka jarjestetaan
normaalin kouluajan ulkopuolella “perusopetusta tdydentavana opetuksena” (OPH
2014: 463). Taman opetuksen rahoittaa valtio, mutta sen jarjestamisesta vastaavat
kunnat. Opetuksen toteutumisaste vaihtelee kuitenkin resurssien mukaan (Venaldinen
ym. 2022; ks. my0s Ennser-Kananen ym. tassa teemanumerossa). Opetussuunnitelman
mukaan oman didinkielen opetuksen tarkoituksena on “tukea oppilaan aktiivisen mo-
nikielisyyden kehittymista” ja “lisata oppilaiden ymmarrysta kieli- ja kulttuuritaustan
merkityksesta yksilolle, yhteisolle ja yhteiskunnalle seka ohjata heita arvostamaan
omaa didinkieltaan ja muita kielia” (OPH 2014: 463). Vuonna 2020 kaiken kaikkiaan 22
041 lasta sai oman didinkielen opetusta, ja eniten opetusta annettiin vendjan, arabian,
somalin, viron ja englannin kielissa (OPH 2020).

Opetussuunnitelman kriittinen tarkastelu paljastaa tiettyja taustalta 16ytyvia
olettamuksia ja valtasuhteita. Ensinnakin monikielisia lapsia ja heidan kielellisia ja
kulttuurisia resurssejaan kylla tuetaan ja arvostetaan, mutta oman didinkielen opetus
tapahtuu koulun normaalin ja paivittaisen toiminnan ulkopuolella eika integroituna
normaaliin koulupaivaan. Toiseksi oman didinkielen opetus korostaa sitd, etta lapsilla
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on yksi didinkieli, vaikka monet perheet ovat monikielisia. Kolmanneksi tekstissa mai-
nitaan, ettd “[olman didinkielen oppiminen tukee myds kotoutumista suomalaiseen
yhteiskuntaan” (OPH 2014: 463). Tama muotoilu kertoo epdsuorasti, etta monikieliset
lapset eivat olisi integroituneita yhteiskuntaan, vaikka monet heista ovat syntyneet
Suomessa ja saattavat samaistua suomalaiseen kulttuuriin. Monet heista saattavat
myo6s puhua suomea (tai ruotsia tai molempia) sujuvasti ja pitaa sita didinkielenaan
(ks. esim. Ekberg & Ostman 2020).

Oppilaiden vélinen erottelu heijastuu myds luokkahuoneen kielipolitiikassa.
Koulun kielikdytanteet, jotka ndenndisesti tapahtuvat vain tietylla rajatulla alueella,
vaikuttavat suurelta osin perheiden kielipolitiikkaan, vanhempien asenteisiin ja lasten
identiteetteihin (ks. myds Mustonen ym. tdssa teemanumerossa). Vigrenin ym. (2022)
suomalaisessa kontekstissa tekema tutkimus osoitti, kuinka osalla tutkimukseen
osallistuneista opettajista oli "alhaisemmat odotukset oppilaista, joiden didinkieli oli
muu kuin suomi” (Vigren ym. 2022: 8, oma kdannos), vaikka opettajat asennoituivatkin
myonteisesti lasten kotikielid kohtaan. Tamankaltainen ndkemys vahemmistokielisia
lapsia kohtaan voi entisestaan vahvistaa syrjaytymista ja vaikuttaa kielteisesti lapsen
identiteettiin, mikali vahemmistokieli liitetdan alhaisiin akateemisiin odotuksiin.
Toisinaan opettajat myos kayttavat kaksikielisyytta yksinkertaisena selityksend, mikali
lapsella esiintyy koulussa ongelmia ymmartamisessa, lukemisessa tai oppimisessa
(Armon-Lotem ym. 2015). Tama voi johtaa siihen, etta lapset alkavat syyttaa itsedan
kaksikielisyydestaan.

Suomalaisista opettajista on tehty useita tutkimuksia, jotka osoittavat, etta
eksplisiittisesti kaksi- ja monikielisyyteen liittyva positiivinen diskurssi saattaa esiin-
tya rinnakkain implisiittisempien, epdsuotuisten kadytanteiden kanssa. Tarnasen ja
Palviaisen (2018) tutkimuksessa monet opettajat ylistivdt monikielisyytta, mutta
paatyivat luokkahuoneissa usein yksikielisen (suomi tai ruotsi) kielipolitiikan kannalle,
silld he uskoivat, etta kielten sekoittuminen saattaa haitata maahanmuuttotaustaisten
lasten koulukielen kehitysta. Vaikka opettajien aikomukset olisivatkin hyvia, saattaa
lasten kielellisiin repertuaareihin vetoaminen johtaa siihen, etté lapset nahdaan vain
vahemmistdkielen puhujina, lapsia ei ndhda enemmistokielen taitavina puhujina tai
lasten kotikielid ei arvosteta koulussa (Lehtonen & Mgller 2022; Alisaari ym. 2021; ks.
myos Lehtonen ym. tdssa teemanumerossa).

5.2 Perheen ja koulun kumppanuus

Kodin ja koulun viliset mahdolliset ristiriidat ja kielellinen kategorisointi saattavat estaa
lapsia kayttamasta koko kielellista repertuaariaan oppimisessa (Paulsrud 2020: 470) ja
edelleen tuoda pinnalle (kielelliseen) identiteettiin seka inkluusioon ja ekskluusioon
liittyviin kysymyksia. Pohdimmekin, kenen tulisi ottaa vastuu lasten kaksi- ja moni-
kielisyyden mielekkaasta ja tietoisesta tukemisesta ja tunnistamisesta — vanhempien,
koulun henkilokunnan vai muiden? Opetussuunnitelmassa mainitaan selkeasti niin
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vastuun jakaminen kuin koulun ja kotien aktiivinen yhteistyo: “Opetussuunnitelman
laadinnassa tehddan yhteistyota oppilaiden, huoltajien seka kyseisten kieli- ja kulttuu-
riyhteisjen kanssa” (OPH 2014: 88). Tahan pohjautuen opettajan pitaisi dokumentoida
seuraavin tavoin, kuinka lapsen kielelliset ja kulttuuriset tarpeet on otettu huomioon:

Opetuksen jarjestdja paattaa ja kuvaa [paikallisessa] opetussuunnitelmassa

- miten oppilaiden kieli, kielelliset valmiudet ja kulttuuri otetaan huomioon opetuksen
jarjestamisessa ja koulutydssa ja miten opetus kdytdnnossa jarjestetdadan

- minkalaisin toimenpitein oppilaiden kieli- ja kulttuuri-identiteetin kehittymista tuetaan

[--]

(OPH 2014:88)

Koulun ja kotien valisesta yhteistyosta kdytetaan tutkimuskirjallisuudessa usein
nimitystd kumppanuus (eng. partnership). Epstein (2011) esitteli koulun, perheen ja
yhteison kumppanuuden mallin, josta myéhemmin on kdytetty nimia kodin tai perheen
ja koulun kumppanuus (ks. esim. Blair & Haneda 2021). Nama kasitteet painottavat
kodin ja koulun yhteisty6td, kun taas toiset tutkimuskentalla kaytetyt kasitteet, kuten
vanhempien osallistuminen tai sitoutuminen, korostavat vanhempien vastuuta (Pushor
2018; ks. myds Lehtonen ym. tdssa teemanumerossa).

Opettajien on todettu syyttavan maahanmuuttajavanhempia koulun ja kodin
yhteistyon epdonnistumisesta, koska vanhempien taidot koulun kielessa ovat vahai-
set (Gunnporsdottir ym. 2019), ja vanhempien itsensa taas on osoitettu epardivan
ldhestya koulun henkilokuntaa samoista syista (Wong-Lo & Bai 2013). Rissanen (2022)
tutki koulun ja muslimivanhempien yhteisty6ta Suomessa ja Ruotsissa ja havaitsi osan
rehtoreista edistavan avointa ja aktiivista yhteisty6ta muslimitaustaisten maahan-
muuttajavanhempien kanssa perheiden voimaannuttamiseksi ja heidan vahemmis-
tokulttuuristen voimavarojensa lisadmiseksi. Samalla kuitenkin selvisi, ettd yhteisty®
voi olla haastavaa, silld siihen voi liittya vaarinkasityksia ja ennakkoluuloja niin koulun
henkil6kunnan kuin perheiden puolelta. Kumppanuus voi kuitenkin olla myos melko
kitkatonta. Bergroth ja Palviainen (2016) tutkivat vanhempien ja opettajien kump-
panuutta ruotsinkielisissa pdivakodeissa Suomessa seka heidan mielipiteitaan siita,
miten kielia pitdisi kayttaa lasten kanssa. Tutkimuksesta selvisi, ettd vaikka vanhemmat
ja opettajat eivat olleet eksplisiittisesti keskustelleet tasta toistensa kanssa, heilla oli
melko samanlaisia ajatuksia aiheesta.

6 Tulevaisuuden nakymat

Tassa artikkelissa pyrimme osoittamaan, miten mesotason perhe- ja kouluyhteisot
nahdaan toisaalta toisiinsa tiiviisti kietoutuneina, mutta toisaalta myos hyvin erillisina.
Talla on tiettyja vaikutuksia niin kielikdytanteisiin kuin kielen kehitykseen. Miten per-
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heiden ja koulun valille sitten voitaisiin rakentaa siltoja? Opetussuunnitelma tarjoaa
selkeasti tilan koulun ja kodin véliselle kumppanuudelle, minkda myota perheiden
kulttuuriset ja kielelliset resurssit voitaisiin ottaa aktiivisesti huomioon opetuksessa:
“Opetuksessa hyddynnetdan oppilaiden ja heidan huoltajiensa ja yhteisonsa tietamys-
ta oman kieli- ja kulttuurialueensa luonnosta, eldaméantavoista, historiasta, kielista ja
kulttuureista” (OPH 2014: 86). Onkin tarkeaa, etta (kielten)opettajat pohtivat erilaisia
keinoja perheen ja koulun kumppanuuden optimoimiselle, jotta lasten monikielista
kehitysta ja identiteettia voitaisiin tukea. Rissasen (2022) tutkimuksessa haastatellut
rehtorit kertoivat, miten he olivat I16ytaneet sopivia yhteistydmuotoja koulun ja van-
hempien vilille yrityksen ja erehdyksen kautta:

Instead of traditional parents’ evenings and communication through digital me-
dia, they had, for instance, increased the amount of face-to-face collaboration and
encouraged parents to visit the school with a low threshold, organized meetings with
smaller groups of parents and in their own neighbourhoods, arranged baby-sitters
for the meetings, developed collaboration with different ethnic, religious and other
organizations in the area, and in this way created opportunities for parental contribu-
tions that do not demand fluency in Finnish/Swedish. (Rissanen 2022: 7-8)

Vaikka Rissasen tutkimuksen fokuksessa olivat kielikysymysten sijaan (muslimien) kult-
tuuri ja uskonto, esittelee tutkimus erilaisia mahdollisuuksia kuroa umpeen kotien ja
koulun vdlisia railoja. Tama edellyttaa kaikilta osapuolilta uteliaisuutta, vastuullisuutta
ja pyrkimysta yhteistyohon.

Monikielisyys tunnistetaan kylla suomalaisessa koulutusjarjestelmassd, opetus-
suunnitelmissa ja opettajien keskuudessa. Virallisten tahojen tahto tukea monikieli-
syytta ei valttamatta kuitenkaan ndy luokkahuonekaytanteissa niin, etta ne pohjau-
tuisivat tarkoituksenmukaisesti ja systemaattisesti lasten kielellisille repertuaareille
(ks. Lehtonen ym. ja Mustonen ym. tassa teemanumerossa). Tama erottelu nakyy
myos tutkimuksessa: esimerkiksi perheiden kielipolitiikan tutkimus keskittyy usein
perheeseen ja kotiin, jolloin koulunakdékulma puuttuu, kun taas luokkahuonevuoro-
vaikutusta koskevassa tutkimuksessa lahtokohtana on usein opettajan tai oppilaan
nakemys kaksi- tai monikielisyydesta luokkahuoneessa, jolloin kotindkdkulma saattaa
puuttua. Emilsson Peskovan (2021) tutkimus Islannissa on kiehtova yritys yhdistaa naita
tutkimuskenttid. Emilsson Peskova seurasi yksittdisia monikielisia lapsia seka heidan
kielellista navigointiaan eri tiloissa: perheen kesken, harrastuksissa, kotikielten oppi-
tunneilla ja koulutiloissa. Siind missa koulu tarjosi ensisijaisesti tilan islannin kielelle,
koulun ulkopuolella jarjestetty kotikielen opetus ja perheen sisainen kommunikointi
loivat ympadriston, jossa lasten koko monikielinen repertuaari, identiteetti ja hyvin-
vointi otettiin huomioon. Taméankaltainen monipaikkainen tutkimus on perusteltua.
Samaan tapaan opettajia voidaan rohkaista astumaan luokkahuoneen ulkopuolelle ja
osoittamaan aitoa kiinnostusta lasten koko identiteettia ja kielirepertuaaria kohtaan.
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Abstract

This chapter discusses multilingual agency and its construction in the school. Regarding
multilingualism, we describe five discursive spaces that organize interaction in the communities
of practice: monolingualism, parallel monolingualism, situational multilingualism, institutional
multilingualism, and a hybrid space with new ethnicities. The teacher’s actions and the chosen
pedagogical approach transform the discursive and spatial norms; transforming norms and
practices go hand in hand. The teacher can facilitate individual students in becoming autonomous
agents, in interaction with the community. Developing multilingual agency requires student
reflection, and dynamic feedback provided by the teacher. Including pupils with different
backgrounds in learning is crucial in times of transnational lives. Thus, the practices of the school
communities must be grounded in social justice and equity. Translanguaging and linguistically
responsive pedagogies offer inquiry-based practices for inclusive language education that
supports the pupils’ multilingual selves and language ownership.

Keywords: multilingualism, agency, community of practice, language-aware education
Asiasanat: monikielisyys, toimijuus, toimintayhteiso, kielitietoinen opetus

1 Johdanto

Tassa artikkelissa luomme katsauksen siihen, mitd monikielinen toimijuus voisi tarkoit-
taa tulevaisuuden koulussa. Valotamme aihetta sekd suomalaisen ettd kansainvalisen
sosiolingvistiikan, soveltavan kielentutkimuksen ja kielipedagogiikan tutkimuksin.
Douglas Fir Groupin (2016) jasennyksen mukaisesti tdama artikkeli sijoittuu mesotasolle,
kouluyhteisdon. Tarkastelemme erityisesti sitd, miten opettajan toiminta vaikuttaa
oppilaiden monikielisen toimijuuden kehittymiseen koulun (kielten)opetuksessa.

Monikielinen toimijuus asettuu vaihtoehdoksi kielikohtaisille, toiminnan ja kielen
rakenteiden kautta maarittyville kielitaidon kuvauksille, joissa kielitaito nahdaan ko-
koelmana kielikohtaisia kompetensseja (kompetensseista ks. EVK 2003). Toimijuuden
(agency) késite on laajalti kdytossa esimerkiksi sosiaali- ja kasvatustieteissa. Silld on eri
konteksteissa erilaisia painotuksia, mutta yleisesti silld tarkoitetaan yksiliden, yhteisoi-
den tai organisaatioiden kykyd ja mahdollisuutta tehdd omaa toimintaansa koskevia
valintoja (Tieteen termipankki 2022). Toimijuutta on sovellettu myds nimenomaan
kielenoppimisen ja kieltenopetuksen kontekstiin (ks. esim. Deters ym. 2015; Kalaja
ym. 2015; Larsen-Freeman 2019). Tassa yhteydessa silla tarkoitetaan mahdollisuutta ja
valmiuksia tehda kielenkdyttoa koskevia valintoja tilanteen mukaan (ks. esim. Lantolf &
Thorne 2006; van Lier 2010; Larsen-Freeman 2019). lImi6 tuntuu kuitenkin pakenevan
madritelmia tai vaativan monisanaista kuvausta eri osatekijoistaan. Esimerkiksi van
Lierin (mp.) mukaan yksinkertaista kielellisen toimijuuden maaritelmaa on vaikea
muodostaa. Hin mainitsee pedagogisina ldhikasitteina itsesaatelyn, mindpystyvyyden,
motivaation ja autonomian.

Opettajan toimintaan ja mahdollisuuksiin vaikuttavat kouluyhteison toiminta-
kulttuuri, opetussuunnitelman perusteiden linjaukset sekd opettajan pedagoginen
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koulutus ja ammattitaito. Koulujen pedagogisissa kdytanteissa kierratetaan ja uu-
sinnetaan laajempia yhteiskunnassa kiertavia (kieli-)ideologioita (Kroskrity 2004).
Ideologiat ja viralliset ohjeet materialisoituvat kdytanndssa: tydssaan opettaja tekee
jatkuvasti oppilaan toimijuuden tukemisen kannalta keskeisia pedagogisia valintoja
erilaisten vaatimusten, ndkemysten ja paineiden ristivedossa. Kaytanteiden on oltava
vakiintuneita, jotta niista olisi hyotya opettajalle oikealla hetkelld, mutta tarpeeksi
joustavia, jotta opettaja voi mukauttaa toimintaansa ajan ja paikan vaatimuksiin. Vaikka
opetussuunnitelman perusteet ovat kaikille yhteiset ja kouluissa on koulukohtaiset
opetussuunnitelmat, kaikkia koulun tiloja ja tilanteita eivat koske samanlaiset normit,
vaan ne madrittyvat yhdessa syntyvien kdytanteiden kautta; normit ovat dialogisia
(Piippo 2012). Normien dialogisuus tarkoittaa my®ds sitd, ettd normit voivat muuttua,
kun toimintaa muutetaan, vaikka ne olisivat kuinka sisdistettyja. Opettaja siis pystyy
omilla pedagodgisilla valinnoillaan vaikuttamaan esimerkiksi siihen, millaiset moni-
kielisyytta vahvistavat tai rajoittavat normit hanen omassa opetuksessaan vallitsevat.

Monikielisten oppilaiden tukeminen edellyttaa yhteistyota opettajien, ohjaajien
ja kodin valilla (Harju-Autti ym. 2018). Opettajan tyonkuvan kannalta tama samalla
vaistamatta merkitsee sitd, ettd opettaja on yha useammin verkostossa toimiva yhteis-
tyokumppani ja tiiminvetdja. Oppilaan monikielinen toimijuus rakentuu ympariston
ja opettajan valintojen tukemana, mutta sita ei ole ilman oppilaan omaa reflektiota
ja kasitysta itsesta kielten kayttajana ja suhteessa muihin. Kielen omistajuuden kasite
(language ownership ks. esim. O'Rourke 2011) avaa nadita suhteita. Silld kuvataan seka
itsen etta muiden kasitysta siita, kenelld on oikeus kayttaa mitakin kielellisia resursseja
jamilla perusteella. Tukeakseen oppilaan toimijuutta opettajan on kyettava tukemaan
oppilaan reflektiota ja kasitysta itsestadn kielten kayttajana ja oppijana. Tama vaatii
esimerkiksi oikea-aikaista palautetta seka oppilaan autonomian ja motivaation vah-
vistamista seka kielitietoista pedagogiikkaa yli oppiainerajojen.

Oppimisessa, toimijuuden kehittymisessa ja tulevaisuuden (kieli)koulutuksen
visioinnissa on kysymys muutoksesta. Kaikkea tulevaisuudessa on vaikea ennustaa,
mutta voinemme olettaa, ettd tulemme elamaan ja toimimaan globaaleissa, kielel-
lisesti ja kulttuurisesti moninaisissa yhteisoissa seka virtuaalisesti etta kasvokkain.
Ndiden yhteisdjen toimijoilla on keskendan epasymmetriset kielelliset repertuaarit,
ja yhteisoissa esiintyy toisaalta joustavaa kielten rinnakkaista ja limittaista kayttoa,
mutta toisaalta niissa kohtaavat erilaiset ja keskenaan ristiriitaiset kieliasenteet ja
-ideologiat. Tulevaisuuden monikielisen toimijan olisi osattava mukautua epasym-
metrisyyteen ja toimia valittdjana kielten ja kulttuurien valilla. Hanella olisi oltava
kriittista lukutaitoa, jonka avulla asettaa erilahtdiset viestit oikeaan kontekstiin. (Ks.
myos Luukka & POyhdnen 2007.)

Selvennamme aluksi yksilon ja yhteisollisten normien suhdetta (luku 2) ja maa-
rittelemme toimijuuden kasitetta kieltenopetuksessa (luku 3). Luvussa 4 erittelemme
monikielista toimijuutta tukevaa pedagogiikkaa. Luku 5 kokoaa havainnot yhteen.
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2 Monikielisyyden tilat toimintayhteisossa

Monikielistyminen nakyy eri alueilla ja eri kouluissa eri tavoin. Vaikka opetussuunnitel-
man valtakunnalliset perusteet (OPH 2014) painottavat monikielisyyttd ja (moni)kielitie-
toisuutta koko valtakunnan opetuksen perustana, alueellisuus vaikuttaa voimakkaasti
siihen, miten perusteita tulkitaan ja toteutetaan paikallisissa opetussuunnitelmissa.
Tama on valtakunnallisen opetussuunnitelmatydn tarkoituskin - jattaa kehys valjaksi
ja paikallisesti relevanteille tulkinnoille avoimeksi. Otetaan esimerkiksi lause "Jokainen
yhteiso ja yhteison jasen on monikielinen” (OPH 2014: 28). Lause tulkitaan eri puolilla
Suomea eri tavoin. Pddkaupunkiseutu on monikielista siten, ettd Helsingissa, Espoossa
ja Vantaalla opetetaan omaa aidinkielta noin 50 eri kielessa, ja yhdessa koulussa voi
oppilailla olla kymmenia eri didinkielia. Muualla Suomessa on kuitenkin kuntia, joissa
ei synny yhtaan neljan oppilaan ryhmaa missaan omassa aidinkielessa (Venaldinen ym.
2022). Oman aidinkielen opetuksen jarjestelyt ndyttaytyvatkin esimerkkind alueellisesta
ja kielellisesta epatasa-arvosta, silla vaikka kielen opetusta olisikin tarjolla, se tavoittaa
vain osan siihen oikeutetuista oppilaista (Ennser-Kananen ym. tassa teemanumerossa).
Ndennadisesti pelkkdaa suomea puhuvassa kontekstissa monikielisyys nakyy kuitenkin
esimerkiksi suomen kielen eri varieteettien ja erilaisten tilannesidonnaisten rekisterien
kayttona seka mediaympariston englanninkielisyytena. Ympdrilla oleva paikallisyh-
teiso nakyy luokkatilassa ennen muuta dialogissa, jota oppilaat kdyvat keskenaan ja
luokan aikuisten kanssa. Puheenaiheet heijastelevat oppilaiden kokemuksia kodeista
ja harrastuksista. Opettajan nakemykset kuvastuvat asenteina ja reaktioina oppilaiden
puheenaiheisiin ja toimintaan.

Huomaamme siis, etta silloinkin, kun toimitaan yhteisten kansallisten tai kan-
sainvalisten periaatteiden suuntaisesti, sosiaalisen kanssakdaymisen muodot saavat
paikallisesti ja tilanteisesti hyvin erilaisia muotoja. Siksi esimerkiksi puhe- tai kieliyh-
teison kasite (speech community, ks. Vaattovaara 2009: 23-26) on sosiolingvistiikan
nakokulmasta usein liian abstrakti ja jaykka: viitataanko silla samaa kielta kayttaviin,
samoihin diskursseihin osallistuviin, samat normit jakaviin, tietyn alueen asukkaisiin
vai todellisuudessa toistensa kanssa kommunikoiviin? Eri yhteiséjen toiminnassa
syntyvia normeja on sosiokulttuurisessa kielentutkimuksen viitekehyksessa tarkas-
teltu toimintayhteison kasitteen kautta (community of practice, Lave & Wenger 1991).
Jokainen koulukin on omaleimainen toimintayhteiso, jossa syntyy omia paikallisia ja
tilanteisia kdytanteita ja normeja seka oma tapa kadyttaa kieltd osana yhteista toimin-
taa (Lehtonen & Poyhonen 2020). Haluamme tassa artikkelissa kuitenkin tarkentaa
katseen vield rajatumpiin tilanteisiin konteksteihin koulun toimintayhteison sisalla.
[Imiselvilla kriteereilld rajautuvien toimintayhteisojen (kuten koulu) sisalla on nimittadin
erilaisia tiloja, joiden toimintaa ja esimerkiksi kielellisia valintoja madrittelevat tietyt
normit. Vaikka yksildiden ja tilanteiden osallistujien repertuaarit ja kieleily koostuvat
erilahtoisista kielellisista resursseista — siis kuuluvat eri kieliin, rekistereihin ja tyyleihin
(ks. Lehtonen 2015: 52-54, 299-304) - osallistujat orientoituvat vallalla olevan dis-
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kursiivisen tilan normeihin, jotka ohjaavat kielellisia valintoja. Normit saattavat liittya
esimerkiksi fyysiseen tilaan (luokkahuone, koulun piha), osallistujiin (opettajat, oppilaat)
tai tilanteen institutionaalisuuden asteeseen (opetustilanne, keskustelu ruokalassa).
Lainsaadanto, opetussuunnitelman perusteet tai instituution kirjatut kieliperiaatteet
eivat siis suoraan maaritd normeja, joiden mukaan vuorovaikutuksessa toimitaan.
Kun neuvotellaan normeista, neuvotellaan myds kielellisestd omistajuudesta, eli siitd,
kenelld on kulloinkin oikeus paattaa miten ja milloin kielia kdytetaan (Lehtonen 2022).

Kuvaamme mydhdismodernien toimintayhteisdjen erilaisia suhtautumisia yksi- ja
monikielisyyteen (termista late modernity ks. Jaspers 2010, 12; Rampton 2006: 12-23)
viiden erilaisen diskursiivisen tilan avulla. Tarkoitamme tilalla paitsi fyysisia tiloja, myos
toiminnassa rajautuvia mentaalisia tiloja, joita rajaavat tietyt normit ja tietynlaiset
vuorovaikutuksen muodot (vrt. Canagarajah 2018). Tilojen kuvaus on saanut inspi-
raationsa Jaspersin (2010) kuvaamasta modernin, postmodernin ja mydhdismodernin
jatkumosta ja sen taustalla vaikuttaa Jergensenin (2008) jaottelu erilaisista yksi- ja
monikielisyyden normeista, mutta se pohjaa myds vahvasti omiin tutkimuksiimme
(Ahlholm 2015; Lehtonen 2015, 2021; Routarinne & Ahlholm 2021; Slotte & Ahlholm
2017; Suuriniemi ym. 2021) ja kokemuksiimme kielikoulutuksen tutkijoina ja kehittajina.

rinnakkaiskielisyyden tila (2)

tilanteinen monikielisyys (3)

yksikielisyyden tila (1) .

: -

D institutionaalinen
hybridinen monikielisyys (5) monikielinen tila (4)

KUVIO 1.  Viisi diskursiivista tilaa toimintayhteisossa.

Ensimmainen tila (1) ndyttaytyy yksikielisena daripaana, jossa vaikuttaa vahva yksi-
kielisyyden normi. Osallistujien oletetaan kayttavan vuorovaikutukseen yhta kielts,
esimerkiksi koulun opetuskielta tai yhteiskunnan valtakielta. Toinen tila (2) on rinnak-
kaiskielisyyden tila. Siind eri kielten lasndolo samassa (toiminta)yhteisdssa tiedostetaan
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mutta kaytanndssa sisdistetyt normit ohjaavat kayttamaan naista vain yhta kerrallaan.
Rinnakkaista yksikielisyytta esiintyy koko yhteiskunnan tasolla: Suomessa on kaksi
kansalliskieltd ja molemmilla kielilld, seka suomeksi etta ruotsiksi, on mahdollista kayda
yksikieliset koulupolut. Kaksikielisyys voi olla kuitenkin rinnakkaista yksikielisyytta
my®os instituution tasolla. Esimerkiksi Helsingin yliopistossa suomi-ruotsi-kaksikieli-
syys on hyvin usein rinnakkaista yksikielisyytta eivatka kielet juuri kohtaa esimerkiksi
opetuksessa (From & Sahlstrém 2017; Cvetanovi¢ ym. tekeilld). Myds omien didin-
kielten opetus kouluissa saattaa olla hyvin erillddn koulukielen opetuksesta. Samoin
eri vieraiden kielten opetuksessa kielet on perinteisesti pidetty toisistaan irrallisina
kokonaisuuksina (ks. esim. Luodonpaa-Manni 2021).

Kolmas tila (3) on tilanteisen monikielisyyden tila. Esimerkiksi koulujen pihoilla
ja kaytavilla oppilaat kohtaavat ja kommunikoivat eri osallistujien kanssa eri kielil-
14, mutta vallitsevat normit ohjaavat orientoitumaan kieliin kuitenkin paaasiassa
erillisind kokonaisuuksina. Kolmas tila on tyypillisimmillaan ei-institutionaalisessa
vuorovaikutuksessa, mutta vaikkapa oppitunnillakin oppilaat voivat spontaanisti
hyodyntaa keskindisessa vuorovaikutuksessaan eri kielid. Oppilaat voivat esimerkiksi
oma-aloitteisesti valita opiskelukielen rinnalle jonkin muun yhteisen kielen — kuten
lingua franca -englannin (Ahlholm 2015).

Neljannessa tilassa (4) monikielisyys on institutionaalinen normi, ja sita voi
kutsua institutionaalisen monikielisyyden tilaksi. Esimerkiksi neljannesta tilasta sopii
kaksikielisena jarjestetty lasten luontoleiri, jossa luontohavaintoja tuetaan eri kielilla
samassa ohjaustilanteessa (Slotte & Ahlholm 2017). Koulussa tama ndyttaytyy siten,
ettd monikielisen koulun oppilaiden eri kielet konkreettisesti huomioidaan opetuk-
sessa. Samassakin luokassa tai tilanteessa voidaan hyddyntaa eri kielid oppimisessa.
Kasitys kielen, etnisyyden ja kulttuurin suhteesta saattaa kuitenkin nojata vahvasti
ajatukseen kielen ja kansallisuuden yhteydesta ja kansallisten kirjakielten traditioista
(ks. esim. Lehtonen 2022).

Viidetta tilaa (5) leimaa hybridisyys (ks. Lehtonen 2015: 56). Hybridit tilat ovat
tyypillisia esimerkiksi diasporakielisissa yhteisoissa (Suomessa vaikkapa romanien ja
somalien yhteisot). Niissa kielet irtautuvat emamaistaan ja syntyy niin sanottuja uusia
etnisyyksia (ks. esim. Harris 2006), joissa nakyy hybridisyys vaikkapa kuulumisena seka
globaaleihin virtauksiin etta diasporaan ja vanhempien ldhtémaahan tai perinnekult-
tuuriin sekd nykyisen kotimaan valtakulttuuriin. Viidennen tilan vuorovaikutuksessa on
sallittua ja norminmukaista ylittaa kielten rakenteelliset, sosiaaliset ja institutionaaliset
rajat. Tallaista vuorovaikutusta on kuvattu myds limittdiskieleilyn kasitteella (engl.
translanguaging; Wei 2018; Garcia 2021). Luokkahuoneeseenkin voidaan pedagogisin
keinoin luoda limittdiskieleilyn tila (translanguaging space, Wei 2018), jossa lahtokoh-
tana on kaikkien kielten vaihtelu ja osallistujien moninaiset hybridit taustat. Oppijaa
tietoisesti tuetaan hyodyntamaan kaikkia kielellisia resurssejaan. Oman didinkielen
opetuksessa ei nojata vain yhteen, yhden emdmaan standardiin vaan huomioidaan
diasporan omaleimaisuus ja monildhtoisyys. Viides tila voisi kieltenopetukselle merkita
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my0s sitd, ettd vieraiden kielten opetuksessa yhteisen kielitiedon opetus korostuu.
Tallaisesta viidennesta tilasta ei ehka viela Suomen kouluista ole paljon esimerkkeja
- esitdmme sen tulevaisuudenndakymana (ks. myds Suuriniemi 2023: 95-96).

Tilojen avulla voi kuvata myds yhteiskuntien ja instituutioiden suhtautumista
monikielisyyteen, mutta haluamme erityisesti tuoda esiin, etta kaikkia naita eri-
laisten normien maarittelemia tiloja voi 16ytaa yhden instituution ja toimintayhtei-
son, esimerkiksi koulun, sisalta. Opettaja voi omalla toiminnallaan ja pedagogisilla
valinnoilla vaikuttaa siihen, millainen tila esimerkiksi hdnen opetustilanteisiinsa
rakentuu. Myohaismoderniin monikielisyyteen sisaltyy erilliskielten ja limittaiskie-
leilyn kaytanteiden valisid jannitteitd, jotka nakyvat jaottelumme eri tilojen valisena
rajankdyntina. Kielet ovat oppimisen kohteina edelleen erilldan toisistaan: opiskellaan
ruotsia, englantia, suomea, vendjaa. Koulutuksen diskursseissa myds oppilaiden "omat
didinkielet”kasitteellistetdadn monoliittisemmiksi kuin ne ovat: Monikielisessa todelli-
suudessa oppilaalla voi olla monta didinkieltd, vaikka vaestorekisteriin voi toistaiseksi
merkitd vain yhden didinkielen (ks. Palviainen ym. tdssa teemanumerossa). Koulussa
opetettava oma didinkieli voi olla joutunut kdyttdalaltaan marginaaliseen asemaan
tai siina voi olla variaatiota niin, ettd oman didinkielen tunneilla opetettava varieteetti
on oppilaalle oikeastaan vieras.

Instituutiotason yksikielisyys, rinnakkainen monikielisyys tai institutionaalinen
monikielisyyskin (tilat 1, 2 ja 4) asettuvat vahintdan ndenndiseen ristiriitaan tilanteisen
monikielisyyden ja limittdiskieleilyn tilan kanssa (tilat 3 ja 5). Koska koulu on hallin-
nollisesti suomen- tai ruotsinkielinen, painetaan tiedotteet ja kyltit padasaantoisesti
instituution virallisella kielelld, eika nettisivuilla ja séhkoisissa jarjestelmissakaan usein
ole kahta vaihtoehtoa enempaa kielia. Olisi kallista ja epakaytannollista tuottaa kaikki
kouluyhteison tarvitsema informaatio esimerkiksi kahdellakymmenella kielelld - ja
jos koulussa puhuttaisiinkin kolmeakymmenta kieltd, tama mahdollisesti heréattaisi
syrjityksi tulemisen kokemuksen huomiotta jadvien kieliryhmien piirissa. Kouluissa
opetettavia omia aidinkielid kdytetaan eritasoisesti standardoituina kirjoitettuina
kielina ja niiden kirjakielten historia on eripituinen, mutta opetusmallit saattavat
perustua vahvan standardikielen opettamisen malliin (ks. Ruotsin tilanteesta Ganuza
& Hedman 2017). Rekrytoinneillakin on merkitysta; suurin osa opettajista edustaa
valtavdestda ja opetuskieltd toisena kielenaan puhuvia on vahan, vaikka monikielisia
koulunkaynninohjaajia alkaakin jo monikielisimpien alueiden kouluissa olla. Syrjivat
rakenteet ja yhteiskunnan puutteellinen kyky tunnistaa aiempaa osaamista seka
sopivan kielikoulutuksen ja ohjauksen puute rajoittavat maahanmuuttotaustaisten
osallisuutta korkeakoulutukseen ja siten myds heidan paasyaan akateemisiin ammat-
teihin (Riitaoja ym. 2022).
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3  Monikielinen toimijuus

Opetushallitus tiivistaa monikielisen koulun tehtavaksi (OPH 2022) “kehittaa ja tukea
oppilaiden kielellista identiteettia siten, etta oppilas tiedostaa ja arvostaa kielellisia
resurssejaan ja osaa kayttaa niita hyodyksi eri tilanteissa. Talla tavoin oppilas voi vahvis-
taa omaa toimijuuttaan niin koulussa, vapaa-ajalla kuin yhteiskunnassa.” (Lihavointi
kirjoittajien.) Tartumme katkelman kasitteisiin identiteetti, tiedostaminen - ja toimijuus.
Niiden yhteyksia tarkastelemalla on mahdollista tunnistaa opettajan keinoja tukea
toimijuutta. Maarittelemme lyhyesti toimijuuden ja pohdimme, mita tiedostaminen
tassa yhteydessa voisi tarkoittaa. Nama pohdinnat vievat meidat myds identiteetin
kysymyksiin, joita voi l[ahestya esimerkiksi kielellisen omistajuuden kautta.

Larsen-Freeman (2019) tarkastelee toimijuutta kompleksis-dynaamisen systee-
miteorian valossa, jossa korostuu toimijuuden ajassa ja paikassa emergoituva luonne.
Artikkeli tarjoaa myds monipuolisen kirjallisuuskatsauksen toimijuuden kasitteeseen.
Toimijuus on aikaan ja paikkaan sidottua, ja sitd voi kasvattaa ympariston tarjoumien
(ks. van Lier 2000) avulla; toisin sanoen toimijuutta voi oppia (Larsen-Freeman 2019:
66). Toimijuus kertoo jo termina aktiivisesta toiminnasta, ja toimijuuden kasitteeseen
liittyykin vahvasti ajatus siita, etta kielenoppija ei vain toista oppimiaan malleja tai
mukaudu niihin vaan muokkaa ja muuttaa sitd, miten kielilla toimii (Larsen-Freeman
2013,2019).

Toimijuuteen liittyy kyky antaa merkityksia asioille ja tapahtumille, siis tiedos-
taminen (Lantolf & Thorne 2006; Al-Hoorie 2015). Tiedostaminen edellyttdd oman
toiminnan reflektoinnin taitoa (van Lier 2010; Gao 2013; ks. my6s Larsen-Freeman
2019). Yhteiso ja opettaja voivat tukea reflektointitaitojen kehittymista ja oppilaan
tietoisuutta kielellisista taidoistaan. Toimijuuden rakentumista onkin laajalti tarkasteltu
juuri sosiokulttuurisessa kehyksessd, jossa toimijuus ja kielitaito nahdaan dialogisesti so-
siaalisessa vuorovaikutuksessa rakentuvaksi (Lantolf & Thorne 2006; Dufva & Aro 2015).
Opettaja tukee oppilaan omaa reflektiota esimerkiksi oppijalahtaisilld ja oikea-aikaisilla
palautekaytanteilla (Larsen-Freeman 2019: 71; Kohonen 2009: 22; Lantolf & Thorne
2006: 276-283). Siina missa sosiokulttuurinen kehys korostaa sosiaalista ymparistoa
ja tarjoumien merkitysta, Larsen-Freeman (2019) haluaa nostaa huomion kohteeksi
nimenomaan oppijan oman toimijuuden suhteessa ymparistoon. Reflektion tavoite
on opetushallituksenkin aiemmassa katkelmassa peraankuuluttama tiedostaminen,
omasta osaamisesta tietoiseksi tuleminen. Omien kielellisten taitojen sanoittaminen
on huomioitu myds opetussuunnitelmissa, ja kdytanndssa niita voidaan harjoitella
kielisalkun tai kieliprofiilin kokoamisella (OPH 2021; ks. myds Kohonen 2009: 24-27).

Kielenoppija ei opi vain sanoja ja rakenteita vaan ottaa haltuun uusia kielen-
kayton konteksteja ja tekee itseddn nakyvaksi uusin keinoin uusissa ymparistoissa.
Kyse on siis monikielisen identiteetin rakentamisesta. Toimijuuden, identiteetin
ja minan seka motivaation kasitteet kietoutuvat toisiinsa. Dornyein ja Ushiodan
(2009) mukaan kielenoppimisen motivaatio syntyy, kun yksilé havaitsee eron to-
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teutuneen ja toivotun kielitaitonsa valilla. Dornyei ja Al-Hoorie (2017) laajentavat
teoriaa monikieliseen maailmaan, jossa kielitaitoja kuvataan monilahtoisina reper-
tuaareina. Kielellisia taitoja ja uusia kielia oppiva koululainen kasvattaa monikielista
minaa (mas. 460). Kdytannon apuna tdssa ovat autenttiset — siis muut kuin opetus-
tarkoitukseen tuotetut — aineistot, jotka tuovat oppijan elinpiirin ja kielenkdyton
kontekstit ja rekisterit luokkahuoneeseen. Van Lier (2010) keskustelee toimijuuden
suhteesta itseen tai mindan (self) ja identiteettiin: han nakee kasityksen itsesta kaiken
pohjana tai ytimena ja identiteetin toiminnassa rakentuvana. Kielenoppimisen ja
-opettamisen kannalta keskeista on: miten oppijan autonomiaa ja itsesaatelya tuetaan
niin, ettd oppijalle syntyy motivaatio kasvattaa kykyaan toimia kielellisesti, kulttuurisesti
ja sosiaalisesti uudenlaisissakin tilanteissa. Gao (2010: 154) tuo esiin, etta sosiokulttuu-
risessa kielenoppimisen kehyksessa, jossa korostetaan vuorovaikutuksen ja kontekstin
merkitystd, toimijuus ndkyy muun muassa siind, miten oppija pystyy hakeutumaan
merkityksellisiin vuorovaikutustilanteisiin ja luomaan ihmissuhteita, jotka tukevat
kielenoppimista. Miten kouluopetus voisi kannustaa etsimaan omaa tieta kieliin?

Oppija kasvattaa kielellista omistajuutta (Norton 1997; Wee 2002; O'Rourke 2011;
Limin Foo & Tan 2018): kasitysta siitd, etta hanelld on oikeus paattaa miten ja milloin
kayttaa kutakin kieltdan. Tulevaisuuden kielikasvatuksen on autettava kohtaamaan
paitsi eri kielid, myos niihin kohdistuvia asenteita ja arvotuksia seka neuvotteluja
omistajuudesta (Lehtonen 2021, 2022). Monikielinen mina ei voi kehittya yhteisos-
sd, joka ohjaa piilottamaan osan kielistddn — osan itsestaan (vrt. likkanen ym. tassa
teemanumerossa).

4  Monikielista toimijuutta tukeva pedagogiikkaa

Monikielisen toimijuuden tukemiseksi tarvitaan erilaisia pedagogisia malleja, joiden lah-
tokohtana on oppilaiden kielellinen moninaisuus. Kielitietoinen opetus tunnistaa taman
kielenkayton moninaisuuden seka kielen keskeisen merkityksen kaikelle oppimiselle.
Hankimme tietoa, kdsittelemme sitd ja keskustelemme siita kielelld; kasitteistamme
siis maailmaa kielen avulla. Pedagogisella kielitietoisuudella tarkoitetaan tietoisuutta
oppimistapahtuman osallistujien osaamista eri kielistd, opetettavan oppiaineen kielesta
(ks. Sulkunen ym. tassa teemanumerossa) seka toiminnasta, kieleilysta, jolla oppimi-
sessa rakennetaan merkityksia (Ahlholm 2020: 15-16). Kielitietoisen ja monikielisen
pedagogiikan avulla opettaja voi rakentaa oppimistilanteiden toiminnan niin, etta
siihen voi osallistua erilaisilla kielitaidoilla. Mielekkadseen toimintaan osallistumalla
oppijat kasvattavat kielellista padomaansa, kuten laajentavat oppiaineiden kielten
hallintaa ja syventavat osaamistaan eri kielissa — tama koskee yhta lailla opettajia, jotka
ovat kanssaoppijoita entista kielitietoisemmassa toimintaymparistossa (Mustonen ym.
tassa teemanumerossa). Oppilaiden osaamat eri kielet ovat luokassa lasna resurssina,
jota my6s oppimisessa hyddynnetaan.
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4.1 Kielellisesti vastuullinen opetus

Kielitietoista toimintaa jasentelee kielellisesti vastuullisen opetuksen viitekehys,
jonka avulla opettaja tarkastelee omia asenteitaan seka toimintatapojaan. Kielellista
vastuullisuutta korostava nakdkulma alleviivaa opettajan velvollisuutta tukea jokaista
oppilasta riippumatta tdman taustasta tai koulun opetuskielen tai muiden kielten osaa-
misen tasosta. Kielellisesti vastuullisen opetuksen malli muodostuu kahdesta keskeisesta
osa-alueesta, joita ovat 1) kielenkayttoon ja kieliin liittyvat asenteet ja orientaatiot seka
2) pedagogiset tiedot ja taidot (Lucas & Villegas 2013). Kielellisen vastuullisuuden na-
kdkulmasta tarkasteltuna pedagogisen toiminnan keskitssa on se, miten kielelliseen
moninaisuuteen asennoidutaan, miten mahdollistetaan eri kielten hyddyntaminen
oppimisen resurssina seka miten oppijoita tuetaan (Alisaari & Heikkola 2020).

Monikielisen toimijuuden tukeminen ja eri kielia arvostavan puhetavan yllapi-
taminen ovat koulussa myos antirasismityota, silla kieliin ja kielenkayttoon liittyvat
asenteet tai ennakkoluulot kietoutuvat laajempiin kysymyksiin syrjinnasta ja epata-
sa-arvosta. Kielellisesti vastuullisiin toimintatapoihin sitoutuminen vaatii siten koko
kouluyhteisolta ja erityisesti opettajilta kriittista oman roolin tarkastelua: joskus saattaa
tarkoittaa hyvaa ja silti vahvistaa stereotypioita. Lehtonen ja Mgller (2022) tarkastelevat
tilanteita, joissa opettajat haluavat tutkijoiden lasna ollessa tehda nakyvaksi luokkansa
monikielisyytta mutta tulevatkin nostaneeksi oppilaan kiusallisesti “monikielisyyden
mannekiiniksi” esimerkiksi pyytamalla oppilasta kdayttamaan jotakin tiettya (vahem-
misto)kielta muiden oppilaiden kuullen, vaikka yhteinen toiminta ja vuorovaikutus
eivat motivoisi kielivalintaa (ks. myds Lehtonen 2022). Lehtonen (2022) muistuttaa, etta
oppilaan on ensisijaisesti itse saatava valita, minka kielen kayttdjaksi han identifioituu
ja missa tilanteissa. Opettajalla on mahdollisuus rakentaa kielitietoisilla tyotavoilla
monikielisyyteen kannustavaa ilmapiiria ja tukea oppilaan kielellista omistajuutta ja
legitimiteettid, mutta toisaalta opettajan institutionaalinen rooli mahdollistaa myos
valta-aseman vaarinkdyton ja kestamattomat ratkaisut siitd, kuka puhuu, mita kielta
jamissa tilanteessa (Bao 2014; Larsen-Freeman 2019: 72-73). Suoraviivainen kehotus
puhua vahemmistokielta esimerkiksi siksi, ettd opettaja tai muut oppilaat kuulisivat,
milta se kuulostaa, saattaa tehda nakyviksi ennakkoluuloja tai valtasuhteita, joita
oppilas ei haluaisi luokassa kohdata (Lehtonen & Mgller 2022).

Asenteiden ja arvostusten kriittinen reflektio on tarkeda, mutta lisdksi opettaja tar-
vitsee kielen olemukseen seka kielen oppimiseen liittyvia tietoja ja taitoja. Opetustydssa
on kdytannon merkitysta silla, nayttaytyyko kieli opettajalle ensisijaisesti rakenteista
koostuvana jdrjestelméana vai tilanteisena toimintana, kieleilyna (Dufva ym. 2011).
Monikielisen pedagogiikan kannalta keskeista on tieto siitd, etta eri kielten hyodyn-
taminen voi syventaa oppimista ja parantaa oppimistuloksia, koska eri kielten kaytto
oppimisessa lisaa oppijan kuuluvuuden ja osallisuuden kokemuksia (Cummins & Early
2011; Garcia & Wei 2018; Garcia & Kleifgen 2018; Lehtonen 2021). Eri kielten kayttoti-
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lanteet mahdollistavat padsyn eri lahteisiin ja avaavat uusia tekstimaailmoja. Oppija
tulee ndhdyksi kokonaisena, kun moninaiset resurssit tunnistetaan ja tunnustetaan.

4.2 Limittdiskieleilyn pedagogiikkaa

Monikieliset vuorovaikutustilanteet ovat osa koulun arkea yhta lailla kuin ne ovat osa
kaikkea ihmisten valista sosiaalista toimintaa. Vuorovaikutusta, jossa kielten sosiaaliset
rajat ylitetdan ja hyddynnetaan erilaisia kielellisid resursseja tilanteisesti ja toisiaan tay-
dentden, on tarkasteltu laajan limittdiskieleilyn kdsitteen avulla (Ahlholm 2020: 16-17;
Lehtonen 2021; engl. translanguaging; Wei 2018; Garcia ym. 2021). Limittdiskieleilya
ei ole kuitenkaan vain se mita ndhdaan ja kuullaan, vaan limittdiskieleilyn tila tuo
yhteen monikielisen puhujan kielelliset, sosiaaliset ja kognitiiviset taidot, ymmarryk-
sen maailmasta, asenteet, uskomukset ja kokemukset ja siten toimintana muokkaa
identiteettid. Limittaiskieleilyyn liittyy olennaisesti luovuus ja kriittisyys, jolloin kielten
limittdinen kaytto rikkoo rajoja ja haastaa vanhoja konventioita. (Wei 2015.)

Huolimatta limittaiskielisten kaytanteiden yleisyydesta arjessa, on edelleen
vallalla kasitys siitd, ettd koulussa kielet ja kielimuodot pitéisi pitaa tiukasti erillaan
(ks. Garcia ym. 2021; Suuriniemi 2023; 16, 26-28). Erityisen keinotekoiselta se tuntuu
sellaisten oppilaiden kohdalla, joiden elamankulku on ollut ylirajaista, siis ei vain yhteen
kotimaahan ja sen kieleen ja kansaan sidottua. Garcia ym. (ma.) perdankuuluttavat
tietoisuutta monikielisten oppilaiden kielenkaytdn luovuudesta ja kielellisten resurssien
monipuolisuudesta. Vaikka Suomen perusopetuksen opetussuunnitelmassa eri kielet
jamonikieliset oppimistilanteet ndhdaan arvokkaina (OPH 2014: 28), kielitietoisuuden
retoriikasta on vield matkaa kielellisesti vastuulliseen pedagogiikkaan (Piippo 2021).
Opettaja on koulun institutionaalisessa tilassa auktoriteetti, ja hanella on siksi valtaa
maadritelld kielivalintoja. Se, miten opettaja ottaa huomioon oppilasryhman kielellisen
moninaisuuden, on siis osa pedagogiikkaa.

Millaista sitten on limittdiskieleilyn pedagogiikka? Hyvana toimintaa ohjaavana
periaatteena opettajalle toimii toimintatutkimuksessa tehty havainto siitd, etta kie-
lellisen moninaisuuden tulisi olla kaikessa toiminnassa lahtokohta, ei satunnainen
poikkeus (Lehtonen 2021; vrt. Garcia ym. 2021: 209). Oppilailla on my®os sellaista
kielitaitoa, jota opettajalla ei ole. Oppimista tapahtuu moninaisilla repertuaareilla,
kaikilla kielilla limittdin ja myds kouluopetuksen ulkopuolella. Opettaja ei siis kont-
rolloi oppilaan osaamista ja tietamistd, vaan mahdollistaa ja tukee oppilaan kasvua
niin, etta oppija oppii tulkitsemaan merkityksia ja toimimaan moninaisissa ymparis-
toissa. Limittaiskieleilyn tilassa oppilaiden, ja myds koulun aikuisten, kaikki kielelliset
resurssit ovat potentiaalisesti kaiken vuorovaikutuksen resursseja (Kalliokoski ym.
2020). Kasvokkaisten limittaiskielisten vuorovaikutustilanteiden lisaksi monikielinen
kirjoittaminen on osoittautunut voimaannuttavaksi pedagogiseksi kdytanteeksi (ks.
Cummins & Early 2011; Wedin 2020). Ty6tapaa on sovellettu myds suomalaisissa kou-
luissa kirjoittamalla tarinoita rinnakkain kahdella eri kielella tai tallentamalla suullisesti
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kertomuksia eri kielilla (Alisaari 2021). Kouluista [8ytyvan teknologian hyddyntaminen
mahdollistaa myds esimerkiksi animaatioiden tekemisen eri kielten resursseja hyddyn-
tden. Monella kielella kirjoittamisessa korostuu erilaisten identiteettien ilmaisu, oman
tilan ottaminen ja kokemusten jakaminen. Kuten Wedin (2020) toteaa, kaksikielisen
tyotavan kokeileminen tekee nakyvaksi seka kielipolitiikkaa ettd asenteita koulutasolla
konkreettisesti nayttamalla, miten opettajat asennoituvat eri kielten kayttéon luokassa.
Kielten limittdinen kayttod avaa uudenlaisia pedagogisia mahdollisuuksia. Opettaja
voi tukea monikielista toimijuutta parhaiten luomalla opetustilanteesta monikielisen
tilan, jossa oppilaan on turvallista ylittaa kielen rajoja ja hyodyntaa (kielellista) asian-
tuntijuuttaan (Wei 2018; Lehtonen 2021). Vaikka limittdiskieleilyn pedagogiikka ei ole
ainoastaan sarja pedagogisia kaytanteita (ks. Garcia ym. 2021), auttavat kielellisesti
inklusiiviset tydtavat monikielisen tilan rakentamisessa.

4.3 Oppimateriaali ja monikielista toimijuutta tukevat tyotavat

Opetussuunnitelman perusteiden painotusten ja edelld esitettyjen pedagogisten
orientaatioiden siirtyminen kdytannon pedagogiikkaan ei ole suoraviivaista tai taysin
ongelmatonta. Useissa opettajatutkimuksissa on todettu, ettd suomalaiset opettajat
epardivat monikielisen pedagogiikan ldhestymistapoja ja kaipaavat liséa tukea ja
materiaaleja kielitietoiseen opetukseen (mm. Alisaari ym. 2019; Jantunen ym. 2021;
Suuriniemi ym. 2021). Kouluarjen vilskeessa opettajien epdrdinti on ymmarrettavaa:
tyota tehdaan tuntikehyksen rajoissa, kielia opiskellaan eri tunneilla kuin “sisaltoja”
ja kokeet toteutetaan koulun opetuskielelld. Opetustaan monikieliseen ja kielitietoi-
sempaan suuntaan muokanneet opettajat ovat kuitenkin huomanneet, ettd ryhman
kielellisen moninaisuuden konkreettinen huomioiminen tukee ja helpottaa luokan
tydskentelya seka luo positiivista ilmapiiria (mm. Kalliokoski ym. 2020; Lehtonen 2021).

Kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullisen pedagogiikan tarpeisiin on kehitetty
materiaaleja ja pedagogisia kdytdnteita monissa hankkeissa (muun muassa DivED',
[ta-Helsingin uudet Suomen kielet?, KUPERA?, Minasta ja kielesta kiinni -hanke* seka
Monikielisen oppijan matkassa® -sivusto). Kuitenkin suomalaisessa perusopetuksessa
oppikirjoja kdytetadn edelleen paaasiallisena opetusmateriaalina, ja opettajat nakevat
niiden merkityksen opetukselle ja oppimiselle keskeisend (Satokangas ym. 2021).
Varsinaisissa oppikirjakustantamoiden julkaisemissa materiaaleissa monikielista tai

1 https://dived.fi/

2 https://www.oph.fi/fi/opettajille/monikielisyys-nakyvaksi-kielitietoutta-kaikille (Lehtonen ym. 2020).
3 https://www.helsinki.fi/fi/projektit/kulttuuri-katsomus-ja-kielitietoinen-perusopetus/materiaalit
4 https://sites.utu.fi/minasta-ja-kielesta-kiinni/

5 https://monikielisenoppijanmatkassa.fi/
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kielitietoista toimintaa tukevia tehtdvia kuitenkin on vasta hyvin vahan tai ei ollenkaan
(Satokangas ym. 2021; Suuriniemi & Satokangas 2021). Opettajat tunnistavat tdman
puutteen ja kaipaavat lisaa tdydentdavaa materiaalia monikielisyyden tukemiseen ja
erityisesti eri oppiaineiden kielten opettamiseen (Satokangas ym. 2021). Opettajien
huolenaiheena nayttaakin olevan ensisijaisesti koulun opetuskielen oppimista tuke-
van materiaalin puute ja vasta toissijaisesti monikielisyyden tukeminen (ma.). Sama
hierarkia korostuu myds opettajien vastauksissa koskien eri kielten kayttda kouluti-
lassa, eika vastauksissa tunnisteta monikielisen pedagogiikan mahdollisuuksia tukea
myos koulun opetuskielen oppimista (Suuriniemi ym. 2021). Usein eri kielten kaytto
ja koulukielen oppiminen esitetdan toisiaan poissulkevina mahdollisuuksina, joissa
"oman kielen” kayttd on pois koulukielen oppimisesta ja pdinvastoin.

Oppikirjat luovat tai kaventavat tilaa monikieliselle toimijuudelle myds muutoin
kuin vain tehtavanantojen kautta. Merkityksellistd on myds, miten monikielisyytta
oppikirjoissa kuvataan ja millaisina eri kielten rooli koulussa ja yhteiskunnassa laajem-
min ndyttdytyy. Suuriniemi ja Satokangas (2021) toteavat oppikirjojen kielimaisemaa
tarkastelevan tutkimuksensa pohjalta, ettd oppikirjat paatyvat edelleen vahvistamaan
yksikielisyyden ideaalia ja erityisesti Suomen vahemmistokielista somalin, kurdin,
albanian ja persian asema oppikirjoissa on marginaalinen. Lisaksi oppikirjan oletetuksi
lukijaksi rakentuu ldhes poikkeuksetta yksikielinen suomen puhuja, joka havainnoi
"vieraita kielid” ulkopuolisen roolista (ma. ks. myds Satokangas ym. tulossa).

Oppimateriaaleja tarkastelemalla ei voida tehda suoria johtopaatoksia siita,
mita oppitunnilla tapahtuu, vaan katse on suunnattava oppituntitoimintaan (mm.
Karvonen 2019; Repo ym. 2021). Viime kadessa merkitykset rakentuvat opettajien ja
oppilaiden vélisessa vuorovaikutuksessa, ja suomalaiset opettajat ovat myds aktiivisia
itse tuottamaan oppimateriaalia (Satokangas ym. 2021). Lisaksi monikieliset oppijat
itse rakentavat erilaisia kielihierarkioita kuin koulujarjestelma tarjoaa ja nostavat oman
aidinkielen merkityksen tarkedksi (Kalliokoski ym. 2021).

Svenssonin ja Khalidin (2017) kehittdmassa monikielisen oppimiskokonaisuu-
den mallissa luokan monikielisyys on otettu huomioon oppimisprosessin kaikissa
vaiheissa. Oppilaat tydstavat oppimisen kohteena olevaa aihetta monikielisesti seka
koulussa etta kotona, ja oppimiskokonaisuuden perusidea on sovellettavissa eri op-
piaineisiin ja aiheisiin (oppimiskokonaisuuden suomenkielinen versio ks. Suuriniemi
ym. 2020; sovelluksia eri aiheista ks. Lankinen ym. 2019).

Orientaatiovaiheessa tehtavaan orientoidutaan opettajan valitseman oppi-
materiaalin avulla. Materiaalia tarkastellaan my®s kriittisesti ja annetaan oppilaille
mahdollisuus taydentaa sitd omilla havainnoillaan ja kokemuksillaan. Lisaksi oppilaat
saavat etsia tietoa annetusta aiheesta myos eri kielilla esimerkiksi monikielisesta
luokkakirjastosta tai netin lahteitd hyodyntaen.

Kasittelyvaiheessa oppilaat tekevat laksyna aiheeseen liittyvan monikielisen
tehtavan. He esimerkiksi kaantavat kasitteita tai muistiinpanoja tai tadydentavat kasite-
karttaa omilla kielillaan. Tehtavaan saa pyytda tukea kotoa vanhemmilta ja sisaruksilta
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tai koulusta esimerkiksi oman aidinkielen opettajalta tai monikieliseltd ohjaajalta.
Ne oppilaat, joiden kotona kaytetdaan vain suomen kieltd, voivat tehda kotitehtavan
englanniksi tai jollakin muulla osaamallaan kielella.

Aiheen kasittelya jatketaan koulussa. Purkuvaiheessa oppilaat vertailevat ko-
titehtavia esimerkiksi kieliryhmissa, jos niita on luokassa mahdollista muodostaa.
Syvennys- ja synteesivaiheessa aihetta voidaan vield jasentda yhteisen keskustelun
kautta ja tehdd synteesi keskeisimmista opituista asioista opettaja- tai oppilasjohtoisesti.

Svensson ja Khalid (2017) tutkivat myds oppilaiden sekd heidan huoltajiensa
suhtautumista edelld kuvattuun monikieliseen tydskentelytapaan. Heidan mukaansa
(ma.) oppilaiden ndkemykset olivat vaihtelevia, mutta suurimmalle osalle heistd mo-
nikielinen tydskentely oli mielekasta. Myds huoltajat kokivat tydskentelyn eri tavoin:
toisilla vanhemmilla oli heti valmiuksia ja motivaatiota tukea monikielista tyoskentelya;
osa vanhemmista taas koki tydskentelytavan vieraaksi ja oli huolissaan siitd, oppivatko
heidan lapsensa myds koulun opetuskielta.

Uusien tyoskentelytapojen juurtuminen vaatiikin totuttelua kaikilta, ja moni-
kielisen tydskentelyn periaatteista ja motiiveista on hyva keskustella seka oppilaiden
ettd huoltajien kanssa. Muiden kielten kayttoon voi liittya myos pelkoa tai hdpeda,
ja siksi monikieliseen tydskentelyyn on syyta aina lahtea sensitiivisesti ja oppilaita
kuulostellen. Kun opettaja suunnittelee monikielisia tytapoja, on syyta samalla myds
pohtia osaamisen arviointia. Jos luokassa tydskennelldan saanndllisesti monikielisesti,
mutta arviointikulttuuri ohjaa kiinnittamaan huomiota vain yksikieliseen osaamiseen,
on toimintapa ristiriitainen (ks. Jaspers 2018).

Vaikka monet kielet eivat olisi ndkyvasti Iasnd oppitunnilla, ne ovat lasna monikie-
listen oppilaiden ajattelussa, joka on aina kieltenvalista (mm. Ahlholm 2020; Cummins
2021). Opettaja voi toiminnallaan tukea ja vahvistaa ndiden resurssien valjastamista
oppimisen kayttoon. Toimintayhteisdssa mahdollisuudet kielten kayttoon syntyvatkin
monikielisissa ja multimodaalisissa kohtaamisissa niin kasvokkain kuin virtuaalisissa
yhteyksissa (Douglas Fir Group 2016). Koko yhteison toiminta on keskitssa, kun ra-
kennetaan mahdollisuuksia toimia monikielisesti koulun toimintayhteisdssa.

5 Katse tulevaisuuteen

Olemme tassa artikkelissa tarkastelleet oppilaiden monikielisen toimijuuden raken-
tumiseen liittyvia nakdkulmia ja pohtineet erityisesti, miten opettaja osana oppivaa,
monikielista yhteisda voi tukea monikielista toimijuutta. Kuten jo aluksi totesimme,
kielitietoisuuden idea on jo huomioitu opetussuunnitelman perusteissa, ja opettajilla
alkaa olla kokemusta monikielisten ryhmien opettamisesta. Ideoiden ja kdytannon
valiin tarvitaan kuitenkin systemaattisuutta, jota voidaan edistaa esimerkiksi tutkijoiden
ja opettajien dialogilla ja osallistavalla tutkimuksella. Piddmme tarkeana myos oppi-
laiden osallistamista kielipedagogiseen tutkimukseen ja kdytantdjen kehittamiseen.
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Kielellisesti vastuullinen pedagogiikka ja limittdiskieleilyn pedagogiikka tarjoavat
hyvia tutkimuspohjaisia ratkaisuja monikielisen toimijuuden tukemiseen. Ne edellytta-
vat kuitenkin ideologioista tiedostumista. Mita konkreettisempia ja tunnistettavampia
sanoituksia abstraktit kieli-ideologiat saavat, sitd helpompi ne on ottaa huomioon
pedagogisessa suunnittelussa. Kdytannon tydssa myds oppimateriaaleilla on suuri
merkitys, ja niin kieli- kuin muihinkin aineisiin kaivataan myos kaupallisten kustanta-
jien materiaaleja, joissa oppilaiden erilaiset kielelliset repertuaarit otetaan huomioon.

Opettajan kielindkemys voi edustua tavassa huomioida monikielisyytta oppija-
ryhmdssa. Luokkahuone-etnografioissa on raportoitu esimerkkeja opettajien kieli-
sensitiivisesta toiminnasta — esimerkiksi kielitietoiset kaytanteet ovat olleet arkipdivaa
joillekin monikielisten ryhmien opettajille jo ennen termin lanseeraamista vuoden
2014 opetussuunnitelmassa (esim. Routarinne & Ahlholm 2021). My&s painvastaisia
esimerkkeja luokkahuoneista on kuitenkin olemassa: kategorioivia ilmauksia, oletuksiin
perustuvaa luokittelua seka eksplisiittista muun kuin opetuskielen kayton kieltamista
(ks. Vigren ym. 2022).

Monikielinen toimijuus ei ole vain yksittaisten kielten yksikielisten vuorovaiku-
tustilanteiden hallintaa, vaan kokemusta siita, etta pystyy toimimaan moninaisissa
vuorovaikutustilanteissa. Tassa kaikki kieliaineet ovat samalla asialla, ja siksi moni-
kielisen toimijuuden tavoite voisi tulevaisuudessa nakya oppiainerajat ylittavana
yhteistydna ja yhteisopettajuuden lisdéantymisena. Tassa kysytdan myds opettajien
omaa monikielista toimijuutta.

Monikielisen toimijuuden nakdkulma tulisi entistd paremmin huomioida myds
opettajankoulutuksessa. Moninaisuus voitaisiin ottaa lahtékohdaksi esimerkiksi siten,
ettd opetusharjoitteluja olisi entista laajemmin mahdollista tehda erilaisissa kouluis-
sa ja myos kielellisesti ja kulttuurisesti moninaisissa luokissa. Tadydennyskoulutusta
kielitietoisuudesta ja limittaiskieleilyn kaytanteista tarvitaan edelleen. My6s opetta-
jankoulutusta sindnsa leimaa yksikielisyyden normi ja ammatin patevyysvaatimukset
rajaavat joukon homogeeniseksi: opettajakunta on valkoista, ja erinomaisen (YKI 5/6)
kielitaidon vaade (Finlex 986/1998) on arvoasetelmassa tarkeammaksi katsottu kuin
moninaisuuden lisadminen opettajakunnassa. Voisiko monikielisyytta arvostaa suo-
men erinomaisen taidon rinnalla vaihtoehtoisena arvona - ja voitaisiinko paneutua
kehittamaan tyoelaman kielitaitotestid, joka fundamentaalisesti irrottautuisi natiivin
puhujan ihanteesta (ks. Seidlhofer 2022)? Yhteistyollaan monikielinen opettajakunta
osoittaisi konkreettisesti, miten monikielisessa yhteisdssa voi toimia niin, etta erilaisia
osaamisia hyddynnetaan.

Jos opetuksen tavoitteena on monikielinen toimijuus, on kiinnitettdva huomiota
siihen, etta kieltenopetusta yha arvostetaan ja kielten opiskeluun kannustetaan. Tahan
vaikuttavat opetustarjonta ja esimerkiksi yliopistojen opiskelijavalintojen pisteytys.
On tarkasteltava kriittisesti sita, millaisia kieli-ideologioita kielivalinnoilla tuetaan:
kannustaako jarjestelma opiskelemaan muutakin kuin englantia ja annetaanko oman
kotikielen taidosta tunnustusta koulun institutionaalisessa kontekstissa? Tulevaisuuden



195  MONIKIELISEN TOIMIJUUDEN TUKEMINEN KOULUN TOIMINTAYHTEISOSSA

kielitaidon opettaminen on oppiainerajat ylittadvaa yhteistyotd, jossa ymmarretaan
luokkahuoneiden ulkopuolisten mielenkiinnonkohteiden ja rekisterien rooli moni-
kielisen mindn kehittymisessa.

Monikielista toimijuutta ovat itsestdan ja kielistaan tietoiseksi tuleminen ja valmius
antaa merkityksia toiminnalle ja tehda valintojaan niiden pohjalta. Téllaista toimijuut-
ta tuetaan esimerkiksi harjoittelemalla reflektiotaitoja ja suosimalla oppijaldhtdisia
palaute- ja arviointikdytanteita. Vaikka toimijuus edellyttaa yksilon tietoisuutta ja
vaikka opettajan rooli on monikielisen toimijuuden pedagogisessa rakentamisessa
keskeinen, oppijat ja opettajat muodostavat oppivia yhteisdja. Siksi kielitietoisuuden
on ohjattava koko yhteison toimintaa, ja tulevaisuuden rehtoreiden pedagogisen
johtamisen (Jalkanen 2020) mallissa on konkreettisesti huomioitava moninaisuus,
kielitietoisuus ja sosiaalinen oikeudenmukaisuus. Kaiken kaikkiaan sisdistettyjen
sosiaalisten normien muuttaminen vaatii seka yksiloilta etta yhteisoilta rohkeutta
kyseenalaistaa vallitsevia olosuhteita ja kokeilla uusia toimintatapoja.

Tulevaisuutemme on globaali, ja sitd leimaa ylirajaisuus. (Kieli)koulutusta ei
siksi enda voi rakentaa yhden kielen, etnisyyden ja kansalaisuuden luonnollistuneen
yhteyden myytille. Kouluyhteisdissa yksittaisten oppilaiden koulupolut ovat keske-
naan erilaisia. Pedagogisin keinoin on luotava turvallinen tila, johon kaikki kokevat
kuuluvansa erilaisista Iahtokohdista huolimatta. Kuulluksi ja ndhdyksi tuleminen on
monikielisen toimijuuden kasvualusta.
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Abstract

Integrating the teaching of disciplinary language and literacy practices and content knowledge
has been a key concern in many educational contexts. This article focuses on disciplinary
language and literacy in content-area teaching in basic education, a shared concern for teaching
regardless of the language of instruction (L1, L2, FL). First, we describe two distinct traditions
into studying and teaching disciplinary language and literacy: disciplinary literacy teaching and
content and language integrated learning (CLIL). We then introduce two practical pedagogical
examples on how language and literacy are integrated into content-area teaching. Finally, we
discuss future directions and implications for both research on and teaching of disciplinary
language and literacy.

Keywords: CLIL, disciplinary literacy, subject teaching, basic education
Asiasanat: CLIL, tiedonalan tekstikdytanteet, aineenopetus, perusopetus

1 Johdanto

Tassa artikkelissa kdsittelemme aineenopetuksen kielellista ulottuvuutta lahestymalla
sitd kielen ja sisallon integraation ndkdkulmasta. Aineenopetuksella viittaamme mui-
den kuin kieliaineiden opetukseen. Integroinnilla tarkoitamme aineenopetukseen
vaadjaamatta kuuluvaa kielen ja sisallon yhteen kietoutumista siten, ettd opittaessa
alakohtaista tietoa opitaan myos tapoja muodostaa ja esittaa sitd. Se, miten ekspli-
siittisesti tata kielen ja sisallon kaksoisfokusta huomioidaan, voi vaihdella eri opetus-
muodoissa (esim. kaksikielinen opetus tai yksikielinen didinkielelld tapahtuva opetus).
Artikkelimme luokin ndkymaa siihen, etta riippumatta opetusmuodosta, opetuskie-
lestd tai oppilaiden kielitaustasta, kielen oppimista on mahdollista tarkastella myds
varsinaisen kielenopetuksen ulkopuolella. Tama voi tarjota uusia ndkékulmia myos
kielen ja tekstitaitojen opetuksen kehittamiselle. Tarkastelemme kielen ja sisallon
yhteyksia [ahinnd perusopetuksessa, erityisesti yldkoulussa, joskin ilmid on relevantti
myo6s muiden kouluasteiden aineenopetuksessa.

Lahestymme kielen ja tekstitaitojen oppimista yhteisollisesta nakdkulmasta eli
sosiaalistumisena yhteisolle tyypillisiin tapoihin kayttaa kielta ja toimia tekstien kanssa
(Barton 2007; Moje 2015). Tama tarkoittaa sitd, ettd tavat kayttaa kielta ja tuottaa ja
tulkita teksteja vaihtelevat kulloisenkin tilanteen ja sen tavoitteiden mukaisesti. Tama
koskee myos kouluopetusta ja eri oppiaineita: ne muodostavat eri tiedonalojen op-
pijayhteisdja, joissa kielen ja sisallon integrointi eli niiden saumaton yhteys ilmenee
kullekin oppiaineelle tyypillisin tavoin. Tiedonala kasitteena kattaa seka oppiaineen
ettd sen taustalla vaikuttavan tieteenalan tai -alat. Koulussa tiedonala tarkoittaa
kdytannossa oppiainetta, mutta kasitteend se tekee nakyvaksi oppiaineen yhteyden
tieteenalayhteison kdytanteisiin. Esimerkiksi historia oppiaineena heijastaa historian
tieteenalayhteison kdytanteitd, kun taas didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen
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taustalla on useita tieteenaloja, kuten kielitiede, viestintatiede, kirjallisuudentutkimus
ja kulttuurintutkimus. Tiedonalandkdkulmasta huomio kiinnittyy yhteison kaytantei-
den hallintaan, ja siksi kdytamme tdssa artikkelissa kasitteita kieli- ja tekstikdytanne.
Usein kaytetadan myos tekstitaitojen kasitettd, joka painottaa yhteison kdytanteiden
nakokulman sijasta yksilon (kognitiivisia) taitoja. Lisaksi kdytamme kasitetta kielen
ja sisallon integrointi. Vaikka nama kasitteet kumpuavat eri tutkimusperinteista,
niitd yhdistaa pyrkimys kuvata tiedonalakohtaisia kdytanteita ja kielen roolia niissa.
Artikkelin tavoitteena onkin osoittaa, ettd eri lahtokohdista ja rinnakkain kehittyneet
tutkimus- ja opetustraditiot kdsittelevat hyvin samankaltaisia kysymyksia kielikdytan-
teiden alakohtaisuudesta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014) kieli- ja teksti-
kaytanteiden tiedonalakohtaisuuden nakékulmat nousevat esiin erityisesti koulun
kielitietoisen toimintakulttuurin kuvauksessa seka monilukutaidon laaja-alaisessa
osaamisalueessa. Perusteissa tahdennetaan, etta “kielitietoisessa koulussa jokainen
aikuinen on kielellinen malli ja myds opettamansa oppiaineen kielen opettaja” (OPH
2014 30). Tallainen ajattelu nostaa lahtokohdaksi, etta tiedonaloille ominaiset kieli- ja
tekstikdytanteet ovat omalla tavallaan kaikille vieraita kielia ja niihin ohjaaminen ja
kielitietoisuuden tukeminen kaikkien oppiaineiden asia.

Kielen oppimisen ja opettamisen tarkastelu tiedonalakohtaisten kieli- ja teks-
tikdytanteiden valossa edellyttaa irrottautumista ajatuksesta, jossa kieli nahdaan
itsendisend systeemind. Taman vuoksi kasittelemme artikkelissa ensin sitd, miten
kieli- ja tekstikaytanteiden alakohtaisuutta on lahestytty tutkimuksessa ja opetussuun-
nitelmissa seka millaisia kielikasityksia tallainen Iahestymistapa heijastaa. Seuraavaksi
esittelemme tarkemmin kaksi erilaisista tutkimusperinteista nousevaa kielen ja sisallon
integrointia havainnollistavaa pedagogista mallia. Lopuksi pohdimme kielen ja sisallon
integroinnin keskeisyytta korostavan otteen tulevaisuuden nakymia seka opetuksen
ettd tutkimuksen kannalta.

2 Kielen ja sisdllon integroinnin
tutkimuksen viitekehyksia

Kielen ja sisallon integrointiin liittyvia kysymyksia on kasitelty tutkimuskirjallisuudessa
usean eri viitekehyksen tai tutkimustradition yhteydessa. Erds naista liittyy tiedonalan
tekstikaytanteiden (disciplinary literacy) kasitteelliseen kehykseen. Talla kasitteella
viitataan tiedonalalle tyypillisiin teksteihin ja tapoihin toimia tekstien kanssa (Moje
2015; Goldman ym. 2016). Tiedonalan tekstikdytanteiden opetus ja sen tutkimus on
yleistynyt viimeisen 20 vuoden aikana ja aluksi erityisesti Yhdysvalloissa, jossa yleis-
ten lukemisstrategioiden (content area literacy) opetukselle kaikissa oppiaineissa on
ollut Idhes satavuotinen perinne. Lasten ja nuorten koulun opetuskielen lukutaito ei
kuitenkaan ole kehittynyt toivotusti eivatka aineenopettajat ole aina suhtautuneet
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suopeasti yleisten, ulkoa saneltujen lukemisstrategioiden opetukselle. Tiedonalan
tekstikdytanteiden opetus syntyikin tarpeesta kehittda opetusta, jossa tekstikay-
tanteitd lahestytaan oppiaineille ominaisista sisalloista ja kdytanteista kasin. Tama
ldhestymistapa sai lisdpontta sosiokulttuurisesta tutkimuksesta, joka painottaa yhtei-
son jdsenyytta ja osallisuutta sen toimintaan. (Brozo ym. 2013.) Nykyisin tiedonalan
tekstikaytanteet sisaltyvat laajalti monen maan opetussuunnitelmiin, myds Suomessa
ja muissa Pohjoismaissa (Brozo & Sulkunen 2019).

Tekstikaytanteiden tiedonalakohtaisuus nakyy koulussa siind, millaisia teksteja
oppiaineissa tulkitaan ja tuotetaan seka miten niissa esitetaan tietoa. Esimerkiksi ka-
sitydtunneilla luetaan ja laaditaan usein tydohjeita ja -selosteita, kun taas biologian
opiskelussa tavallisia teksteja ovat luontodokumentit, muut kuvalliset esitykset ja
ajatuskartat. Samankin tekstilajin edustajat voivat olla erilaisia eri tiedonaloilla sen
suhteen, millaisia merkitysresursseja (kieltd, kuvia, graafisia kuvioita) ja kielellisia
ilmauksia niissa hydodynnetaan. Esimerkiksi kemian oppikirjoissa on runsaasti eri-
laisia kaavoja ja vaikkapa kuvioita molekyylien rakenteesta, ja historian oppikirjat
sisaltavat tyypillisesti karttoja, valokuvia ja aikajanoja. (Sulkunen & Saario 2020.) Erot
johtuvat oppiaineiden taustalla olevien tieteenalojen eroista, jotka heijastuvat myds
kouluopetukseen.

Tieteenalayhteisojen tavoitteena on uuden tiedon muodostaminen, ja niiden
kysymyksenasettelut, viitekehykset, tutkimuskaytanteet ja tiedon esittdmisen muodot
vaihtelevat. (Moje 2015; Goldman ym. 2016.) N&in ollen tiedon luonne voi kullakin
alalla olla erilainen, mika heijastuu tiedonalan teksteihin ja kieleen: kuinka varmoina
vaitteet esitetdaan, kuinka niita perustellaan ja kuinka sisallot jasennelldan tekstiksi
(Hynd-Shanahan 2013; Goldman ym. 2016). Tama nakyy myds edella mainittujen
oppikirjojen kielessa: kemian kielessa korostuvat kasitehierarkiat seka pyrkimys ob-
jektiivisuuteen ja historian kielessa ajalliset ilmaukset seka tiedon tulkinnallisuuteen
liittyvat varmuuden ilmaukset (Sulkunen & Saario 2020). Tiedonalan tekstikdytanteiden
viitekehyksessa kiinnitetaan siis huomiota myds kielenkdyttoon: alakohtaisen kielen
tarkastelua on alun perin motivoinut tarve kehittaa yhtaalta kouluopetukseen kuuluvien
akateemisten tekstikaytanteiden osaamista ja toisaalta koulun opetuskielen hallintaa
toisena kielend (esim. de Oliveira 2011; Coffin & Donohue 2012). Téssa viitekehyksessa
on tehty tutkimusta (soveltavan) kielitieteen, kasvatustieteen ja oppiaineeseen kietou-
tuvilla tieteenaloilla, kuten historiassa tai luonnontieteissa. Tutkimuksessa on keskitytty
muun muassa tiedonalan kieleen oppijoiden kirjoittamissa teksteissa (Paldanius 2020),
tiedonalan tiedonmuodostukseen liittyvien tekstikdytanteiden hallintaan (Rantala &
Veijola 2016), opettajien kdsityksiin tiedonalalla tarvittavista tekstikaytanteista (Voet
& De Wever 2016; Nygard ym. 2021) seka tekstikdytanteiden opettamiseen (Nokes
2010; Sulkunen & Saario 2019).

Tiedonalojen tekstikdytanteiden opettamisen tueksi on kehitetty systeemis-funk-
tionaaliseen kieliteoriaan (Halliday & Matthiessen 2014) pohjautuvia genrepedagogisia
malleja (Rose & Martin 2012; Gibbons 2015), joiden tavoitteena on oppia tunnistamaan
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ja tuottamaan eri tiedonaloille tyypillisia teksteja ja niiden ilmaisukeinoja. Naita on
sovellettu ja kehitetty opetuksen tarpeisiin my6s Suomessa (Shore & Rapatti 2019).
Useilla tiedonaloilla on my6s jo sangen pitkat perinteet hyddyntaa kirjoittamista eri
oppiaineiden oppimisen tukena (Graham ym. 2020). Myds Suomessa kirjoittaminen
on tavallinen opetusmenetelma useissa oppiaineissa (lukion historiasta Sulkunen ym.
2019; Paldanius 2020; alakoulun ympadristoopista Pentikdinen 2022).

Toinen alue, jolle kielen ja sisallon integrointi on keskeista, on ns. CLIL-opetus;
lyhenne perustuu sanoihin Content and Language Integrated Learning ja se viittaa
kaksikielisen opetuksen muotoon, jossa tietyt oppiaineet tai niiden osat opetetaan
kayttamalla kohdekielta eli oppilaille toista tai vierasta kieltd opetuksen vélineena.
Lahtokohtaisesti CLIL-opetuksessa on ajatuksena se, ettd kiinnitetdan huomiota seka
sisallon etta kielen oppimisen kysymyksiin, joskin opetuksen on usein todettu olevan
hyvin sisaltovetoista. (Dalton-Puffer 2011.) Termi CLIL-opetus syntyi ja sen kaytto
yleistyi nopeasti Euroopassa 1990-luvulla. Opetusmuoto nahtiin kielen opetuksen
innovaationa ja tarkedna keinona seka parantaa monissa maissa matalaksi jaaneita
vieraan kielen oppimisen tuloksia ettd tukea Euroopan unionin monikielisyyspolitiikkaa
(Marsh 2002). Tata monikielisyystavoitetta on yksipuolistanut se, ettad CLIL-opetuksen
kohdekieleksi on valtaosin valittu englanti.

Erityisesti alkuvaiheissaan CLIL-opetusta koskeva tutkimus keskittyi pitkalti kie-
len oppimiseen varsin perinteisesta nakokulmasta, koska koettiin tarvetta ymmartaa
paremmin opetusmuodon luonnetta: millaisen ympariston CLIL-opetus tarjoaa kielen
oppimiselle ja millaisia vaikutuksia silla on kielen oppimisen eri osa-alueisiin verrattuna
kielenopetukseen? Vaikka tutkimustulokset ovat osittain ristiriitaisia ja pitkittaistut-
kimusta on varsin vdahan, CLIL-opetuksella ndyttaa olevan selvimmat myodnteiset
vaikutukset puherohkeuden, sanaston ja kieliopillisen osaamisen kannalta, erityisesti
sellaisissa maissa, joissa CLIL-opetuksella haetaan parannusta opetuskieleksi valitun
kohdekielen opetuksen tuloksiin. Lisaksi Gorisin ym. (2019: 695) mukaan joissakin
konteksteissa (esim. Espanja) haetaan parannusta myds siihen, etta aiempaa laajempi
oppilasjoukko paasisi laadukkaamman vieraan kielen opetuksen piiriin.

Viime vuosina kielenopetukseen vertaamisen sijaan tutkimuksessa on enenevdssa
madrin tuotu esiin, ettd keskeinen CLIL-opetuksen onnistumisen edellytys on kielen ja
sisallon integraation olemuksen ymmartaminen. Talloin ns. yleiskielitaidon sijaan tai
rinnalla opetuksessa on tarkeaa kiinnittdaa huomiota siihen, millaista kielta eri oppiai-
neissa ja tiedonaloilla tarvitaan, mika rooli kieli- ja tekstikdytanteilla on oppimisessa
ja opettamisessa ja miten kielellinen ja kasitteellinen kehitys ovat sidoksissa toisiinsa
(Llinares ym. 2012; Nikula ym. 2016; Coyle & Meyer 2021). Tutkimuksen ndakdkulma
on siis laajentunut siten, etta kieli ymmarretdan aiempaa laajemmin toimintana ja
kaytanteind. CLIL-tutkimuksen teemat ovat ndin ollen lIdhentyneet edelld esiteltya
tiedonalan tekstikdytanteiden tutkimusta. Kielenkdyton ja tiedonmuodostuksen
alakohtaisuutta on CLIL-tutkimuksessa viime aikoina kasitelty muun muassa keskitty-
malla sellaisiin oppiaineille tyypillisiin toimintoihin kuten luokittelemiseen luonnon-
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tieteen ja historian tunneilla (Evnitskaya & Dalton-Puffer 2020) seka maarittelemiseen
historian kirjoitustehtavissa (Nashaat-Sobhy & Llinares 2020) tai fysiikan ja historian
luokkahuonevuorovaikutuksessa (Kaanta 2021). Alakohtaiseen tiedonmuodostukseen
kohdistuvaa CLIL-tutkimusta on Suomessa tehty toistaiseksi vahan (kuitenkin esim.
Nikula 2017; Kdanta ym. 2018).

Vaikka edella esitellyt tiedonalan tekstikaytanteiden tutkimus ja CLIL-tutkimus
ammentavat erilaisista tutkimusperinteistd, niissa pureudutaan hyvin samanlaisiin
ilmi6ihin, eli kielen ja sisallon integrointiin alakohtaisen kielen ja tekstikdytanteiden
oppimisen ja opettamisen nakdkulmasta riippumatta siita, milla kielella (L1, L2, vie-
ras kieli) opettaminen tapahtuu. Molemmat suuntaukset kiinnittyvat yhteisollisiin ja
funktionaalisiin kieli- ja oppimiskasityksiin, joissa korostuvat toiminnallisuus, kielikdy-
tanteiden kontekstisidonnaisuus ja sosiaalistuminen toimintayhteisdjen kielikdytan-
teisiin. Tama resonoi tdman teemanumeron johdantoartikkelissa (Pitkdnen-Huhta ym.)
esitellyn kielitaidon moniulotteisuuden ja sen eri tasojen valisen dynamiikan kanssa:
silloinkin kun kuvataan yksildiden sosiaalista toimintaa, sitd on tarpeellista tarkastella
suhteessa laajempaan yhteis66n ja sosiaaliseen ja kulttuuriseen toimintaymparistodn
(vrt. Douglas Fir Group 2016).

Kuten alussa totesimme, kieli- ja tekstikaytanteiden alakohtaisuus nousee esiin
myos suomalaisissa opetussuunnitelmissa, ja erityisesti monilukutaidon nakékulma
on tassa keskeinen. Monilukutaito eli monimuotoisten tekstien tulkinta, tuottami-
nen ja arviointi esitellddn opetussuunnitelmissa laaja-alaisena osaamisalueena eli
sen tulisi olla osa kaikkien oppiaineiden opetusta. Monilukutaito kytketdan tiedon
tuottamiseen, esittdmiseen ja arviointiin seka kriittiseen ajatteluun. Lisdksi tdsmenne-
taan, ettad oppilaiden monilukutaitoa tulee kehittaa arkikielesta kohti eri tiedonalojen
kielen ja esitystapojen hallintaa. (OPH 2014: 22; ks. my6s Cope & Kalantzis 2000.)
Opetussuunnitelmatekstissa viitataan siis hyvin selkeasti tiedonalojen kieleen seka
tiedonmuodostuksen ja tiedon esittamisen kaytanteisiin, joita aineenopettaja opet-
taa. Laaja-alaisena osaamisalueena monilukutaito on integroitu oppiainekohtaisiin
tavoitteisiin, joissa tiedonalan tekstitaidot nakyvat osana monilukutaitoa. Esimerkiksi
historian oppiaineessa opetuksen yhtena tehtdavana on kehittaa historian tekstitaitoja
eli taitoa lukea ja analysoida menneisyyden toimijoiden tuottamia lahteitd seka tehda
patevia tulkintoja niiden tarkoituksesta ja merkityksesta.

Edelld mainittu, opetussuunnitelmiin kirjattu ajatus siirtymasta arkikielesta
kohti eri tiedonalojen kielida on tunnistettu tarkeaksi koulutuksen tehtavaksi myos
tutkimuskirjallisuudessa. Esimerkiksi Forey ja Polias (2017: 148-149) ovat jasentdneet
systeemis-funktionaaliseen kielindkemykseen ja kasitteisiin (Halliday & Matthiessen
2014) pohjautuen tata tarkemmin siten, ettd jokaisessa oppiaineessa on syyta kasvat-
taa tietoisuutta kielen ja sen kayttotilanteiden suhteesta ja tukea kuvion 1 osoittamia
siirtymia jatkumoilla, jotka liittyvat niin kielenkayttotilanteeseen (field) kuin osallis-
tujien valisiin vuorovaikutussuhteisiin (tenor) ja tilanteessa kadytettaviin viestinnan
tapoihin (mode).
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arkipaivainen, TILANNE tekninen,

konkreettinen abstrakti

henkildkohtainen, tuttu, VUOROVAIKUTUS- ei-henkilékohtainen, vieras
epamuodollinen SUHDE muodollinen

kieli kiinnittyneena tekemiseen, kielenkayttd itsessaan toimintaa,
puhuttu VIESTINNAN TAPA kirjoitettu

KUVIO 1. Koulutuksen kieli- ja tekstikaytanteiden jatkumoita (Forey & Polias 2017).

Vaikka kuvion jatkumot ovat yksinkertaistus, ne voivat auttaa tunnistamaan, millaisia
elementtejd painotuksen muutos arkikielestad akateemiseen ilmaisuun sisaltaa. Tama
puolestaan voi auttaa pohtimaan ja konkretisoimaan oppiainekohtaisesti, millai-
sena tiedonalan kieli toteutuu ja millainen rooli silld on opetuksessa ja osaamisen
osoittamisessa.

3 Kielen ja sisallon integroinnin mallintamisesta

Vaikka kielen ja sisallon yhteen kietoutuminen ja kieli- ja tekstikaytanteiden ala-
kohtaisuus tunnistetaan tutkimuskirjallisuudessa, tutkimustieto ei kuitenkaan au-
tomaattisesti heijastu opetuksen arkeen. Siksi tarvitaan sillanrakennusta teorian ja
kaytannon valille seka malleja siita, mita kielen ja sisallon integrointi opetuksessa
konkreettisesti tarkoittaa. Talla on merkitysta alakohtaisen tiedonmuodostuksen ja
siihen liittyvan kielenkdyton oppimisen ja opettamisen kannalta, silla tahdnastisen
tutkimuksen mukaan sisaltdaineiden opettajat ja ndiden aineiden opettajiksi opiske-
levat eivat valttamatta, edes kohdekielelld tapahtuvan CLIL-opetuksen konteksteissa,
tunne olevansa opetuskielensa opettajia (esim. Gleeson 2012; Aalto & Tarnanen
2017). Tiedonalakohtaisten kieli- ja tekstikdytanteiden huomioiminen voi muodostaa
erityisen haasteen myds arvioinnille (esim. de Boer & Leontjev 2020) niin opettajan
kuin oppijankin nakokulmasta. Aineenopettaja on tottuneempi arvioimaan sisaltoa,
jolloin han ei valttamatta tunnista samalla arvioivansa oppiaineen kielenkayttoa.
Oppija puolestaan tarvitsee ohjausta huomatakseen, ettd osaamisen osoittamiseen
kuuluu myds oppiaineelle tyypillinen tapa kayttaa kielta ja rakentaa tietoa. Kielen
alakohtaisuus jaa siis helposti nakymattomaksi. Samalla nakymattdmiin jaa sellainen
perinteista kielikasitysta haastava ndakemys, ettd omalla tavallaan tiedonalan kieli- ja
tekstikdytanteet ovat kaikille oppilaille vieraita kieliad riippumatta opetuskielesta tai
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oppilaiden kielellisista resursseista. Ne siis myos kerryttavat tiedonaloihin kiinnittyvaa
monikielisyytta. Tiedonalan kieli- ja tekstikdytanteiden nakyvammaksi tekemiseen tar-
vitaan siksi tyokaluja. Esittelemme seuraavaksi kaksi eri tutkimusperinteesta nousevaa
mallia, jotka havainnollistavat kielenkdyton alakohtaisuutta. Ensimmadinen pohjautuu
tekstikdytanteiden tutkimukseen ja toinen CLIL-tutkimukseen. Mallit on valittu, koska
ne havainnollistavat kielen ja sisallon integrointia yhtaalta tekstitoimintojen ja toisaalta
opetusvuorovaikutuksen nakdkulmista.

3.1 Pedagoginen malli kielitietoisesta tutkivasta oppimisesta

Useissa tutkimuksissa tutkiva oppiminen on osoittautunut tyotavaksi, joka tukee seka
tiedon muodostuksen kaytanteiden ettd tiedonalan tekstikdytanteiden oppimista.
Taman vuoksi esimerkiksi useissa historian opetukseen kehitetyissa malleissa koros-
tuu tutkiva ote ja oppilaiden aktiivinen rooli tiedonmuodostuksessa. (Reisman 2012;
Voet & De Wever 2016; Veijola ym. 2019.) Amerikkalainen tiedonalan tekstikdytanteita
tutkinut Elizabeth Moje (2015) on esittanyt niiden opetukseen kielitietoista tutkivan
oppimisen 4E-mallia. Malli nojaa sosiokulttuuriseen tekstitaitokasitykseen ja tekee
nakyvaksi, kuinka kielenkaytto ja toiminta tekstien kanssa kietoutuvat tiedonalayh-
teison muuhun toimintaan ja tavoitteisiin, tassa tapauksessa tiedonmuodostukseen.
Mojen (2015: 261) mukaan oppilaiden tulisi opetuksessa voida osallistua yhteison
toimintaan, jonka yhteydessa he paasevat harjoittelemaan tiedonalan kielenkayttoa
ja tekstien tulkitsemista ja tuottamista.

Mojen (2015) tutkivan oppimisen mallissa (kuvio 2) on nelja osa-aluetta, joista
ensimmadinen on oppilaiden osallistaminen (engaging) tiedonalan toimintaan. Tama
voi tarkoittaa kdytanndssa pienimuotoista tutkimusprojektia tai vaikkapa keskustelua
tutkimustuloksista, joihin oppilaat ovat perehtyneet. Tydskentelyn lIdhtokohtana on
koko tiedonhaku- tai tutkimusprosessia motivoiva kysymys, joka voi olla toteuttamis-
tavasta riippuen esimerkiksi oppilaiden itsensa kehittdma, opettajan ja oppilaiden
yhdessa keksima tai vaikkapa perdisin oppikirjasta. Alakoulun historian Tutki ja tulkitse |
-oppikirjassa (Veijola ym. 2018) ohjataan tutkimaan oman kaupungin syntyhisto-
riaa: miksi kaupunki on syntynyt ja millaisia tarinoita sen varhaisiin vaiheisiin liittyy?
Vastatessaan kysymykseen oppilaat tydskentelevat autenttisten aineistojen parissa,
jotka tdssa tapauksessa lienevat historiikkeja, hakuteoksia ja Wikipedia-sivustoja, ehka
jopa kaupungin perustajan jalkeen jaaneita digitoituja arkistolahteita, kuten kirjeita.
N&ihin perehtyessaan oppilaat oppivat, millaisia aineistoja ja lahteita tiedonalalla
hyddynnetaan. Esimerkiksi historiassa on monenlaisia lahteita ja aineistoja (Nokes
2013): Kaupungin perustajan kirje olisi [dhdeaineisto, jollaisia tutkimalla historioitsijat
muodostavat tulkinnan menneista tapahtumista. Historiikki taas on toisen kdden ldhde,
joka esittda aiheesta tehtyja tulkintoja. Wikipedia taas on kolmannen kaden ldhde,
joka pohjaa toisen kdden lahteisiin ja joissa yhteys alkuperdisiin Idhdeaineistoihin on
haivytetty. Oppilaat tutkivat aineistoja ja muodostavat havainnoistaan ja johtopaa-
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toksistaan synteesin, mikd on kenties haastavin vaihe tutkivassa oppimisessa. Lopuksi
oppilaat esittelevat 16ydoksiaan muille kdyttaen tarkoitukseen parhaaksi arvioimaansa
esitystapaa seka arvioivat kriittisesti omia ja muiden esittamia vaitteita seka niiden
tueksi esitettyja perusteluita. Tutkivan tydskentelyn eri vaiheisiin sisaltyy monenlaista
tekstitoimintaa, kun oppilaat tekevat muistiinpanoja lukemastaan, merkitsevat tulok-
siaan muistiin, perehtyvat lahteisiin ja esittavat tuloksiaan muille.

Kielenkayton
arviointi

Kielenkayton
tutkiminen

Perehdyttdminen

Osallistaminen

KUVIO 2.  Kielitietoinen tutkivan oppimisen malli (Moje 2015: 262).

Opettaja ei voi olettaa, ettd oppilaat hallitsevat tutkivassa prosessissa tarvittavia tietoja,
taitoja ja kaytanteitd, silla heilla ei ole valttamatta vield vahvaa tietopohjaa eivatka he
ole omaksuneet alan tekstikdytanteita. Mojen (2015) mallin toinen osa-alue sisaltaakin
oppilaiden perehdyttamisen (eliciting/engineering) tiedonmuodostukseen ja siihen
liittyvaan tekstitoimintaan. Kdytdannossa tama vaihe sijoittuu mallin ensimmaisen
vaiheen lomaan tai edeltaa sita: tutkimusprosessin toteuttamista varten tarvittavia
valmiuksia — esim. aineistojen valintaa, niiden tarkastelua tai tiedonhakua - voi opet-
taa joko tutkimusprosessin lomassa tai sen kautta tai jopa ennen tutkimusprosessin
aloittamista. Koulussa kaupungin syntyhistoriaan perehtymista voidaan pohjustaa
keskustelulla siita, millaisista lahteista tietoa kaupungin historiasta voi 16ytaa ja mista
ndita lahteita saa kasiinsa: historiikkeja voi etsia kirjastosta ja Wikipedia-sivustoja ver-
kosta. Verkkotiedonhakuakin, kuten hakusanojen muodostamista, pitdnee harjoitella
yhdessa, samoin ldhteiden luotettavuuden ja tarkoituksenmukaisuuden arvioimista.
Historioitsija puhuisi tasta tyovaiheesta lahteiden taustoittamisena ja pyrkisi sen
jalkeen tulkitsemaan lahteita kyseista ajankohtaa koskevan historiatiedon valossa ja
vahvistamaan tulkintaansa useita lahteita vertaamalla (Nokes 2013).
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Mallin kolmas osa-alue liittyy tiedonalan kielenkdyton tutkimiseen (examining).
Talloin kielta ja teksteja tarkastellaan analyyttisemmin, ja tehddan nakyvaksi tiedon-
alan kielen piirteita hyvin eksplisiittisesti. Oppilaat voivat esimerkiksi tutkia historian
oppiaineen teksteja ja havaita, etta historian kielessa toimijat ovat usein suurmie-
hia (Jyvaskylan “perustaja” Carl Christian Rosenbrdijer, piiriladkari Wolmar Schildt) ja
teksteissa kdytetdan paljon ajallisia ilmauksia (Kaupunkioikeudet saatiin 1837). Lisaksi
historian kasitteet saattavat sisaltaa arkikielesta tuttuja sanoja, mutta historian alalla
niilld on erityinen merkitys (kaupunkioikeudet). Yhdessa voidaan pohtia, mista tallaiset
kielenkdyton piirteet johtuvat.

Neljannessa osa-alueessa painotetaan tiedonalan kielenkayton ja tekstitoiminnan
kriittista arviointia (evaluating): milloin, missa tilanteissa ja kenen nakokulmasta
tietyt kielenkdyttotavat ovat tarkoituksenmukaisia. Voidaan pohtia, kenelld on paasy
tietoon, jos siitd kirjoitetaan tiedonalan kasitteistdod hyddyntden, ja missa tilanteissa
my®os alan ulkopuolisten tulisiymmartaa asia. Moje (2015) painottaa, etta tilanteisen
kielenkdyton tarkastelu tukee oppilaiden metakielellista tietoisuutta ja siten syvaop-
pimista ja tiedonalan kielen oppimista. Kielenkdytdn arvioiminen télta kannalta voi
tehda nakyvaksi myds tasa-arvoon ja sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen liittyvia
kysymyksia seka kielella vaikuttamisen keinoja.

Moniin muihin tutkivan oppimisen malleihin verrattuna Mojen (2015) malli on
hyvin kieli- ja tekstitietoinen. Esimerkiksi historian oppimisen malleissa korostuu usein
historiallinen ajattelu (Reisman 2012) ja historiallinen perusteleminen (van Drie & Van
Boxtel 2008), jolloin tydskentelyyn sisdltyy muun muassa lahdeaineistojen tulkintaa
ja muita tiedonalan tekstikdytanteita. Tiedonalan kielenkdyttéon ei niiden kohdalla
kuitenkaan kiinniteta yhta eksplisiittista huomiota eika sita arvioida kriittisesti.

3.2 Tiedonalakohtaiset diskurssifunktiot opetusvuorovaikutuksessa

Yksi lahtokohta kasitteellistaa sita, miten tiedonalakohtainen kieli ilmenee CLIL-
opetusvuorovaikutuksessa, on Christiane Dalton-Pufferin (2013, 2016) hahmottelema
kognitiivisten diskurssifunktioiden viitekehys (cognitive discourse functions, CDFs).
Viitekehyksen taustalla on ajatus siitd, etta tiedonalakohtaiset ajatteluprosessit ilme-
nevat opetusvuorovaikutuksessa erilaisina toimintoina, joiden avulla on mahdollista
kuvata kullekin oppiaineelle tyypillista kielenkadyttoa. Viitekehys sisaltad seitseman
kognitiivista diskurssifunktiota: luokitteleminen (classify), maaritteleminen (define),
kuvaileminen (describe), arvioiminen (evaluate), selittdminen (explain), pohtiminen (exp-
lore) ja raportoiminen (report). Kukin ndista siséltaa useita alakategorioita: esimerkiksi
selittdminen sisaltaa sellaiset alakategoriat kuten selittad, paatella ja jarkeilla. Toisin
sanoen nama diskurssifunktiot ilmentavat kullekin tiedonalalle tyypillisia kielenkaytdn
jatiedonmuodostuksen tapoja, joita opettaja kdyttda opetuspuheessaan ja joilla opet-
taja ja oppilaat yhdessa keskustelevat oppiaineen sisallo(i)sta. Viitekehys korostaakin
sitd, ettd sisdllonoppiminen on aina myds tiedonalakohtaisen kielenkdyton oppimista.
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Dalton-Pufferin ja hanen kollegoidensa (2018) tutkimus on osoittanut, etta
Itavallassa englanninkielisten historian, biologian, fysiikan ja englannin oppitun-
tien vuorovaikutuksessa kuvaileminen on eniten kaytetty diskurssifunktio, kun taas
taloustieteen oppituntien vuorovaikutuksessa raportoiminen on yleisin. Rajat eri
diskurssifunktioiden vélilla ovat kuitenkin hailyvat, silla ne nivoutuvat opetusvuorovai-
kutuksessa kiintedsti toisiinsa. Muun muassa alakohtaisten kasitteiden maaritteleminen
tapahtuu usein osana laajempia kuvailemis- ja selittamistilanteita (mm. Dalton-Puffer
2016; Kdaanta ym. 2018; Kaanta 2021). Vaikka Dalton-Puffer on alun perin kehittanyt
viitekehyksensa CLIL-tutkimuksen kontekstissa, se on sovellettavissa myds didinkielella
opetettaviin oppitunteihin. Konkreettisena esimerkkina tasta esitdmme seuraavaksi
kaksi katkelmaa aidoista opetusvuorovaikutustilanteista (litterointiavain liitteessa 1).
Ensimmainen on suomenkieliseltd (L1) biologian oppitunnilta ja toinen englannin-
kieliselta (L2/CLIL) fysiikan oppitunnilta. Katkelmissa esiintyvat diskurssifunktiot ovat
selittdminen ja maaritteleminen, ja ne nivoutuvat kiinteasti toisiinsa, kun opettajat
avaavat kunkin oppitunnin keskeisia kasitteita ja ilmioita oppilaille.

Biologian esimerkkikatkelma on 8. luokan tunnilta, jonka aiheena oli suomalaisten
vesistdjen ekosysteemit. Ennen katkelmaa opettaja on kysynyt luokalta, tietavatko he,
mitd termi ekosysteemi tarkoittaa, johon oppilaat ovat vastanneet kieltavasti. Taman
seurauksena opettaja on selittanyt, ettd termi koostuu kahdesta osasta, "eko” ja "sys-
teemi’, joiden merkityksen hdn avaa ensin oppilaille ennen kuin maarittelee kasitteen.
Etuliitteen selittamisen yhteydessa opettaja on esimerkinomaisesti maininnut sellaiset
jokapaivaiset asiat kuin ekokassit ja ekoautot, johon osalta oppilailta on tullut erilaisia
ymmarrysta osoittavia reaktioita (esim. ai nii joo, ei saastuta). Katkelman alussa opettaja
nivoo selityksensa antamiinsa esimerkkeihin ja oppilaiden ymmarryksen osoituksiin
ja taten valottaa mita etuliite niiden yhteydessa tarkoittaa (rivit 1-8).

(1) Suomenkielinen biologian tunti: ekosysteemi.
01 Ope silla ekoetuliitteella halutaan nykyaan niinkun (0.6)
02 ilmaista semmosta asiaa et joku on siis niinku
03 talla tavalla vahemman ymparistéa kuormit-ta-va asia
04 kun sellanen asia @joka ei ole eko@ (1.0)
05 esimerkiks ekokassit ei kuormita ymparistéa kun ne tehaan
06 kankaasta (.) ja niita voi kayttad monta kertaa=
07 =muovikasseilla kannetaan ruuat kotiin kaupasta
08 sen jalkeen se kaytetdan roskapusseina ja se siita (1.0) mm.
09 (1.5)
10 Ope mut tassa kohin(.) tda <eko> ei tarkoita ymparistoystavallisyytta
11 (.) téssa taa eko (.) sana tarkottaa sita
12 mita se on tarkottanu alun perinkin
13 se tulee kreikan kielen sanasta oikos (0.8)
14 se on suomeksi vaannetty eko.

15 Opp ((useat oppilaat naurahtelevat))
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16 Ope eiks se oo nyt ihan selva
17 ja tota noinnin (.) kreikan kielen sana oikos tarkoittaa (.)
18 kotia. (2.0) ja systeemi on jonkunlainen jarjestelma, eikd niing,
19 Opp °systeemi®
20 Ope eli tasta voitas noin yhtakkia ajatella ettd ekosysteemi
21 tarkoittaisi (.) aah (0.7) jotain tie- jos- jossain tietyssa
22 paikassa oletvan (.) elididen kotia, *elinpaikkaa,*
*vasemman ranteen ympyraele*
23 elinymparistda (1.4) ja kaikkia asioita mita siella on. (0.7)
24 on *vesiekosysteemeita ja on (.) *metsaekosysteemeita ja (1.3)
*vasen peukalo pystyyn *etusormi pystyyn
25 hh ja *tota peltoekosysteemeita ja vaikka mitad ekosysteemeita

*keskisormi pystyyn
26 *siis erilaisia elinymparis *t6ja joissa joissa elaa erilaisia
*vasemman kaden ympyraele--*
27 elioita.

Aloittamalla selityksensa oppilaiden omista kokemuksista opettajan on mahdollista
tehda ero etuliitteen yleisemman, arkikielisen merkityksen ja sen tiedonalakohtai-
sen merkityksen valilla. Seuraavaksi opettaja siirtyykin maarittelemaan etuliitteen
juuri tasta nakokulmasta (r. 10-14). Maaritelmassaan han tuo ensin esille etuliitteen
kreikankielisen alkuperan (oikos, r. 13), minka jalkeen han tarjoaa suomenkielisen
vastineen 'koti’ (. 18). Seuraavaksi hén kertoo myds suomenkielisen vastineen sanalle
systeemi, ts. jonkunlainen jdrjestelmdi (r. 18). Selvitettydan termin ekosysteemi eri osien
merkitykset, opettaja madrittelee seuraavaksi itse termin (r. 20-23) kdyttaen x on/
tarkoittaa y -rakennetta. Tassa kohtaa han hyodyntaa arkikielista ilmaisua ‘elididen
koti’ (r. 22), mutta tuottaa sille heti tiedonalakohtaisempia synonyymeja (‘elinpaikka;
‘elinymparistd’). Sanoessaan elinpaikkaa (r. 22), han samalla tekee pienen vasemman
ranteen pyordytyseleen, joka visuaalisesti auttaa hahmottamaan elinpaikan merki-
tyksen tassa kontekstissa, ts. se rajaa ympyran avulla kuvitteellisen elinpaikan. Tata
madritelmaa seuraa viela kielellinen ja kehollinen listaus (ts. nostaa yhden sormen
kunkin esimerkin kohdalla) eri ekosysteemeistd, joka auttaa havainnollistamaan
termin yleistettavyyden (r. 24-25). Lopuksi opettaja vield kertaa maaritelman hieman
eri sanoin (r. 26-27) ja samalla toistaa aikaisemman ympyraeleen, mutta talla kertaa
isompana kiertaen koko kyynarvartta.

Fysiikan esimerkkikatkelma on puolestaan 7. luokan CLIL-oppitunnilta, joka
keskittyi Hooken lakiin (ks. myds Kaanta ym. 2018). Lain kasittely toteutettiin niin, etta
opettaja ohjeisti oppilaat ensin tekemaan kokeen, jossa he ripustivat painoja jouseen
nahdakseen, miten jousi venyy painojen voimasta. Taman jalkeen opettaja selitti lain
teorian hyddyntden oppilaiden kokeen tekemisestd saatua kokemusta. Selitys koostui
useasta pidemmasta jaksosta, jonka aikana opettaja yksi kerrallaan maaritteli lain kes-
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keiset termit. Katkelmassa opettaja avaa yhta ndista: taipuminen-kasitetta (bending),
jonka han on maininnut jo aikaisemmin.

Katkelman alussa opettaja palaa bending-kasitteeseen: han tuo sen ensin sel-
kedsti esille pohjustaen ndin siirtymaa selittamiseen (r. 01-02). Taman jalkeen han
maarittelee kasitteen kertomalla, ettd se koostuu yhta aikaa seka vetamisesta etta
puristamisesta (r. 03), kun mita tahansa materiaalia taivuttaa (r. 04). Tuottaessaan
sanat stretching ja compression hdan samalla tekee nyrkkiin puristetuilla kasilla eleen
(r. 03-04), jossa han ensin vetaa kadet erilleen toisistaan ja sitten lahentda ne. Nain
han myds visualisoi oppilaille sanojen merkityksen. Saatuaan kasitteen yleiselld tasolla
madriteltyd opettaja jatkaa selittamalla oppilaille, miten vetaminen ja puristaminen
ilmenevat taipumisessa (r. 06 eteenpain).

(2) Englanninkielinen fysiikan tunti: bending.
01 Ope I'd like to mention one thing about this uh (1.6)
02 bending. because bending is actually uh (1.0)
03 in bending you (0.3) have a- *stretching an’ compression
*vetamis- ja puristamisele--
04 together.” (1.0) when you’re bending something uh (.) like
05 *(3.0) some “piece of material. | ]
*piirtaa taululle* kuva 1
06 =when you’re bending it and (.) making it like this
07 (5.8) Opettaja piirtaa taululle
08 Ope then
kuva 2
09 (2.3) Opettaja seisoo taulun edessa ja katsoo oppilaisiin
10 Ope uh
1" (6.2) Opettaja siirtaa esineita poydalta lattialle
12 Ope then you might notice that (4.6) the *top side (.)
*osoittaa taululle-
13 has actually” gotten (.) *longer. (.)
------------- * *osoittaa taululle-
14 an’ the *bot*tom side (.) has *gotten shor*ter.”
-------- *  *osoittaa taululle* *osoittaa taululle*
15 (1.2) Opettaja vaihtaa liidun asentoa kédess
16 Ope so (1.4) *so this is bentding
*opettaja kirjoittaa-> kuva 3
17 (3.1) Opettaja kirjoittaa taululle ‘bending’
18 Ope but the (.) top side is actually (0.8) uh (1.4)[being ]stretched.
19 Liisa [tension]

20 (4.5) Opettaja kirjoittaa taululle ‘stretching’ . ‘itretching
21 Ope an’ this bottom side is being compressed. m

22 (8.7) Opettaja kirjoittaa taululle ‘compression’ kuva 4 \
compression
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Olennaista kasitteen selityksessa on, ettd opettaja samanaikaisesti kielellisen maa-
rittelyn ohella havainnollistaa sen visuaalisesti piirtamalla ja kirjoittamalla taululle.
Jo rivin 5 aikana opettaja piirtaa taululle suorakulmion muotoisen esineen (ks. kuva
1) samalla kun mainitsee esineiden taivuttamisen. Kuvan 2 piirros esittda samaista
muotoa taivutettuna, johon opettaja viittaa puheessaan (making it like this, r. 06).
Taman jalkeen han linkittaa piirroksen vetamisen ja puristamisen prosesseihin. Selitys
rakentuu niin, ettd han ensin kayttaa arkikielisia ilmaisuja (longer, r. 13 ja shorter, r.
14), jotka han kytkee osoittavien eleiden avulla kyseisiin kohtiin piirrosta. Esitettydan
asian arkikielelld, opettaja siirtyy tiedonalakohtaiseen ilmaisuun ja maarittelee ensin
koko kasitteen (so this is bentding, r. 16) kirjoittaen sen piirroksen keskelle (kuva 3).
Tata seuraa viela prosessien maaritelmat piirroksen ja termien taululle kirjoittamisen
avulla (r. 18 & 21 jar. 20-22 seka kuva 4). Kaiken kaikkiaan kasitteen méaarittely etenee
vaiheittain, ja kussakin vaiheessa opettaja hyddyntaa erilaisia kielellisia ja kehollis-visu-
aalisia keinoja. Télla opettaja pyrkii varmistamaan, ettd oppilaat ymmartavat kasitteen.

Kuten ylla totesimme, CDF-viitekehys antaa tydkaluja kuvata alakohtaisuuden
rakentumista luokkahuoneen vuorovaikutuksessa. Ylla esitellyt esimerkit osoittavat,
ettd biologian ja fysiikan oppitunneilla erilaisten kasitteiden ja termien selittdminen ja
madritteleminen ovat keskeisia diskurssifunktioita, jotka nivoutuvat kiinteasti toisiinsa
opetuspuheessa siten, etta selittaminen sisaltaa erilaisia maaritelmia. Molempien
oppiaineiden tunneilla selittdminen ja maaritteleminen ovat hyvinkin monimodaa-
lisia toimintoja, toisin sanoen kielen ohella erilaiset kehollis-visuaalis-materiaaliset
keinot ovat kdytdssa. Molemmissa opettajat myds tekevat selkedsti eroa arkikielen
ja tiedonalakohtaisen kielen valilla. Molemmat myds hyddyntavat oppilaiden omaa
kokemusmaailmaa: biologian tunnilla opettaja tuo esille oppilaiden arkikokemuksia,
joiden pohjalta ponnistaa selityksensa, kun taas fysiikan opettaja pohjaa selityksensa
oppilaiden oppitunneilla tekemiin kokeisiin ja heiddn kokemuksiinsa niistd. Molemmissa
my0s oppilaiden ymmarryksen osoitukset ja kysymykset vaikuttavat sithen, miten se-
littdminen ja maaritteleminen toteutuu vuorovaikutuksellisesti. Biologian esimerkissa
opettaja reagoi oppilaiden naurahduksiin pienella vitsilla (r. 16), kun han on esitellyt
eko-etuliitteen alkuperan. Fysiikan esimerkissa puolestaan yksi oppilaista makustelee
kirjasta I6ytamaansa tension-termia (r. 19) jo opettajan selityksen aikana, mutta kysyy
siitd vasta mydhemmin opettajalta. Kirjassa tension-termi on yhdistetty venymiseen,
mutta opettaja vastaa oppilaalle, ettd han ei kayttaisi kyseista termid, koska se on
yleisempi ja silld on monia merkityksia riippuen kdyttokontekstista. Opettaja antaa
esimerkkina tasta englanninkielisen ilmaisun emotional tension. Nain opettaja viela
tarkentaa stretching-termin tiedonalakohtaista merkitysta oppilaan kysymyksen avulla.

Vaikka esittelemissamme esimerkeissa tuotetaan erilaisia selityksia ja maari-
telmia, niiden lasndolo opetuspuheessa ei viela tarkoita sitd, ettd tiedonmuodostus
tai tiedonalakohtaiset kielikdytanteet olisivat eksplisiittisesti huomion kohteena.
Pikemminkin ne osoittavat, etta tiedonalan ajatteluprosessit heijastuvat vuorovaiku-
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tukseen ja ettd opettajat tuottavat tiedonalakohtaista kielta opetuspuheessa ja ndin
mallintavat tiedonalakohtaisia kdytanteita oppilaille. Sen lisaksi, etta eri oppiaineissa
diskurssifunktiot painottuvat eri tavoin (Dalton-Puffer ym. 2018), ne myds realisoituvat
eri tavoin seka kielellisesti etta kehollis-materiaalisesti osittain tiedonalakohtaisten
erojen vuoksi ja osittain vuorovaikutuksen kontekstisidonnaisuuden vuoksi (esim.
Kaanta 2021). Onkin tarkeaa, etta opettajat pohtisivat sitd, mita tiedonalakohtainen
kielenkdyttd on ja miten sita voi tehda nakyvaksi oppilaille. Ndin turvattaisiin heidan
mahdollisuuksiaan oppia parhaalla mahdollisella tavalla tiedonalakohtaisia kieli- ja
tekstikdytanteita.

4  Tulevaisuuden nakymia

Edelld olemme kuvanneet, mita kielen ja sisallon integrointi aineenopetuksessa tar-
koittaa yhtaalta kasitteellisesti ja toisaalta kaytannon opetuksen kannalta. Seuraavassa
nostamme esiin joitakin tulevaisuuden tutkimuksen ja opetuksen kannalta tarkeina
pitamiamme nakokulmia. Ensinndkin on tarkeaa, etta tutkimuspohjaiseen tietoon
perustuen edistetaan kielitietoisuutta niin koulutuksen ohjausdokumenteissa, opet-
tajien koulutuksessa kuin opetuksen suunnittelussakin (ks. myos DivEd 2020; Bergroth
ym. 2022). Ndin tehdaan nakyvaksi se, etta kaikkeen aineenopetukseen kuuluvat
olennaisesti myos tiedonalan kieli- ja tekstikdaytanteet (Marsh 2002; Moje 2015).
Vaikka tiedonalan kaytanteiden opettaminen edellyttaa kielitietoisempaa otetta, se
ei kuitenkaan lisdaa oppiaineen sisaltoja, silla sisallon oppiminen on vaistamatta myos
tiedonalan kielen oppimista.

Toiseksi on huomattava, etta kullekin oppiaineelle tyypilliset kieli- ja tekstikdytan-
teet edustavat omalla tavallaan koulutukseen sisaltyvaa monikielisyytta. Vaikka koulun
opetuskieli olisi oppilaiden ensikieli, ovat tiedonalan kielet heille vieraita, opiskeltavia
kielid. Monikielisyys tai kielimuotojen moninaisuus ei kuitenkaan ole vain oppiainei-
den vdlinen asia, vaan toteutuu myos kussakin oppiaineessa esimerkiksi arkikielisen,
alakohtaisen ja yleisemman akateemisen ilmaisun vaihteluna. Yksi esimerkki tallaisesta
ajattelutavasta on niin sanottujen semanttisten aaltojen nakdkulma (Maton 2013),
joka ei irrota korkeamman abstraktio- ja teknisyystason alakohtaista kielenkayttoa
erillisilmioksi tai korosta Foreyn ja Poliasin (2017) tapaan siirtymaa tilannesidonnai-
sesta ja konkreettisesta arkikielesta (ks. kuvio 1), vaan tarkastelee erilaisia kielimuotoja
toisiinsa nivoutuneina. Arkikielisen ja alakohtaisen ilmaisun valisella dynamiikalla
on usein keskeinen rooli oppimisen tukemisessa, kuten myds edelld esittamamme
esimerkit luokkahuonevuorovaikutuksesta ovat havainnollistaneet.

Kaiken kaikkiaan alakohtaisista kieli- ja tekstikdytanteista on jo olemassa varsin
mittavasti tutkimusta ja useampia sen pohjalta rakennettuja pedagogisia malleja.
Tutkimusta on tehty valtaosin erilaisten tapaustutkimusten muodossa. Vaikka myds
pitkittaistutkimusta on olemassa (esim. Whittaker & McCabe 2020), sen tulevaisuuden
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tarve on ilmeinen, jotta ymmartdisimme entistd paremmin tiedonalan kieli- ja tekstikay-
ténteiden kehittymista ja niiden merkitysta oppimiselle. Yhtd lailla poikittaistutkimus
eri tiedonalojen kieli- ja tekstikaytanteista seka niiden opettamisesta on edelleen tar-
peen opetuksen kehittdmiseksi. Tarvitaan tietoa siitd, miten tdhan mennessa kehitetyt
pedagogiset ja teoreettiset mallit toimivat luokkahuoneessa, vastaavat opettajien
kasityksid ja tukevat tiedonalojen kieli- ja tekstikdytanteiden oppimista.

Kielen ja sisallon integroinnin kysymyksiin keskittyva tutkimus on tahan saakka
kohdistunut Iahinna niin sanottuihin lukuaineisiin ja jossain maarin myds taito- ja
taideaineisiin. Sen sijaan kieliaineita ei juurikaan ole tarkasteltu tasta nakékulmasta
perusopetuksen kontekstissa, jolloin yksi tulevaisuuden tarpeista on lisata tutkimusta
kielen ja sisdllon integroinnista kieliaineiden opetuksessa. Tiedonalan tekstikdytanteita
tutkineet Johanna Saario ja Sari Sulkunen (2020) ovat pohtineet kdytannon opetuksen
nakokulmasta, mita tiedonalan kieli- ja tekstikaytanteet tarkoittavat didinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineessa. Heidan mukaansa oppiaineen monitieteisyys — taustalla
ovat ainakin kielitiede, kirjallisuudentutkimus, viestintatiede seka kulttuurintutkimus
- tekee haastavaksi kiteyttaa tiedonalan tiedonmuodostuksen ja siihen kietoutuvan
kielenkdyton piirteita. Taman oppiaineen taustalla olevilla tieteenaloilla yhteista on
kuitenkin se, etta kielenkayton, merkitysten ja tekstien tarkastelulla kontekstissaan
on tiedonmuodostuksessa keskeinen rooli. Saario ja Sulkunen (2020) painottavatkin
kielitiedon roolia tiedonalan keskeisena sisaltona. Tiedonalan kielen opettamisessa
on talloin keskeista tehda nakyvaksi ja opettaa metakieltd, jonka avulla voidaan tar-
kastella merkityksen rakentumista eri tilanteissa (Rapatti 2015).

Kieli- ja tekstikdytanteiden vertailu eri oppiaineiden valilld tarjoaa mahdollisuuden
tehda nakyvaksi naita kdytanteita ja Iahestya niitd myos tutkivan oppimisen keinoin
(Moje 2015; ks. myds Kouki & Virta 2015, 2017). Peruskoulussa erityisesti monialaiset
oppimiskokonaisuudet (OPH 2014) tarjoavat luontevan mahdollisuuden oppiainerajat
ylittdvaan integrointiin ja eri tiedonalojen kielten vertailuun. Kieliaineiden opettajat
voivat tuoda téllaiseen ainerajat ylittavaan tyoskentelyyn arvokasta osaamista kielen
rakenteista ja kaytosta. Yhta lailla eri kielten opettajien kannattaa yhteistydssa teh-
da nakyvaksi kieliaineiden kielikaytanteita ja tukea eri kielten rinnakkaista kayttoa
kielikasvatuksen yhteisten tavoitteiden mukaisesti. Kielikoulutuksen jarjestamisen
kannalta eri oppiaineiden integrointi avaa mahdollisuuksia kielenoppimiseen, joka
pohjaa yhteisdllisiin ja funktionaalisiin kieli- ja oppimiskasityksiin.

Kieli- ja tekstikdytanteiden alakohtaisuus, integroituminen yhteison tavoitteisiin ja
toimintaan, toteutuu kouluopetuksen kaikilla asteilla. IImi6 ulottuu my&s muodollisen
koulutuksen ulkopuolelle, niin vapaa-ajan tilanteisiin kuin tydyhteisoihinkin (ks. Lilja
ym.; Strdmmer ym. tassa teemanumerossa). Alakohtaisten kieli- ja tekstikdytanteiden
eksplisiittisempi opetus ja niiden oppiminen koulussa kehittaa herkkyytta havaita
kontekstisidonnaisia kieli- ja tekstikdytanteita kaikissa kielenkayttotilanteissa. Tama
tukee mahdollisuuksia monipuolisten kieli- ja tekstikdytanteiden haltuun ottamiseen,
kehittdmiseen ja jatkuvaan oppimiseen myds tydeldmassa.
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Liite 1. Keskustelunanalyyttiset litterointikaytanteet.

laskeva intonaatio sanan tai prosodisen kokonaisuuden lopussa
, tasainen tai hieman laskeva intonaatio

? nouseva intonaatio

¢ hieman nouseva intonaatio

mita sanan aanteen tai tavun painotus

il sana tai tavu lausuttu ymparistdoa korkeammalta
l sana tai tavu lausuttu ymparistda alemmalta
>mita< nopeutettu puheen jakso

<mita> hidastettu puheen jakso

a:n venytetty danne

°mita° ymparistda vaimeampi puheenjakso

MITA ymparistdd voimakkaampi puheenjakso
[mita] paallekkainen puhe

= kaksi eri puhunnosta liittyy toisiinsa tauotta
() mikrotauko (alle 0.2 sekuntia)

(1.4) tauko, jonka pituus merkitty

(-) tauko, jonka pituutta ei ole mitattu (kesto kuitenkin yli 1 sekunti)
.hhh sisdanhengitys

hhh uloshengitys

mi- kesken jaanyt sana

(mita) epaselvasti kuultu puhunnos

() ymmartamaton osa — luultavasti yksi sana
() ymmartamaton osa — lausekkeen pituinen
() ymmartamaton osa — lauseen pituinen

(( yskaisy )) litteroijan omat kommentit

@hullu@ aanen laadun muutos

mi(h)tach) naurettu puheen jakso

£mitag hymyillen lausuttu puheen jakso

Jkaikkis laulettu jakso

#kaikki# nariseva aani

Esimerkkien kehollisen toiminnan litterointikdytanne mukailee Harjunpaan ym. (2020)
multimodaalisen litteroinnin kaytanteita. Esimerkiksi esimerkin (2) rivin 03 merkinnat
tarkoittavat seuraavaa:

03 in bending you (0.3) have a- *stretching an’ compression together.*
*vetamis- ja tyOntamisele------------

Opettajan kehollisen toiminnan kuvaus on saanut *-merkin ja sen kesto on merkitty
aloittavalla ja sulkevalla asteriskilla suhteessa hdnen meneilldan olevaan puheeseensa.
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Abstract

This article addresses the current use and future prospects of virtual and video-mediated
language teaching and learning. We outline some basic considerations in the use of virtual
and video-mediated tools for language teaching and learning initiatives, and introduce recent
studies on these technologies with a particular focus on the educational context of Finland. We
discuss how virtual and video-mediated tools can create opportunities for interactive learning
environments and shape practices of language teaching and learning by configuring their
multimodal, embodied and mediated nature. To conclude, we reflect on what the integration
of virtual and video-mediated technologies in pedagogically meaningful language learning
environments calls tor from teachers, schools and teacher education.

Keywords: computer-assisted language learning (CALL), virtual reality,
video-mediated instruction, synchronous hybrid teaching

Asiasanat: tietokoneavusteinen kielenoppiminen, virtuaalitodellisuus,
videovalitteinen opetus, synkronoitu hybridiopetus

1 Johdanto

Teknologia on jo pitkddn muokannut kielten oppimista ja opettamista. Stockwellin
(2022) historiallisen katsauksen mukaan tietokoneita on kaytetty kielenoppimisen
apuvilineina ainakin 1960-luvulta ldhtien, minka jalkeen kouluissa on hyddynnetty
eri aikakausina muun muassa kielistudioita ja danikasetteja (1970-luku), internetid ja
hypermediaa (1990-luvulta ldhtien), digitaalista esitysteknologiaa kuten dlytauluja ja
dokumenttikameroita (2000-luvulta Iahtien), mobiililaitteita, verkko-oppimisalustoja
seka erilaisia virtuaalisia oppimissovelluksia (2010-luvulta lahtien). Kielenoppimisessa
kulloinkin kdytetyt teknologiset laitteet ja sovellukset heijastelevat osaltaan seka aika-
kautensa vallitsevia oppimiskasityksid etta teknologisia mahdollisuuksia. Esimerkiksi
kielistudioissa tapahtuneella vieraan kielen danteiden ja rakenteiden “drillaustyy-
liselld” toistoon perustuvalla harjoittelulla oli ilmeisia yhteyksid audiolingvaaliseen
kielenopetusmenetelmaan ja behavioristiseen oppimiskasitykseen, kun taas kommu-
nikatiiviseen kielenopetukseen kuuluivat olennaisena osana video- ja danitallenteet,
joiden avulla pystyttiin harjoittelemaan arkipdivan kielenkayttotilanteissa vaadittavia
suullisia taitoja. 2010-luvulta lahtien etenkin internet- ja mobiiliteknologia ovat
ottaneet isoja kehitysharppauksia, mikd on nakynyt kielikoulutuksenkin kentalla
uudenlaisina videovilitteisina ja virtuaalisina kielenoppimisympadristdina. Tassa artik-
kelissa kasittelemme teknologian roolia osana kielenoppimisympéristoja pohtimalla,
millaiset kielipedagogiset kysymykset nousevat keskioon, kun opetusta toteutetaan
virtuaalitodellisuuden avulla tai videovailitteisesti.

Teknologioina videopuheluteknologia ja virtuaalitodellisuuden erilaiset muodot
ovat eittdmatta erilaisia ja vaativat erilaisia laitteita. Molempia yhdistaa kuitenkin se,
ettd niiden avulla koulut ja oppilaitokset voivat tarjota aikaan ja paikkaan sitomatonta
mutta silti vuorovaikutteista opetusta. Kieltd opetetaan ja opitaan vuorovaikutuksessa
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(Lilja ym. tassa teemanumerossa), minka lisdksi monet oppimistavoitteet ovat vuoro-
vaikutukseen liittyvid, esimerkiksi taitoa selvita arkipdivan keskustelu- ja asioimisti-
lanteista. Taman teemanumeron johdantoartikkelissa (Pitkdnen-Huhta ym.) esitellyn
Douglas Fir Groupin (2016) viitekehyksen ndkokulmasta videovalitteisten ja virtuaalisten
teknologioiden voidaankin ajatella vaikuttavan seka kielenoppimisen mesotasolla
muokkaamalla koulutusinstituutioiden sosiokulttuurisia rakenteita ja kdytanteita
ettd oppimisen mikrotasolla tuomalla oppimisymparistdihin uudenlaisia toiminnan
resursseja. Kaiken kaikkiaan Douglas Fir Groupin (2016) viitekehys tarkastelee kielta
yhtena toiminnan resurssina ja kielenoppimista multimodaalisena, materiaalisena
ja valittyneena sosiaalisena toimintana. Videovilitteisten ja virtuaalisten kielenop-
pimisymparistdjen teknologisesti valittynyt olemus muokkaa perustavanlaatuisesti
kielenopetuksen multimodaalista ja materiaalista luonnetta verrattuna luokkahuo-
neissa tapahtuvaan opetukseen, joka Suomessa on tyypillisesti ollut hyvin oppikirja-
ja tekstikeskeista (ks. esim. Karvonen 2019; Pitkanen-Huhta 2003). Tassa artikkelissa
tarkastelemmekin tallaisten teknologioiden seurauksia etenkin sosiaalisen toiminnan,
ldasndolon ja osallistumisen nakokulmista.

Luomme artikkelissa katsausta viimeaikaiseen virtuaali- ja videovalitteisen kie-
lenoppimisen tutkimukseen tietokoneavusteisen kielenoppimisen (computer-assisted
language learning eli CALL) alalla. Keskitymme etenkin sosiaalisen vuorovaikutuksen
rooliin tallaisissa oppimistilanteissa ja -ymparistdissa nostamalla esiin nakokulmia
tietojarjestelmien (information systems) tutkimuksesta seka sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen rakenteita tutkivasta keskustelunanalyysista (conversation analysis). Paagtamme
artikkelin pohtimalla minkalaista tukea, joustavuutta ja soveltamista teknologiavalit-
teinen vuorovaikutus seka virtuaaliset ja videovalitteiset oppimisymparistot vaativat
koulutuksen toimijoilta.

2 Kielenoppimisen virtuaaliset ja
videovailitteiset ymparistot

Oppimisympadristo voidaan maaritella “paikaksi, tilaksi, yhteisoksi tai toimintakay-
tannoksi, jonka tarkoitus on edistaa oppimista” (Manninen & Pesonen 1997: 268).
Oppimisymparisto on siis varsin monitahoinen kokonaisuus, jossa voidaan Mannisen
(2007) mukaan erottaa ainakin fyysiset, paikalliset, teknologiset, didaktiset ja sosi-
aaliset ulottuvuudet tai resurssit. Eras oppimisympadristdajattelun etu on, etta se voi
auttaa ymmartamaan, miksi jokin yksittainen tekija kuten teknologia ei vield itsessaan
valttamatta tarjoa mielekkaitd oppimismahdollisuuksia, jos esimerkiksi didaktisiin
tai sosiaalisiin resursseihin ei ole kiinnitetty riittavasti huomiota. Taman artikkelin
tarkastelun kohteena olevat virtuaali- ja videovalitteiset teknologiat ovat nykyhetkella
viela kohtuullisen tuoreita ilmidita kielen opetuksessa ja oppimisessa. Elamme siis
vaihetta, jossa ndihin teknologioihin pohjautuvat opetuskaytanteet ja oppimisympa-
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ristot hakevat muotoaan, ja tdmankin vuoksi oppimisymparistonakdkulma on erittdin
ajankohtainen yritettdessa hahmottaa kyseisten teknologioiden mahdollisuuksia ja
tulevaisuuden nakymia.

2.1 Virtuaaliteknologia uudenlaisten oppimisymparistojen
mahdollistajana

Virtuaaliteknologian kehitys on 2000-luvun aikana laajentanut kasitystdmme siitd,
mita tila ja tilassa toimiminen ovat. Virtuaalitodellisuus (virtual reality, VR) voidaan
madritelld digitaalisessa ymparistossa luoduksi tilaksi, jossa kdyttdja on vuorovaiku-
tuksessa hanelle esitetyn sisallon kanssa ja jossa ldsndolon tunteella on merkittava
rooli (Kardong-Edgren ym. 2019).

Kieltenopetuksessa kaytettyja virtuaalisia maailmoja ovat muun muassa Active
Worlds, Second Life seka Open Simulator (Jauregi-Ondarra ym. 2022). Naita ymparis-
toja yhdistad multimodaalisuuden, immersiivisyyden seka sosiaalisuuden tavoittelu.
Nama tekijat ndhdaan myds laajemmin virtuaalisten oppimisympadristdjen etuina
(Blyth 2018). Etuna voidaan pitda myos niiden muokattavuutta, jonka avulla erilaisten
oppilasryhmien tarpeet voidaan huomioida paremmin. Esimerkiksi ndkorajoitteisten
opiskelijoiden tarpeisiin voidaan vastata muokkaamalla virtuaaliymparistdissa olevien
tekstien fonttikokoja, siséllollisia elementteja ja vareja seka hyodyntamalla puhesyn-
teesid (Hoppe ym. 2020; Jeffs 2009).

Virtuaalimaailman immersiivisyydesta puhuttaessa tarkoitetaan virtuaaliseen
ympadristdon "uppoamista”ja sen todenmukaisuuden uskottavuutta (Szabé & Gilanyi
2020). Niin kutsuttu korkeaimmersiivinen virtuaalitodellisuus (high immersion virtual
reality, HiVR) toteutetaan teknisesti kdyttamalla nakokentan peittdvia VR-laseja, joiden
avulla kayttajalle saadaan luotua kolmiulotteinen virtuaalindkyma. VR-teknologian
kayttoonotto ja erilaiset kdayttdmahdollisuudet ovat yleistyneet 2000-luvulla seka
vaadittavien ohjelmistojen kehittymisen etta kuluttajille tarkoitetun laitteiston saata-
vuuden parannuttua (Lin & Lan 2015). Kielenopetuksen nakdkulmasta VR-teknologia
mahdollistaa uudenlaisia, autenttisia vuorovaikutustilanteita, kun oppija voidaan
sijoittaa virtuaalisen hahmon avulla monimuotoisiin vieraskielisiin tilanteisiin ja
maailmoihin (Kaplan-Rakowski & Wojdynski 2018).

Virtuaalinen kielenoppiminen on vield suhteellisen tuore ja vahan tutkittu ilmio.
Toistaiseksi tietokoneavusteisen kielenoppimisen alan tutkimuksissa on keskitytty
tarkastelemaan virtuaalisten kielenoppimisympadristdjen vaikutuksia muun muassa
opiskelijoiden valiseen vuorovaikutukseen ja osallistumiseen, suulliseen kielitaitoon,
kirjoittamistaitoihin sekd motivaation kehitykseen (ks. esim. Jauregi-Ondarra ym. 2022).
Monissa ndista tutkimuksista on havaittu rohkaisevia tuloksia. Alustavia havaintoja on
tehty esimerkiksi siitd, etta virtuaalisen hahmon turvin oppijalla saattaa olla perinteista
luokkahuonetta matalampi kynnys vieraskieliseen vuorovaikutukseen sekd vahem-
man esiintymisesta johtuvaa jannitysta ja stressia (Kaplan-Rakowski & Gruber 2021).
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Myos Suomessa on kehitetty virtuaaliteknologiaan pohjautuvia oppimisympa-
ristoja kielenoppimisen tarpeisiin. Naitd ovat muun muassa CityCompass (Kallioniemi
ym. 2016) seka Berlin Kompass (Kallioniemi ym. 2015). Molemmissa toteutuksissa
kielenoppijat sijoitetaan virtuaalisesti eurooppalaiseen kaupunkikohteeseen, jossa he
tutustuvat tosieldman kaupunkiin turistin nakdkulmasta. Keskendan erikieliset kayttajat
voivat olla puheyhteydessa toisiinsa ja etsia erilaisia reitteja kaupungilla kulkemiseen.
CityCompass toimii oppijan ndkokentan peittavan VR-teknologian avulla, mutta Berlin
Kompass —jarjestelmdssa virtuaalinen lasndolon kokemus synnytetaan projisoimalla
vieras ympadristo kdyttdjan edessa olevalle seindlle. Molemmissa ympadristoissa kayt-
taja voi ohjata ja hallita ymparistonsa virtuaalisia elementteja muun muassa kaden
liikkeilla. CityCompass-jarjestelmaa on sovellettu myos alakoulun kielenopetukseen
(Kallioniemi ym. 2016). VR-teknologiaa on sovellettu myos tydeldamaan tahtadvien
suomen kielen taitojen opetukseen. Hyvdna esimerkkina tastd on Oulun yliopiston
seka Oulun ja Lapin ammattikorkeakoulujen toteuttama KulttuuriOsaaja-hanke, jossa
maahanmuuttotaustaisille sairaanhoitajaopiskelijoille kehitettiin VR-simulaatiopeli
ammatillisen kielitaidon harjoitteluun (Partanen ym. 2022). Toistaiseksi peliin on luotu
kaksi erilaista vuorovaikutustilannetta: potilaan kotiuttaminen ja anafylaktisen reaktion
hoito. Partasen ym. (2022) mukaan VR-simulaation keskeisia etuja kielenoppimisympa-
ristona ovat sosiaalisen paineen puuttuminen seka virtuaalisen keskustelukumppanin
“vasymattomyys”. Tama nakyy siing, ettei keskustelukumppani esimerkiksi vaihda
kieltd suomesta englanniksi kohdatessaan ymmarrysongelmia.

Laajennetun todellisuuden (extended reality, XR) tietojarjestelmid voidaan kayt-
taa tdyden virtuaalisuuden lisaksi myds virtuaalisten elementtien tuomiseen osaksi
kayttdjan reaalimaailman nakymaa (mm. Panagiotidis 2021). Laajennettu todellisuus
hahmotetaan jatkumona, joka muodostuu reaalimaailman ja tdysin virtuaalisen
ympariston valille (ks. kuvio 1). Jatkumon toisessa daripadssa on koettu todellinen
ympadristo, jota on mahdollista rikastuttaa erilaisilla laajennetun todellisuuden (XR)
teknologioilla. Téllaiselle jatkumolle voidaan sijoittaa myds toinen nykyisin yleistyva
teknologia, lisatty todellisuus (augmented reality, AR).

Tehostettu todellisuus

I_ (mixed reality) _l

-+ L

Todellinen Lisatty todellisuus Lisatty virtuaalisuus Virtuaalinen ympdristo
ympadristd (augmented reality) (augmented virtuality) (virtual reality)

KUVIO 1. Todellisuuden ja virtuaalisuuden jatkumo (Milgramia ja Kishinoa [1994] mukaillen).
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Lisatyssa todellisuudessa (AR) kayttajan nakdkenttaan on lisatty virtuaalisia element-
teja, joiden avulla voidaan esimerkiksi visualisoida, milta erilaiset rakennelmat nayt-
tavat todellisessa ymparistdssa tai miten mekaaniset laitteistot toimivat sisaltapain.
AR-sovellukset ovat arkipdivdinen ja helposti lahestyttava teknologia tavallisessa
mobiililaitteessa, jonka sisdanrakennetulla kameralla voidaan tarkastella erilaisia
ymparistoja. Kielenoppimisessa tata teknologiaa voidaan hyddyntaa esimerkiksi siten,
ettd AR-laitteella havaitaan todellisessa ymparistdssa jokin kirjoitettu sana esimerkiksi
kirjan sivulla. Taman jalkeen AR-laite luo kayttajalle kyseista sanaa vastaavan kuvan.

Vieraan kielen visualisoimisen AR-teknologialla on koettu helpottavan sanaston
opiskelua (Fan ym. 2020). AR-teknologian kaytto perustuu kayttdjan samanaikaiseen
vuorovaikutukseen todellisen ympariston ja siihen lisdttyjen virtuaalisten sisaltdjen
kanssa. Taman ansiosta kadyttdja pystyy hyddyntamaan AR-teknologiaa sellaisten tai-
tojen tai sisdltdjen opiskeluun, jossa on tarpeen sailyttaa nakdyhteys omaan kehoon,
kuten esimerkiksi kirjoitustaidon tai viittomakielen opiskelussa (Parmaxi & Demetriou
2020). Kuten virtuaalitodellisuus, myds AR-teknologia ja sisaltdjen uudenlainen esitys-
tapa on ndhty oppijan motivaatiota ja opetukseen sitoutumista lisddvana vaihtoehtona
(Panagiotidis 2021; Thorne ym. 2015).

AR-pohjaiset kielenoppimissovellukset voivat myds hyddyntaa matkapuhelimien
sijaintitietoa, mika mahdollistaa oppimistehtavien ja -pelien sijoittamisen luokka-
huoneiden ulkopuolelle ja niiden linkittamisen ulkomaailman paikkoihin. Varhainen
esimerkki tallaisesta ns. paikkasidonnaisesta (place-based) kielenoppimispelista on
Yhdysvaltojen Albuguerqueen sijoittuva Mentira (Holden & Sykes 2011), jossa espanjaa
opiskellaan ratkomalla murhamysteeria espanjankieliselld asuinalueella. Pelin keskei-
senad tarkoituksena on hyddyntaa ympardivan yhteison espanjankielista historiaa ja
saattaa pelaajat vuorovaikutukseen paikallisten asukkaiden kanssa. Myds Portlandin
yliopistossa kehitetyn ChronoOps-pelin (esim. Thorne ym. 2015) lahtdkohtana ovat
vuorovaikutuksellisesti ja yhteisollisesti merkitykselliset kielenkayttotilanteet luokka-
huoneen ulkopuolella. Pelaajat asettuvat tulevaisuudesta tulleen agentin rooliin ja
liikkuvat muutaman hengen pienryhmissa kaupunkialueella etsimdssa esimerkkeja
vihredsta teknologiasta. Heidan tehtavanaan on videoida lyhyita suullisia raportteja
[6ytamiensa teknologioiden hyvistd ja huonoista puolista. Peli linkittyy ndin ollen
kestavaan kehitykseen, minka lisaksi tehtavien valjan ohjeistuksen tarkoituksena
on jattaa tilaa pelaajien valiselle vieraskieliselle vuorovaikutukselle. Thornen ym.
(2015) tutkimuksessa eri kielitaustoista tulevien opiskelijoiden yhteisena kielend on
useimmiten toiminut englanti, mutta pelid voidaan pelata myds muilla kielilla (mm.
saksaksi ja unkariksi).

Kaiken kaikkiaan sijaintiperustaisten (location-based) AR-sovellusten kayttoon
pureutuneet mikroanalyyttiset tutkimukset ovat osoittaneet, ettd pelaamisen kon-
tekstina toiminut (kaupunki)ymparisto tarjoaa monenlaisia resursseja vuorovaikutuk-
selle ja vieraan kielen tilanteisesti mielekkaalle kaytolle (ks. esim. Sykes 2022: 306).
Oppimisymparistdajattelun ndkékulmasta em. pelit ovat hyva muistutus siitd, miten
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virtuaaliteknologia ei vield itsessdan muodosta mielekdsta oppimisymparistdd, vaan
siilhen vaaditaan muun muassa oppimistavoitteisiin sopivia didaktisia valintoja seka
oppimisen mahdollistavaa sosiaalista ilmapiiria ja vuorovaikutusta (Manninen &
Pesonen 1997: 268). Vuorovaikutus onkin ollut keskiossa monessa hankkeessa, jossa
virtuaaliteknologiaa on sovellettu kielenoppimisen tarpeisiin — on se sitten tapahtunut
simuloimalla vieraskielisid vuorovaikutustilanteita virtuaalisen keskustelukumppanin
kanssa tai valjastamalla kohdekielinen materiaalinen ymparistd oppimistarkoitukseen.

2.2 Videovalitteisyys vuorovaikutuksen muokkaajana

Edelld esitellyt virtuaalisen todellisuuden muodot tarjoavat yhden tavan hahmottaa
teknologian tuomia mahdollisuuksia rakentaa kielenoppimisymparistoja. Niin virtu-
aalinen kuin fyysinenkaan tila ei kuitenkaan yksiselitteisesti maarita siina tapahtuvaa
toimintaa tai sitd, millaiseksi oppimisympadristd muotoutuu. Aiempi keskustelunanalyyt-
tinen tutkimus on osoittanut, ettd ihmiset rakentavat vuorovaikutustoimintoja (kuten
pyyntoja, kysymyksid, kertomuksia jne.) ja yhteista ymmarrysta erilaisten resurssien
avulla. Tallaisia resursseja ovat paitsi sanat, lauserakenteet, puheen prosodiikka, katse,
eleet, ilmeet, kehon asennot ja liilke myds materiaalinen ja teknologinen tila. Tila voi
siis toisin sanoen olla resurssi, joka vaikuttaa siihen, miten vuorovaikutustoimintoja
tuotetaan ja ymmarretdan, mutta se voi myds rajoittaa joitakin toimintoja (Haddington
ym. 2016). Tama voi olla monelle intuitiivisesti tuttua esimerkiksi videopuhelutilanteista,
joissa puhujat eivat jaa samaa fyysista tilaa, mikd luo omat haasteensa kehon kayttami-
selle vuorovaikutuksen resurssina — vaikkapa eleiden tuottamiselle ja tunnistamiselle.

Lisaksi fyysinen tila voidaan erottaa sellaisesta vuorovaikutustilasta, joka muodos-
tuu, kun ihmiset suuntautuvat vuorovaikutukseen ja asettautuvat kehollisesti siten,
ettd yhteisen huomion koordinointi on mahdollista (esim. Mondada 2009; Perdkyla
& Stevanovic 2016). Tallainen sosiaalisesti ja yhteistoiminnallisesti luotu vuorovaiku-
tustila on olennainen osa ihmisten valista vuorovaikutusta ja se voidaan ymmartaa
kehollisena ja multimodaalisena sommitelmana, ei pelkastaan osallistujien valittoma-
na fyysisend ymparistona (Haddington & Oittinen 2022). Samassa fyysisessa tilassa
ollessaan osallistujat pystyvat havainnoimaan ja tulkitsemaan toistensa kehollista
toimintaa reaaliajassa: he voivat esimerkiksi havainnoida toistensa katseen suuntaa
ja tehda tulkintoja sen merkityksesta puheen vuorottelulle.

Teknologia kuitenkin muokkaa niita keinoja, joilla luodaan yhteista vuorovaiku-
tustilaa ja koordinoidaan huomion kohdetta esimerkiksi videopuheluissa. Teknologian
asettamat rajoitteet aiheuttavat esimerkiksi sen, etta videopuheluissa toisen katseen
suuntaa voi olla vaikeampi tulkita (ks. Seuren ym. 2021), mika hankaloittaa katseen
kayttamista puheenvuoron ottamiseen ja antamiseen. Lisdksi osallistujat eivét ole
samassa materiaalisessa tilassa, mika saattaa hankaloittaa sellaisten vuorovaiku-
tustoimintojen tulkitsemista, joihin liittyy kielenulkoiseen maailmaan viittaavia eli
referentiaalisia eleita kuten osoittamista (esim. Hjulstad 2016). Ylipaataan videovalit-
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teiset vuorovaikutustilanteet rajaavat muille osallistujille visuaalisen ndkyman vain
osaan puhujan kehoa, mika vaikuttaa siihen, kuinka osallistujat pystyvat seuraamaan
toistensa toimintaa ja yllapitdmaan yhteistd huomiota (Haddington & Oittinen 2022).
Videovalitteisen vuorovaikutustilan muodostamiseen toki vaikuttavat myds muut
tekijat, kuten tapaamisen tarkoitus ja osallistujien lukumaara.

Videopuheluteknologia on kehittynyt viime aikoina teknisiltd ominaisuuksiltaan
merkittavasti, ja sen kaytto yleistyi suomalaisessa kielikoulutuksessa huomattavasti
koronapandemian (2020-2021) aikana. Videopuhelusovellukset mahdollistivat monissa
maissa koulusulkujen aikana toteutetun laajamittaisen etdopetuksen, jota voidaan
luonnehtia pakon edessa toteutetuksi ns. hataetaopetukseksi (Hodges ym. 2020).
Pandemian jalkeisessa ajassa unohtuu helposti se, etta videovilitteista etdopetusta
on kaytetty Suomessakin jo huomattavasti aiemmin tilanteissa, joissa opetusryhma
jdisi muodostumatta yhden koulun oppilaiden voimin. Yksi esimerkki tasta on saamen
kielen opetus. Saamen kielen etdopetuksen pilotointia hiljattain arvioineen Kansallisen
koulutuksen arviointikeskuksen (Karvi) raportin mukaan etdyhteyksin toteutettu
saamen opetus on parantanut etenkin saamelaisalueen ulkopuolella asuvien lasten
ja nuorten mahdollisuuksia opiskella saamen kielig, vahvistaa omaa saamelaiskult-
tuuriaan ja edesauttaa saamen kielten sailymista maassamme (Harmala ym. 2022).
Yhtena keskeisena motivaationa etdopetukselle on toiminut se, ettd saamelaistaustaiset
lapset ja nuoret asuvat enenevassa maarin perinteisen saamelaisalueen ulkopuolella,
paikoissa, joissa heilld ei muuten valttamatta olisi mahdollisuuksia saamen kielen |a-
hiopetukseen. Videovailitteisesti toteutetulla etdopetuksella pystytaan siis tallaisessa
tilanteessa lisddmaan kansalaisten yhdenvertaisia mahdollisuuksia kielenopetukseen
seka yllapitamaan kansallista kielivarantoa.

Videovilitteista kielten etdopetusta on toteutettu myds laajentamaan paikallisesti
saatavilla olevaa ns. pienten valinnaiskielten valikoimaa. Esimerkiksi Jyvaskyldssa on
pyritty yhdistamaan tallaisia vapaaehtoisen A2-kielen ryhmia videopuheluiden vali-
tykselld, jotta riittava ryhmakoko saavutettaisiin. Jyvaskyldssa pilotoidussa mallissa
tallaisissa hybrideissa oppimistilanteissa oppilasryhma on muodostettu kahden koulun
oppilaista siten, ettd kielenopettaja antaa lahiopetusta vuoroviikoin eri opetusryhmassa,
ja toisen opetusryhman valvonnasta ja ohjauksesta vastaa tuona aikana esimerkiksi
koulunkdynninohjaaja (ks. Tolvanen ym. 2022). Saamen kielen etdaopetuksen tavoin
myds vapaaehtoisten ja valinnaisten kielten etdopetuksen keskeisend motivaatto-
rina on ollut tasavertaisten kieltenopiskelumahdollisuuksien parantaminen myos
pienemmissa kouluissa.

Opetusryhmien muodostamisen lisaksi videopuheluteknologiaa on kaytetty
kielikoulutuksen kentalla jo pidemman aikaa kansainvalistymiseen ja kulttuurienva-
listen viestintataitojen ja -valmiuksien oppimiseen. Tutkimuskirjallisuudessa tahan on
talloin viitattu tyypillisesti telekollaboraation (telecollaboration) tai virtuaalivaihdon
(virtual exchange) osittain paallekkaisilla kasitteilla (ks. esim. Dooly & O'Dowd 2018).
Telekollaboraatiossa on kyse eri paikoissa sijaitsevien koululuokkien tai opiskelijaryh-
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mien valilla digitaalisten viestintavalineiden valitykselld tapahtuvasta tavoitteellisesta
projektiluonteisesta vuorovaikutuksesta ja yhteistyosta (ks. Sadler & Dooly 2022). Sita
voidaan toteuttaa seka eriaikaisesti digitaalisilla oppimisalustoilla ettd samanaikaisesti
videovilitteisena vuorovaikutuksena. Telekollaboraation kantavina pedagogisina kul-
makivina ovat kollaboratiivisen oppimisen, tekemalld oppimisen ja kommunikatiivisen
kielenopetuksen periaatteet, ja sen keskeisena keinona on tarjota kielenoppijoille
mahdollisuuksia merkitykselliseen vuorovaikutukseen seka kohdekielen ns. natiivi-
puhujien ettad toisten kielenoppijoiden kanssa (Sadler & Dooly 2022).

Eri maissa olevien oppilasryhmien vélisen vuorovaikutuksen lisdksi videopuhe-
luteknologiaa on kadytetty myds kahdenkeskiseen kielenoppimisvuorovaikutukseen.
Tasta esimerkkind voidaan mainita etdayhteyksin toteutettava e-tandemopetus, jossa
opiskelijat oppivat vastavuoroisesti toistensa didinkielta videoyhteyden valityksella.
Suomessa tallaista pareittain tapahtuvaa kielenopetusta on toteutettu ainakin kielipa-
rissa suomi-ruotsi (ks. esim. Hansell ym. 2021; Rusk & P6rn 2019). Seka telekollaboraa-
tiossa ettd e-tandemopetuksessa eri paikoissa olevien osallistujien on tarkeaa l6ytaa
keinot muodostaa yhteinen, pedagogisesti tarkoituksenmukainen vuorovaikutustila
ja koordinoida yhteista huomiotaan kulloisenkin tehtavan kannalta relevantein tavoin.

2.3 Lasnaolo ja osallistuminen virtuaalisissa ja
videovalitteisissa oppimisymparistoissa

Virtuaalitodellisuuden ja videopuheluiden voidaan ajatella moninaistavan tapoja,
joilla kielenoppimistilanteissa ollaan lasna. Lasndolo on itsessadan monitulkintainen
kasite. Esimerkiksi sosiologi Erving Goffmanin (1963: 17) mukaan kahden tai useam-
man ihmisen valiton fyysinen lasndolo (copresence) on olennainen osa fokusoitua
vuorovaikutusta, jonka edellytyksend on saman tilan jakaminen ja muiden osallistujien
katseen ja aistien valittémana kohteena oleminen. Videovilitteisesti toteutettavassa
kielenopetuksessa lasndolon luonne ja jaettuus ovat olennaisesti erilaisia: kumman-
kaan osapuolen fyysinen tila ei ole yhteisesti jaettu, minka liséksi aistihavaintoja toi-
sesta osapuolesta valittavat kamera ja tietokoneruutu. Kun siis esimerkiksi opiskelija
laittaa kameransa pois paaltda Zoom-luennolla, muuttuu videovalitteinen visuaalinen
yhteys yksisuuntaiseksi, mika voi monelle opettajalle luoda vaikutelmaa opiskelijan
passiivisuudesta ja herattaa epailyksia mahdollisista luennon kanssa kilpailevista
oheistoiminnoista: siitd, etta opiskelija on virtuaalisesti niin sanotusti “paikalla mutta
ei lasnd" Myos virtuaalitodellisuudessa ollaan samanaikaisesti [asna seka todellisessa
maailmassa etta virtuaalimaailmassa, ja osallistujat saattavat hetkellisesti “poistua”
virtuaalitodellisuudesta ollakseen vuorovaikutuksessa niiden henkildiden kanssa,
joiden kanssa silla hetkelld jakavat saman fyysisen tilan.

Lasnadolon tarkeytta vuorovaikutukselle kuvaavat sen moninaiset lahikasitteet
kuten etdldsndolo (telepresence), virtuaalinen ldsndolo (virtual presence, Herring 2015)
tai sosiaalinen lasndolo (social presence, esim. Satar 2013). Naista etalasnaolon kasite
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pohjautuu Marvin Minskyn (1980) kirjoitukseen siitd, kuinka robotiikan, videotekno-
logian ja aistihavaintoja valittavien sensorien avulla olisi mahdollista saavuttaa aidon
tuntuinen kokemus jossain toisessa paikassa olemisesta (“a sense of ‘being there™).
Minskyn ajatuksia on sittemmin sovellettu etenkin etdlasndolorobottien eli liikuteltavien
videoneuvottelulaitteiden kehittelyssa. Niiden tavoitteena on lisata etdosallistumisen
aitoutta ja autonomisuutta tarjoamalla etdosallistujalle mahdollisuus robotin ja sen
kameran liikuttamiseen. Etdlasndolorobottia voidaan kayttaa kielenopetuksessa
esimerkiksi siten, etta toisella paikkakunnalla oleva opettaja opettaa oppilaita luokka-
huoneessa olevan robotin ja sen tarjoaman videoyhteyden valitykselld. Robotin avulla
on myds mahdollista toteuttaa ns. synkronista hybridiopetusta, jossa osa oppilaista on
luokassa ja osa robotin valityksella etana (ks. esim. Jakonen & Jauni 2021, 2022) seka
luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvaa vertaisopiskelua (Liao ym. 2022).

Englanninkielisessa tutkimuskirjallisuudessa synkronoituun hybridiopetukseen
on viitattu esimerkiksi termeilla synchronous hybrid tai HyFlex (hybrid-flexible). Tallaiset
hybridit opetustilanteet korostavat videovalitteiseen vuorovaikutukseen liittyvia osal-
listumisen ja lasndolon epasymmetrioita. Kun samaan opetustilanteeseen osallistuu
oppilaita, joista jotkut ovat luokkahuoneessa fyysisesti lasna ja toiset teknologiava-
litteisesti — esimerkiksi videopuhelusovelluksen tai etdlasnaolorobotin avulla - on
haastavaa taata kaikille oppilaille tasavertaisia osallistumisen ja vuorovaikutuksen
mahdollisuuksia. Etdosallistujilla on tyypillisesti kdytdssaan véahemman kehollisia
vuorovaikutusresursseja ja keinoja tulla muiden kuulluksi, rajoittuneempi mahdolli-
suus lilkkua luokkahuoneessa ja hahmottaa sita (esim. Jones ym. 2021). Nama seikat
voivat vahentda ryhmaan kuulumisen tunnetta. Toisaalta on my®s kritisoitu sitd, etta
kasvokkaisen lasndolon kokemus ja kasvokkaisvuorovaikutuksen imitointi otetaan
viestintateknologioiden kehitystydn ohjenuoraksi. Esimerkiksi Hollan ja Stornetta
(1992) ennustivat skeptisesti, ettei teknologiavalitteinen viestinta voi koskaan tdysin
vastata kokemusta kasvokkaisen vuorovaikutuksen rikkaudesta. Heidan mielestaan
jaljittelyn sijaan tulisi pyrkia kehittdamaan sellaisia viestintateknologioita, joita ihmiset
olisivat valmiita kdyttamaan silloinkin, kun kasvokkaisvuorovaikutus olisi saatavilla
oleva vaihtoehto. Esimerkiksi deittisovellusten ja jonkin tietyn aihepiirin ymparille
kytkeytyvien internetin keskustelufoorumien voidaan ajatella olevan téllaisia nykyajassa
yleisia viestintdkanavia, jotka ovat onnistuneet vastaamaan ihmisten viestinnallisiin
tarpeisiin arjen kasvokkaisvuorovaikutusta paremmin.

Videoteknologiaa hyddyntavassa eta- tai hybridiopetuksessa kohdataan usein
haasteita liittyen oppimateriaaleihin, jotka ovat keskeinen osa myds kielenopetusta.
Esimerkiksi taululla olevat tekstit voivat olla hybridiin opetukseen osallistuvalle eta-
opiskelijalle ongelmallisia, koska videovilitteisessa vuorovaikutuksessa osallistujat
nakevat toistensa fyysisen toimintaympariston rajallisesti. Tasta syysta opettajan
kannattaa pyrkia jakamaan oppimateriaaleja sahkdisesti, mutta aina se ei valttamatta
ole mahdollista. Téllaisissa tilanteissa voi olla hyva pyrkia ottamaan kayttdon sellaisia
vuorovaikutuskdytanteitd, joilla varmistetaan, ettd yhdessa paikassa olevat oppimate-
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riaalit ndkyvat ja ovat kdytettavissa myos etdosallistujille (esim. Jakonen & Jauni 2021).
Joihinkin etdopetuksessa kdytettaviin videopuhelualustoihin on integroitu erilaisia
virtuaalisia tyotiloja, joissa osallistujat voivat yhteisesti tyostaa digitaalista tekstia ja
piirtaa kuvioita (Melander Bowden & Svahn 2020). Tallaisissa tehtavaymparistoissa
voi siis olla paljon muunlaisiakin kielenoppimisresursseja kuin videovalitteinen kes-
kustelukumppani, ja niiden suunnittelussa voidaan pyrkia hyddyntamaan esimerkiksi
tehtavapohjaisen kielenoppimisen periaatteita (Balaman & Sert 2017).

Erilaiset virtuaalimaailmat puolestaan eroavat videovalitteisesta vuorovaikutuk-
sesta lasndolon suhteen siten, ettd virtuaalitodellisuudessa osallistujilla on kdytossaan
jaettu tila, jossa kehollinen vuorovaikutus tapahtuu avatarhahmojen valityksella.
Niinpa sosiaalinen lasndolo monenkeskisessa virtuaalisessa vuorovaikutuksessa ra-
kentuu multimodaalisesti virtuaalitilaa ja -kehoja kdyttamalla, osittain mutta ei taysin
samansuuntaisesti kuin kasvokkaisvuorovaikutuksessa. Esimerkiksi Kohonen-Aho
ja Vatanen (2021) tarkastelivat tutkimuksessaan Second Life -virtuaaliymparistossa
toimineiden osallistujien siirtymia hiljaisuudesta puhuttuun vuorovaikutukseen.
Heidan tutkimuksensa osoitti, ettd tallaisia puheenvuoroja edelsi tyypillisesti puhujan
virtuaalisen avatarin kehon liikkeita, jotka osoittivat toisille osallistujille valmiutta
olla vuorovaikutuksessa. Myos kasvokkaisvuorovaikutuksessa puheenvuoron ottoa
edeltavat eleet tai kehon liikkeet ovat tavallisia. Kirjoittajien mukaan avatarin liik-
kumattomuus saatetaan tulkita merkkina siitd, ettd avatarin edustama osallistuja
ei olekaan lasnd yhteisessa toiminnassa, vaan on esimerkiksi poistunut omalta tie-
tokoneeltaan tai tekee jotain muuta samanaikaisesti. Tutkimus alleviivaa osaltaan
sitd, etta multimodaalisuudella on (kasvokkaisvuorovaikutuksen lisaksi) merkittava
rooli my0s virtuaalisissa ymparistdissa tapahtuvassa vuorovaikutuksessa: virtuaaliset
multimodaaliset resurssit tarjoavat keinoja osallistumisen seka sosiaalisen lasndolon
ja yhteisollisyyden rakentamiseen. Ndin ollen ne myds vaativat tilanteeseen sopivaa
vuorovaikutuskompetenssia.

3  Tulevaisuuden nakokulmia teknologiapohjaisiin
vuorovaikutteisiin kielenoppimisymparistoihin

Tassa artikkelissa olemme luoneet katsausta virtuaalitodellisuuden ja videovalitteisyy-
den kayttoon kielenopetuksessa ja -oppimisessa. Pohdimme lopuksi lyhyesti, millaiset
kielipedagogiset kysymykset nousevat olennaisiksi nyt ja lahitulevaisuudessa, kun
em. teknologiat todennakoisesti yleistyvat entisestaan. Esittelemamme virtuaaliset
ja videovalitteiset oppimisymparistot kuuluvat teknologiavalitteisen kielenoppimisen
kentalle, joka laajempana kattaa myds monenlaisten digitaalisten materiaalien ja
sovellusten kayton kielenopetuksen ja -oppimisen tarpeisiin (esim. Chapelle 2019).
Kaymme aluksi lapi tiivistden, mita uutta virtuaalitodellisuus ja videovalitteisyys
nahdaksemme tuovat kielenopetukseen (alaluku 3.1). Pohdimme sen jalkeen hieman
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yleisemmalla tasolla teknologiavalitteisen kielenoppimisen roolia kielenopetuksessa
ja kielenopettajakoulutuksessa (alaluku 3.2).

3.1 \Virtuaalisuus ja videovalitteisyys kielenopetuksessa

Edelld kasiteltyja virtuaalisia, videovilitteisia ja hybrideja kielenoppimisymparistdja
yhdistaa se, etta teknologian avulla voidaan luoda sellaisia kielenkayttotilanteita,
joissa kielen kaytto ja oppiminen on sosiaalista, multimodaalista ja vuorovaikutteista
toimintaa. Yhtaalta virtuaalisissa ja videovalitteisissa tilanteissa tarvitaan edelleen
monia samanlaisia vuorovaikutustaitoja ja -valmiuksia kuin kasvokkaisissa ope-
tustilanteissa. Toisaalta em. teknologiat voivat tuoda oppijoiden kadyttdon sellaisia
kielenkdyton multimodaalisia resursseja ja virtuaalimaailmoja, joita ei valttamatta
helposti 16ydy joka luokkahuoneesta ja joiden avulla voidaan simuloida “autentti-
sia” kielenkdyttotilanteita. Tasta johtuen virtuaaliset ja videovalitteiset ympadristot
ndyttdisivat sopivan mainiosti ennen kaikkea suullisen kielitaidon ja vuorovaikutus-
taitojen harjoitteluun. Esimerkiksi virtuaalisten tilojen pelillisyys ja avatarin tuoma
turvallisuuden tunne voivat lisdta sosiaalista ja psykologista saavutettavuutta ja
esteettomyytta madaltamalla itseilmaisun kynnysta ja vahentamalla kielijannitysta
(Gruber & Kaplan-Rakowski 2020), mika on tarkeda suullisen kielitaidon harjoittelussa.
Vastaavasti on myos tarkeda pohtia, millaisiin tilanteisiin ja kielitaidon osa-alueisiin
virtuaaliset oppimisymparistot eivat valttamatta tuo riittdvaa lisdarvoa suhteessa
laitteiden vaatimaan rahalliseen ja ajalliseen panostukseen. Tata artikkelia varten
tarkastelluissa virtuaalisovelluksissa kirjoittamisen oppiminen oli puhuttua kielta
huomattavasti harvemmin oppimistavoitteena.

Parhaimmillaan virtuaalisuus ja videovalitteisyys voivat ratkaista sellaisia ongelmia,
joihin on hankala vastata luokkahuoneessa kasvokkain tapahtuvan opetuksen keinoin
(ks. Nielson 2022). Virtuaaliymparistot ovat fyysista luokkahuonetilaa helpommin
muokattavissa, mika lisad niiden saavutettavuutta oppijoille, joilla on erityistarpeita.
Toinen luokkahuoneopetuksen rajoite on sen paikka- ja aikasidonnaisuus eli se, etta
oppitunnilla pitda olla tietyssa paikassa tiettyyn aikaan. Kielenopetuksen saavutetta-
vuutta parantaa myos se, ettd videovalitteisella opetuksella voidaan tavoittaa yksittaisia
oppijoita laajaltakin alueelta ja muodostaa opetusryhma useamman pienen koulun
oppilaista. Mahdollisuus videovilitteiseen hybridiopetukseen voi myos helpottaa
esimerkiksi muilla paikkakunnilla asuvien, pitkaaikaissairaiden ja liikuntarajoitteis-
ten osallistumista opetukseen. Vaikka videovilitteinen etaopetus on téssa mielessa
lahtokohtaisesti yksilon osallistumismahdollisuuksia lisddva asia, olemme edella
pyrkineet tuomaan esille, ettd on myos tarkeda pohtia niitd hienovaraisempia tapoja,
joilla videovalitteisyys muokkaa opetukseen osallistumisen tapoja ja osallisuutta.
Fyysisen sijainnin merkitys tasa-arvoiselle osallistumiselle tulee kenties selkeimmin
esiin samanaikaisessa hybridiopetuksessa, jossa on loppujen lopuksi hankala paasta
kokonaan eroon videovalitteisen vuorovaikutuksen sisasyntyisistd epasymmetrioista
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lahi- ja etdopiskelijoiden valilla (esim. Jones ym. 2021). Osallistumisen epasymmetriat
on hyva tiedostaa, mutta teknologian rajoitteisiin keskittymisen sijaan videovalitteista
opetusta onkin kenties mielekka@ampaa kehittaa tarkastelemalla, miten oppijat ja opet-
tajat sopeuttavat toimintaansa vuorovaikutusta valittavaan teknologiaan ottamalla
kayttdon uusia toimintakdytanteitd. Esimerkiksi llomaen (2022) tutkimuksen mukaan
videovalitteisessa vuorovaikutuksessa osallistujat korjaavat yhteisymmarryksen
ongelmia tyypillisesti eksplikoimalla omaa ndkdkulmaansa sanallisesti ja erilaisilla
fyysisilla demonstraatioilla kuten eleilld ja liikkumalla. Vaikka tutkimuksen konteksti
on koulutuksen ulkopuolella, tuloksilla on implikaatioita myds videovalitteiseen kie-
lenopetukseen. Tietoisuus siitd, etta osallistujien nakdkulmat ja heidan kokemuksensa
yhteisesta toiminnasta rakentuvat videopuheluissa erilaisin reunaehdoin, auttaa myos
ennakoimaan ja kasittelemaan vuorovaikutuksen ja opetuksen ongelmatilanteita.
Virtuaalisuuden ja videovalitteisyyden mukanaan tuoma kielenkayttétilan-
teiden ja osallistumisen resurssien muuttuminen herattaa samalla pohtimaan sita,
muuttuuko myds kielen olemus (ks. Pitkdnen-Huhta ym. tdssa teemanumerossa).
Kielenkayttotilanteiden muutos ei rajaudu vain kouluun institutionaalisena oppimis-
kontekstina, vaan tdman paivan Suomessa koululaiset kohtaavat vierasta kieltad usein
teknologiavalitteisilla alustoilla kuten tietokonepeleissd, sosiaalisessa mediassa tai
internetissa. Monien verkon valityksella pelattavien ns. massiivimoninpelien ympérille
on muodostunut yhteisdjd, joissa monikielinen ja kansainvalinen vuorovaikutus ovat
arkipdivaa (ks. esim. Rusk & Stahl 2022). Ylipaataan teknologian arkipdivaistyminen
on jo pidempdan muokannut kielenkdyton, viestinnan ja sosiaalisen kanssakdymisen
keinoja (esim. Luukka ym. 2008) ja epdilematta tulee tekemaan sita jatkossakin. Carl
Blyth (2018) on pohtinut tulevaisuuden haasteita ja prioriteetteja virtuaaliteknologian
kaytossa kielenoppimiseen. Blythin mukaan globalisoituvassa ja monimuotoisessa
maailmassa kohtaavat hyvin erilaisista taustoista tulevat ihmiset, minka johdosta
myos taman paivan kielenoppijat tulevat tarvitsemaan uudenlaisia multimodaalisen
jamonikielisen viestinnan taitoja. Teknologisoituvat viestintdkanavat vaativat Blythin
mukaan monilukutaidon (multiliteracies) huomioimista eli sita, etta tulevaisuuden
viestinndssa yhdistyvat enenevissa maarin erilaiset multimodaaliset resurssit, merki-
tysjarjestelmat ja eri kielet. Tassa artikkelissa tarkastelemamme teknologiasovellukset
tarjoavat kielenoppijoille osaltaan mahdollisuuksia harjoitella tallaiseen vuorovaiku-
tukseen osallistumista ja niille ominaisten viestien tuottamista ja tulkitsemista.

3.2 Teknologia kielenoppimisymparistoissa kouluinstituution,
opettajankoulutuksen ja opettajien nakokulmasta

Koulu on monin tavoin erottamaton osa sitd ympardivaa yhteiskuntaa, ja yhteiskunnan
ja tydelaman arvostukset ja ideologiat heijastuvat myds koulutuspolitiikkaan ja kou-
luihin makrotasolla (ks. Ennser-Kananen ym. ja Strommer ym. tassa teemanumerossa).
Tama nakyy myos teknologian suhteen: Kouluissa on aikoinaan vastattu tydelaman
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tarpeisiin muun muassa kymmensormijarjestelmaa ja tekstinkasittelyohjelmien
kayttoa harjoittelemalla, ja tana pdivana esimerkiksi ohjelmoinnin ja monilukutaito-
jen opettamisen ajatellaan valmistavan oppilaita nyky-yhteiskunnan vaatimuksiin.
Yhteiskunnalliset visiot, poliittiset linjaukset seka kulttuuriset tekijat myds vaikuttavat
siihen, millaisia opetusteknologioita kouluihin hankitaan ja siihen, miten niita totutaan
kayttdamaan koulun arjessa. Teknologiaan liittyvat taloudelliset tekijat ja intressit ovat
my0Os merkittavia tekijoitd, ja koulutusteknologia on maailmanlaajuisesti miljardiluo-
kan bisnes. Kouluihin ei ole kuitenkaan mahdollista hankkia kaikkea saatavilla olevaa
teknologiaa, vaan hankintapaatoksiin vaikuttavat myds laitteiden, sovellusten ja
alustojen saatavuus ja hinta.

Teknologian kayttoon vaikuttaa myds se, miten hyvin fyysiset oppimistilat (luok-
kahuoneet) muokkautuvat teknologian mielekkadseen kayttoon. Opettajien oppi-
miskasitykset ja pedagogiset kdyttoteoriat puolestaan tulevat nakyvaksi tavoissa,
joilla he integroivat teknologiaa opetukseen. Nahdaanko teknologia esimerkiksi
mahdollisuutena tarjota artikkelin alussa mainittua kielen rakenteiden ja danteiden
“drillausta’, simuloida arkipadivaisia kommunikatiivisia kielenkayttotilanteita kohdekie-
lelld vai saattaa kielenoppijat avoimiin ongelmanratkaisutilanteisiin, joissa tarvittavia
kielen rakenteita ei ole valttamatta edes mahdollista rajata etukateen? Teknologian
opetuskayttoon kytkeytyy monia tekijoitd, jotka osaltaan rajoittavat ja hidastavat tek-
nologian hyddyntamista parhaalla mahdollisella tavalla (ks. myds Levy & Caws 2016).
Artikkelin alussa mainitsemamme oppimisymparistdajattelu on yksi tapa hahmottaa
tatd monitahoisuutta.

Koulutusteknologiakeskustelua on toisinaan kritisoitu katteettomasta optimisti-
suudesta ja“hypetyksestd”. Esimerkiksi Mertalan (2022) mukaan tekno-optimistisuu-
delle on ominaista se, etta teknologialla ndhdaan olevan jotenkin lahtokohtaisesti
my®onteisia vaikutuksia oppimiseen ja opettamiseen. Toisaalta on hyva muistaa, etta
artikkelin alussa esittelemamme teknologiat tietokoneista mobiililaitteisiin ovat kaikki
my0s aikoinaan kohdanneet epailyja, pelkoa ja vastustusta kielenopetuksen kentalla
(ks. lisaa Healey 2016; Stockwell 2022). Digitaalisen kielipedagogiikan kehittamiseksi
on epailematta tarpeen tuoda esiin tutkimusperustaisia ja tarvittaessa kriittisiakin
nakokulmia, mutta my0s jakaa tietoa sellaisista opetus- ja kehittamiskokeiluista, joissa
teknologia on koettu toimivaksi. Samalla on tarkeaa tuoda esille, millaisin reunaehdoin
teknologiasta on koettu saatavan lisdarvoa opetukseen. Teknologian hyddyntamiselle
kielenopetuksessa onkin kenties parhaat edellytykset silloin, kun Idhtokohtana ovat
perustellut ja eksplikoidut pedagogiset periaatteet, joiden mukaan oppimistilanteita
ja -ympadristoja suunnitellaan. Nakemyksen kielen ja kielenoppimisen luonteesta seka
opetuskontekstin ja oppimistavoitteiden roolista tulisi ohjata sitd, mika teknologia ja
minkalainen oppimisymparisto on kulloinkin tarkoituksenmukaisin — vai parjataanko
parhaiten joillain muilla resursseilla.

Enta millaista tukea, joustavuutta ja soveltamista teknologia edellyttaa kielenope-
tuksen organisaatioilta mesotasolla ja opettajilta mikrotasolla? Tamankin suhteen on
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hyva tunnustaa teknologian kayton kompleksisuus kielenopetustilanteissa. Jalkanen ja
Taalas (2015) ovat kuvanneet tata kompleksisuutta systeemisena kokonaisuutena, jossa
eri toimijoiden (oppijat, opettajat, instituutiot) lisdksi yhdistyvat tavoitteet, materiaalit,
toimintatavat seka arviointiin ja palautteeseen liittyvat kdytanteet. Kompleksisuutta
lisaa se, ettd elamme aikaa, jolloin teknologia kehittyy valtavalla vauhdilla, minka
johdosta luokkahuoneissa saatetaan kdyttaa useita erilaisia sovelluksia, laitteita ja
alustoja rinnakkain. Kielikoulutuksen toimijat ovat usein tilanteessa, jossa pitaisi
pohtia ja keksia tapoja integroida uutta teknologiaa omaan opetukseen. Haasteet
ovat kenties hel[pommin ratkaistavissa moniammatillisella ja -tieteelliselld yhteistyolla.
Samalla teknologia kuitenkin muokkaa myds opettajan roolia ja opetuskaytanteita. Uusi
teknologia harvoin tulee valmiin tai opettajan nakékulmasta mielekkaan tuntisuunni-
telman kera, eikd ole realistista odottaa, ettd teknologian kehittdja tai laitemyyja tekisi
pedagogisen suunnittelutyon opettajan puolesta. Kuuren ym. (2016) mukaan uudet
teknologiavilitteiset oppimisen tarjoumat vaativat opettajalta nakokulman vaihtoa
opettajasta teknologia-avusteisen oppimisen suunnittelijaksi. Jalkanen (2015) ehdottaa,
ettd téllaisen pedagogisen suunnittelun lahtokohdaksi otettaisiin se, etta teknologia on
toimintaympariston osa eika pelkdstaan valine. Pedagoginenkin kehitystyo tarvitsee
my0s uudenlaisia tutkimusnakdkulmia, joiden avulla voidaan tarkastella teknologian
osaa oppimisymparistossa kokonaiskuvan (esim. kyselytutkimukset), pysaytyskuvan
(esim. etnografia) tai lilkkuvan kuvan (esim. interventiotutkimukset) avulla (Jalkanen
& Taalas 2015). Mikrotason vuorovaikutustoimintaa analysoimalla voidaan tuottaa
tietoa erilaisten oppimistilanteiden vuorovaikutuksellisesta rakenteesta, kdytanteista
seka eroista lahi- ja etdopetuksen valilla.

Teknologiset muutokset haastavat koulua pohtimaan, mita pedagogisesti pe-
rusteltu uudistuminen on ja minka asioiden suhteen totutut opetuksen ja oppimisen
kdytanteet kenties puoltavat paikkaansa. Opetuskayttoon soveltuvia teknologioita on
jo olemassa erittain paljon ja uusia tulee opettajan uran aikana huomattava maara.
Taman johdosta ei ole realistista odottaa opettajankoulutuksen keskittyvan tarjoamaan
valmiuksia yksittdisten teknologisten tydkalujen hallitsemiseen, vaan olennaiseksi
nousee opettajan valmius suunnitella oppimista tukevia ymparist6ja ja kyky toimia no-
peasti muuttuvassa teknologisessa toimintaymparistossa. Kielenopettajakoulutuksessa
onkin pyritty vastaamaan teknologisen muutoksen asettamiin haasteisiin ottamalla
pedagoginen suunnittelutyd koulutuksen lahtokohdaksi. Esimerkiksi Tumelius ym.
(2022) ovat hahmotelleet, milta tallainen ns. design-vetoinen opettajankoulutus
(design-driven language teacher education) voisi ndyttaa. Heidan mukaansa design-
nakokulman painottaminen tukee tulevien kielenopettajien toimijuutta uusien,
kunkin omaan opetukseen sopivien opetustapojen luomisessa. Nahdaksemme on
tarkeda pyrkia tarjoamaan opettajaopiskelijoille ja tydelamassa toimiville opettajille
valineitd, joilla voi parantaa omaa suhdettaan teknologiaan ja tarkastella itsedan
teknologian kayttdjana.
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Abstract

While assessment is related to all levels of the Douglas Fir Group’s (2016 hereinafter, DFG)
framework, in this paper, we focus on language assessment in schools, that is, institutional meso
level. However, we will also discuss micro (individual) and macro (societal) levels of the framework.
We will discuss school classroom assessment focusing on four themes: (1) the understanding
of quality of assessment in formal education, (2) assessment literacy required from teachers,
(3) technology in assessment, and (4) challenges and opportunities that multilingualism in
society and schools brings for assessment. We will also discuss future developments in Finnish
classroom assessment research and practice, or indeed, a combination of the two.

Keywords: language assessment, assessment literacy, technology in assessment, multilingualism
in assessment

Asiasanat: kielitaidon arviointi, arviointiosaaminen, teknologia arvioinnissa, monikielisyys
arvioinnissa

1 Johdanto

Kielitaidon arviointi liittyy kaikkiin esimerkiksi Douglas Fir Groupin (DFG, 2016) vii-
tekehyksen maarittelemiin tasoihin eli mikro-, meso- ja makrotasoihin. Tama patee
etenkin formaalissa koulutuksessa tehtavaan arviointiin. Arviointi on lahtokohtaisesti
yksildiden arviointia eli mikrotason toimintaa: oppilaiden oppimista tuetaan arvioinnista
saatavan tiedon avulla ja heille annetaan arvosanoja sen perusteella, miten hyvin he
ovat omaksuneet opetetut asiat. Oppilaitoksissa tehtadva arviointi on samalla vahvasti
yhteisollistd toimintaa (mesotaso): opettajilla on tyypillisesti paavastuu oppilaiden
arvioinnista, mutta koulu ja my6s kunta paikallisen opetussuunnitelman kautta voi-
vat vaikuttaa oppilaitostason arviointiin. Tiedetddn myds, ettd oppilaitosyhteisossa
opettajien arviointilinjaukset muokkautuvat samansuuntaisiksi, mika osaltaan selittaa
koulujen vilisia eroja perusasteen paattdarvioinneissa (Hildén & Rautopuro 2014;
Hildén ym 2016). Arviointi on myds yhteiskunnan eli makrotason toimintaa, koska
kansalliset koulutusviranomaiset ja poliittiset paattajat ohjaavat kouluissa tapah-
tuvaa arviointia erilaisin tavoin. Suomen peruskouluissa ja lukioissa tama tapahtuu
valtakunnallisten opetussuunnitelmien eli opetussuunnitelmien perusteiden kautta
(ks. myds Honko & Halonen tdssa teemanumerossa). Kielikoulutus on edennyt pitkan
kehityskaaren strukturalistisen kielikdsityksen, behavioristisen oppimisndkemyksen
ja kielioppi-kdaannds-menetelman ajoista nykypaivaan, jolloin kieli ndhdaéan vies-
tinnan, vuorovaikutuksen ja kohtaamisen rakentajana. Oppijoiden moninaisuuden
tunnustavat oppimiskdsitykset ovat rikastaneet kielen opetuksen ja arvioinnin tapoja,
mutta samalla maailman ja yhteiskunnan nopeat kulttuuriset ja sosiaaliset muutokset
nostavat esiin uusia haasteita, joihin on vastattava myos kielenopetuksessa ja sen tu-
losten arvioinnissa (ks. tdman teemanumeron johdantoartikkeli Pitkdnen-Huhta ym.).
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Tassa artikkelissa paapaino on kielitaidon arvioinnilla, jota tehdaan kouluissa
eli mesotasolla, mutta aiheen kasittely kietoutuu vaistamatta myos yksildiden ja
yhteiskunnan tason kysymyksiin. Lihestymme arviointia neljan paateeman kautta.
Ensimmadinen kasittelee yleisimpia arvioinnin tarkoituksia (ja arvioinnin perusteella
tehtavia paatoksia) koulussa eli summatiivista ja formatiivista arviointia seka niiden
laatuun liittyvid kysymyksid. Muut kolme teemaa keskittyvat kielikoulutuksessa tarkeiksi
nousseisiin kysymyksiin: millaista arviointiosaamista opettajilta nykydan vaaditaan,
miten teknologiaa hyddynnetdan arvioinnissa ja mita haasteita ja mahdollisuuksia yh-
teiskunnan ja koulujen monikielistyminen tarjoaa arvioinnille. Keskitymme mesotasolla
eli koulussa tapahtuvaan arviointiin, koska valtaosa kielitaidon arvioinnista tapahtuu
perusasteen ja toisen asteen oppilaitoksissa. Yksilotason arviointikin eli opettajien ja
oppilaiden toiminta tapahtuu useimmiten oppilaitoskontekstissa, jolloin arviointiin
vaikuttavat my®s makrotason opetussuunnitelmien perusteet.

2 Summatiivinen ja formatiivinen arviointi koulussa

Arviointi on kiinted osa seka peruskoulun etta lukion toimintaa, ja kuten edella todettiin,
sitd ohjataan opetuksen tavoin lainsaadanndlla seka valtakunnallisilla ja paikallisilla
opetussuunnitelmilla. Perusopetuslaissa (628/1998, 22 § 1 mom) todetaan oppilaan
arvioinnista seuraavaa:

Oppilaan arvioinnilla pyritdan ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua seka kehitta-
maan oppilaan edellytyksia itsearviointiin. Oppilaan oppimista, tydskentelya ja kayt-
taytymista tulee arvioida monipuolisesti.

Lukiolaissa (714/2018, 37 § 1 mom) puolestaan todetaan:

Opiskelijan tydskentelyd, oppimista ja osaamisen kehittymista tulee arvioida moni-
puolisesti. Opiskelijan arvioinnilla pyritddn ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua
seka kehittamaan opiskelijan edellytyksia itsearviointiin. Opiskelijalla on oikeus saada
tieto arvioinnissa kdytettdvista arviointiperusteista ja niiden soveltamisesta haneen.
Opiskelijalle on lukio-opintojen aikana annettava mahdollisuus itsearviointiin.

Arviointi on nykykasityksen mukaan pohjimmiltaan paatoksentekoa. Paatoksilla on
erilaisia seurauksia oppilaalle, hanen lahiyhteisolleen ja lopulta koko yhteiskunnalle.
Paatokset taas ohjaavat arviointitapoja. Arviointipaatokset voidaan koulukontekstissa
jakaa kahteen lajiin, joita kutsutaan formatiiviseksi ja summatiiviseksi arvioinniksi
(arviointitiedon kaytosta laajemmin ks. esim. Nguyen 2021).
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2.1 Miten summatiivinen ja formatiivinen
arviointi eroavat toisistaan

Summatiiviset arviointipaatokset liittyvat nimensa mukaisesti tyypillisesti opetusjakson
tai kokonaisen kouluasteen paattoarviointiin ja arvosanojen antoon. Paattdarvosanat
ovat opiskelijalle tarkeitd, koska ne saattavat ratkaista tulevan koulutuspolun tai tyopai-
kan. On tarkeaa tiedostaa, etta oppilaan arviointi yleissivistavassa koulutuksessa tapah-
tuu virkavastuulla ja vastuu arvioinnista on viime kdadessa aina opettajalla. Opiskelija
voi yrittaa muuttaa opintojaksojen arvosanoja tai paattdarvosanoja antamalla uusia
summatiivisia nayttoja osaamisestaan, mutta nama mahdollisuudet ovat usein ajalli-
sesti ja muodollisesti tarkoin sadanneltyja. Summatiivisen arvioinnin tavoitetta vastaa
nykyisissa opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014b, 2019) oppimisen arviointi
eli sen toteaminen, missa maarin oppija on saavuttanut eri tavoitteet. Summatiivisen
arvioinnin kohteiksi sopivat luonteeltaan suhteellisen hitaasti muuttuvat tiedot ja
taidot, jotka ovat maariteltavissa padosin etukateen.

Formatiivisella arvioinnilla kerataan tietoa oppilaiden osaamisesta opetuksen
kuluessa ja se voi kohdistua hyvinkin pieniin kokonaisuuksiin (ks. esim. Wiliam & Leahy
2015). Formatiivisen tiedon avulla pyritadan konkreettisesti tukemaan oppimista ja opet-
tamista. Formatiiviseen arviointiin liittyvat paatokset ovat siind mielessa luonteeltaan
summatiivista arviointia kevyempid, etta niiden perustana olevaa ndyttéa voidaan
helpommin muokata ja arviointi my0ds voidaan uusia lyhyemmalla aikavalilla kuin
summatiiviset ndytot tai se voi olla jatkuvaa. Esimerkkina formatiivisista paatoksista
mainittakoon tietyn oppiaineksen kertauksen tai tukiopetuksen tarpeen toteaminen
tai paatos, etta opetuksessa voidaan siirtya eteenpadin ja mahdollisesti kasitella asiaa
syvallisemmin. Formatiivinen arviointi siis auttaa opettajaa suuntaamaan toimintaansa
oppilaiden todettujen tarpeiden mukaisesti jo opetuksen aikana. Opetussuunnitelmien
perusteissa formatiivisen arvioinnin paatavoitteeksi todetaan oppimisen edistdminen
(OPH 2014b). Arviointikohteena on ensi sijassa tietojen ja taitojen opiskelun proses-
si ja sen vaiheet. Lisaksi formatiivinen arviointi tavoittaa summatiivista paremmin
esimerkiksi laaja-alaiset oppimiskokonaisuudet (esim. monilukutaito ja oppimaan
oppiminen) tai oppijan henkilokohtaiset tavoitteet, vahvuudet ja haasteet, koska
niiden summatiivinen yhdenmukainen arviointi on vaikeaa (laaja-alaisen oppimisen
arvioinnista ks. tarkemmin Korhonen & Mattila 2020). Nykyisissa opetussuunnitelman
perusteissa tahdennetaan, ettei oppilaan henkilokohtaisia ominaisuuksia, kuten tem-
peramenttia, tule lainkaan arvioida (OPH 2014b). Rajanveto oppilaan henkilokohtaisten
ominaisuuksien ja osaamisen valilla on kuitenkin vaikeaa varsinkin kieliaineissa, joissa
esimerkiksi suullisen kielitaidon harjoittelu edellyttaa oppijalta rohkeutta puhua d@@neen.

Kun arvioinnin tarkoitus on todettu, valitaan sen menetelmat. Summatiivisen
arvioinnin nadytot on perinteisesti keratty paperikokein, mutta nykyaan myos digi-
taalisesti, mika on mahdollistanut monimuotoiset suoritukset ja ndin myos moni-
lukutaidon yha kattavamman arvioinnin. Summatiiviselle arvioinnille toisaalta on
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edelleen tyypillista ndyton ajoittuminen tiettyihin ennalta maariteltyihin ajankohtiin
(esim. kurssin loppuun) sekd ndytdn muotojen yhdenmukaisuus (esim. kaikille sama
koe). Summatiivinen arviointi ohjautuu opintojakson tavoitteista, joista toiset ovat
helpompia arvioida kuin toiset (esim. kielitaidon alueet vs. kielenopiskelutaidot).
Perusopetuksen paattéarvioinnin ohjenuoraksi on laadittu arviointikriteeristd, joka
astui voimaan 2021. Siina maaritellddn sanallisesti, millaista osaamista oppijalta edelly-
tetdan kullakin tavoitealueella arvosanoihin 5, 7, 8 ja 9 (OPH 2020; taitotasokuvausten
kaytosta kielitaidon arvioinnissa ks. Huhta 2020).

Formatiivisen arvioinnin muoto- ja valinevalikoima on yleensa laaja ja tilanteittain
joustava. Tavallisimpia muotoja ovat opiskeluun liittyvat tehtdvat ja niista annettava
palaute opettajalta ja vertaisilta seka itsearviointi eli oman suoritusprosessin ja sen
tulosten reflektointi. Tarjolla on my&s kansainvalisesti kehitettyja itsearviointivalineita
kuten eurooppalainen kielisalkku tai kieliprofiili (OPH 2021). Nama ohjaavat oppijaa
tunnistamaan opittavan taidon kehitysvaiheet ja pohtimaan omaa identiteettiaan
laajemminkin oppijana ja kehittyvana ihmisena.

2.2 Laatu summatiivisessa ja formatiivisessa arvioinnissa

Summatiivisten ja formatiivisten arviointipaatosten vakavuus ja tarkoitus ohjaavat
niiltd edellytettavia laatupiirteita eli validiutta. Nykykasityksen mukaan validius kattaa
koko arviointiprosessin tarkoituksen maarittamisesta suoritusnayttdjen pisteytykseen
ja arviointituloksen seurauksiin saakka. Arviointiprosessin laatutekijéitd on hahmoteltu
monin tavoin, ja kielitaidon arvioinnissa tunnetuimmat ovat Bachmanin ja Palmerin
(1996, 2010), Weirin (2005), Chapellen ym. (2008) sekd Kunnanin (2018) laatimat mallit.
Kaikki pohjautuvat Messickin (1989) validiudesta esittdmaan kokonaismalliin, joka
korostaa arvioinnin kokonaisasetelman seka seurausten huomioimisen merkitysta
validiuden arvioinnissa enemman kuin aiempi, arvioinnissa kaytettyjen mittareiden
tilastollisille ominaisuuksille rakentuva psykometrinen ndkemys. Messickin ndkemys
sulautti yhteen varhaisemmat mallit, joissa eriteltiin useita validiuden osa-alueita
(esim. sisdlto-, konstrukti- ja ennustevalidius) (ks. myds Honko & Halonen tdssa teema-
numerossa). Useimmat nykyiset mallit tarkastelevat arviointia argumentaatioteorian
nakokulmasta (ks. lahemmin Kane 2006), jossa arvioinnin (koe, tutkinto, arviointi-
jarjestelma) laatua analysoidaan kerdamalla perusteluja sen patevyyden puolesta
ja sitd vastaan (Bachman & Palmer 2010). Vaikka mallien valilld on eroja, kaikkien
perimmainen tavoite on toteuttaa reilua, oikeudenmukaista ja eettisesti kestavaa
arviointia (esim. Kunnan 2018).

Eri validiusmalleissa korostuu yleensa kolme osaa: arvioinnin kohde, arvioinnin
autenttisuus ja arvioinnin johdonmukaisuus (reliaabelius). Arvioinnin validiutta/laatua
punnittaessa on lisaksi huomioitava arviointiprosessin kaikki vaiheet arviointitarpeen
madrittelysta arviointituloksen muodostamiseen. Kdytanndssa validiuden eri osatekijat
kuitenkin kietoutuvat toisiinsa. Validiuden maarittelya haastaa myos se, ettd kielitaidon
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madrittely itsessadn on haastavaa. Lisaksi kasitys kielitaidosta samoin kuin arvioinnin
tarpeet ja vdlineet muuttuvat jatkuvasti esimerkiksi yhteiskunnan monikielistymisen
ja digitalisaation myota. Monet asiat esimerkiksi monikielisyyden arvioinnissa ovat
viela ratkaisematta, ja digitaalisen ja varsinkin automaattisen arvioinnin aiheuttama
arvioinnin kohteen kapeutuminen huolettavat monia.

Arvioinnin autenttisuuden tarpeesta ollaan varsin yksimielisia. Kielitaidon arvi-
ointiin kadytettavien tehtavien tulisi olla mahdollisimman samankaltaisia kuin tilanteet,
joissa kielta on harjoiteltu ja joissa sita kdytetaan. Arvioinnin autenttisuus mukailee
kielenkayttotilanteiden vaihtelua arjessa ja on siksi erityisesti jokapaivaisiin tilanteisiin
limittyvan formatiivisen arvioinnin vahvuus. Koska kielenkdyttoymparistot vaihtele-
vat ja muuttuvat, opettajan on hyodyllista reflektoida omia kielitaitokasityksiaan ja
tarpeen vaatiessa myds uudistaa omia arviointikdytanteitaan.

Reliaabelius viittaa arvioinnin johdonmukaisuuteen, vakauteen, virheettémyyteen
ja toistettavuuteen. Reliaabeli arviointi pyrkii myds riippumattomuuteen suorituskon-
tekstista tai arvioijasta. Kaikki mainitut piirteet ovat tyypillisid summatiivisen arvioinnin
ihanteita, joita etenkin laajoissa ja suorittajan tulevaisuuden kannalta tarkeissa kokeissa
on tarkeata tavoitella (Bachman & Palmer 1996). Arvioinnin johdonmukaisuus korostuu
laatupiirteena myds silloin, kun arvioinnilla on portinvartijan rooli esimerkiksi opiskelu-
tai tydpaikkojen valinnoissa tai kansalaisuuden mydntamisessa (ks. tarkemmin Nguyen
2021; testiarvioinnista myds Honko & Halonen tdssa teemanumerossa). Kaytannossa
kaikenlainen arviointi on kuitenkin tasapainottelua yhtaalta autenttisuuden ja toisaalta
muiden laadukkaan arvioinnin / validiteettia lisdavien piirteiden kuten vakauden ja
toistettavuuden kontrolloinnin valilla.

Autenttisuus ja arviointitapojen joustavuus ovat puolestaan tarkeita (ja yleensa
helpommin toteutettavia) laatupiirteitd oppimista tukevassa arvioinnissa ja palaut-
teessa, jotta juuri tietyn oppijan osaamisesta ja oppimisprosessista olisi mahdollista
saada tarpeeksi hyva ja monipuolinen kuva. Vaikka formatiivisessakin arvioinnissa
on hyddyllista kiinnittaa huomiota arvioinnin johdonmukaisuuteen, arviointitarpeet
voivat eri tilanteissa ja eri oppijoidenkin kohdalla olla erilaisia. Lisaksi yksittaisesta ar-
vioinnista mahdollisesti saatu virheellinen kuva oppilaan osaamisesta todennakdisesti
korjautuu seuraavilla arviointikerroilla.

2.3 Mitad yhteista summatiivisella ja formatiivisella arvioinnilla on

Summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin vélinen raja kuvataan toisinaan hyvin jyrkaksi,
mika ei kuitenkaan vastaa suomalaisen koulukontekstin todellisuutta. Kansainvalisissa
testivetoisissa koulukulttuureissa koulun ulkopuolelta ohjattujen tarkeiden arviointien
yhteys opetukseen on joskus tarkoituksellisesti katkaistu arvioinnin rijppumattomuu-
den takaamiseksi. Kuitenkin ndma arvioinnit heijastuvat opetukseen takaistusvaikutuk-
sena, jolloin opetus vinoutuu pahimmillaan valmennukseksi ulkoiseen tutkintoon (ks.
esim. Cheng & Sultana 2021). Suomessa isoja tutkintoja on hyvin vahan, oikeastaan vain
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ylioppilastutkinto lukio-opintojen lopuksi. Varsinkin 2010-luvun opetussuunnitelmien
perusteet nostavat formatiivisen arvioinnin tarkeimmaksi arvioinnin muodoksi. Myds
eurooppalainen viitekehys, etenkin sen uusi versio Companion Volume (Euroopan
neuvosto 2020), tarkastelee kielitaidon arviointia opetuksen ja oppimisen nakokul-
masta ja kehottaa nykyisten toimintatapojen kriittiseen tarkasteluun ja pohtimaan
vaihtoehtoja standardoiduille testeille (ks. tarkemmin North 2021). Summatiivisessa
arvioinnissa tama tarkoittaa vaihtoehtoisten tai tdydentavien arviointitapojen kayt-
toonottoa, ja esimerkiksi formatiiviselle arvioinnille tyypillisten menetelmien kuten
kielisalkun ja jatkuvaan ndyttdon perustuvan arvioinnin hyddyntamista kurssien
loppukokeiden rinnalla.

Myds Suomessa on nahty jonkin verran jannitteitd summatiivisen ja formatiivisen
arvioinnin valilld, koska summatiivinen arviointi voidaan kokea tarkeammaksi (esim.
Makipda 2021; Leontjev 2022). Onkin ensisijaisen tarkeda ymmartaa validiuden eri-
lainen luonne ndissa erityyppisiin paatoksiin johtavissa arvioinneissa. Molemmissa
arvioinnin kohteena tulisi olla esimerkiksi opetussuunnitelmissa maaritellyt tavoitteet
(esim. OPH 2014b). Taman ohella hyvassa summatiivisessa arvioinnissa korostuvat
reliaabelius ja yhdenmukaisuus, hyvassa formatiivisessa arvioinnissa puolestaan
autenttisuus, joustavuus ja yksilollisyys. On kuitenkin hyva muistaa, etta kdytannossa
kaikki arviointimenetelmat sopivat kumpaankin arviointiin, vaikka perinteisesti joitakin
niista kaytetaankin enemman joko summatiivisessa tai formatiivisessa arvioinnissa
(ks. Wiliam & Leahy 2015). Esimerkiksi summatiivisten kokeiden tuloksia tulisi nykyista
enemman hyddyntda oppimisen tukemisessa ja opetuksen suuntaamisessa — esimer-
kiksi yli opintojaksojen lukiossa. Toisaalta arvosanoissa on mahdollista ja perusteltua
huomioida muitakin nayttoja kuin loppukokeet.

Tulevaisuudessa lupaavin visio on summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin
tarkoituksenmukainen yhdistaminen, harjoitetaanhan niita kumpaakin viime kadessa
oppijan tietojen, taitojen ja sivistyksen edistamiseksi. Kahden arviointiperiaatteen
vastakohtaisuuden ja arvolatausten ruokkimisen sijasta on hedelmallisempaa etsia
keinoja siihen, etta arvioinnista muodostuu oppijalle ja opettajille johdonmukainen
kasvua tukeva kokonaisuus (Pellegrino 2018). Tarkastelemme erilaisten arviointien
yhdistamista lahemmin seuraavassa luvussa, jossa kasittelemme kielenopettajien
arviointiosaamista.

3 Kielenopettajien arviointiosaaminen

Edella kuvattiin, miten Suomen lainsadadanndssa ja opetussuunnitelmien perusteissa
madrataan, etta arvioinnin on tuettava oppimista ja oltava monipuolista: arviointiin
taytyy muun muassa sisaltya oppilaiden itsearviointia. Tallainen nakemys arvioinnista
vastaa nykyisia kansainvalisia arviointikasityksia oppimista tukevasta arvioinnista
(assessment for learning; esim. Wiliam 2017) ja kriittisesta arvioinnista (Shohamy 2001),
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joissa oppilaat ovat oppimis-, opetus- ja arviointiprosessin keskidssa ja joissa arvioin-
nin paatarkoitus on tukea oppimista. Opetussuunnitelmat kehottavat opettajia myos
pohtimaan, miten sekd summatiivinen etta formatiivinen arviointi yhdessa voisivat
auttaa oppimista. Tama on tarkea ja mielenkiintoinen kehotus, silld kansainvalinen
tutkimus on usein osoittanut summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin saumattoman
yhdistamisen haastavaksi (Davison & Leung 2009; Tsagari & Vogt 2017). Jotkut tut-
kijat (esim. Wiliam & Leahy 2015) nakevatkin summatiivisen arvioinnin kdyttamisen
oppimisen tukemisessa vaikeana. Syita tahan ovat mm. se, ettd summatiivisesta arvi-
oinnista saatava palaute ei ole yhta valitonta ja yksityiskohtaista kuin formatiivisessa
arvioinnissa ja se, etteivat summatiivisen arvioinnin tulokset - tyypillisesti arvosanat
- tarjoa oppilaalle tasmallista tietoa omasta osaamisesta tai konkreettisia neuvoja
siihen, mita hanen kannattaisi tehda seuraavaksi.

Koska ndiden kahden arvioinnin tarkoituksen yhdistaminen ei ole aina helppoa,
on hyddyllista kuvata lyhyesti, miten se voisi tapahtua. Pellegrino (2018) seka Poehner
jaInbar-Lourie (2020) esittdvat, ettd opettaja voi yhdistaa ndma arvioinnit esimerkiksi
kasittelemalld arviointiperusteita oppilaiden kanssa, kdyttamalla eteenpdin suuntaavaa
palautetta (oppilaiden suorituskyvyn kehittdmiseen suunnattu palaute) ja keskus-
telemalla palautteesta oppilaiden kanssa seka kielisalkun avulla. Arviointitapojen
yhdistaminen voi tapahtua myds opettajien ja tutkijoiden yhteistydna (Poehner &
Inbar-Lourie 2020). Esimerkiksi Chan ja Davison (2020) tutkivat, kuinka opettajat ja
tutkijat yhdessa ratkaisivat haasteita, joita Hongkongissa toteutettu, oppimista tuke-
vaa arviointia korostava opetussuunnitelmauudistus toi luokkahuoneeseen, jossa sita
ennen painotettiin summatiivista arviointia. Yhteistydssa tutkijoiden kanssa opettajat
syventyivat oppimista tukevan arvioinnin periaatteiden ymmartamiseen seka kehittivat
kaytantojaan. Opettajat alkoivat muun muassa kysya oppilailta, missa asioissa nama
kokivat vaikeuksia, mitka asiat taas sujuivat hyvin ja mita oppilaat voisivat itse tehda
oppiakseen. Yhteistyd opettajien kanssa auttoi puolestaan tutkijoita perustelemaan
teoreettisia nakemyksiaan sen perusteella, mika toimi luokkahuoneessa.

Opetussuunnitelmissa ilmaistu tavoite kaiken arvioinnin kayttamisesta oppimi-
sen tukemiseen asettaakin opettajien arviointiosaamiselle varsin suuria vaatimuksia,
etenkin kun opettajilla on hyvin suuri vapaus paattaa, miten he toteuttavat opetuk-
sen ja arvioinnin kdytannossa. Toisaalta oppimista tukevan arvioinnin periaatteiden
omaksuminen voi tehda arvioinnista mielekdsta ja vaikuttavaa myos opettajan tyon
kannalta. Arviointiosaamiselle ei ole yht3, kaikkien kayttamaa madaritelmaa, vaan maa-
ritelmien painopisteet ja yksityiskohtaisuus vaihtelevat. Arviointiosaamisen keskeisten
maadritelmien (Fulcher 2012; Inbar-Lourie 2017; Xu & Brown 2016 seka Inbar-Lourien
artikkelissaan viittaamat kirjoittajat) yleiskuva on tiivistetty kuvion 1 sanapilveen.
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KUVIO 1. Sanapilvi arviointiosaamisen maaritelmista Fulcherin (2012), Inbar-Lourien
(2017), Taylorin (2013) seka Xun ja Brownin (2016) artikkeleissa.

Synteesimme kuviossa 1 osoittaa, etta arviointiosaamisen maaritelmissa korostuu
arviointitieto (knowledge, principle), mutta myds kaytannot (practice) eli opettaminen
(learning, development, acquisition), osaaminen (skill, ability) seka kasitykset (concept,
interpretation) ja opettajan uskomukset ja asenteet (belief, attitude) ovat tarkeita.
Madritelmissa on kuitenkin myos eroja. Fulcherin maaritelmassa (2012) opettajan
arviointiosaamiseen kuuluvat ensinnakin tiedot ja taidot, joita vaaditaan erilaisten
kokeiden laatimisessa, kehittamisessd ja arvioinnissa, mutta myos tietoisuus arvioinnin
periaatteista, esimerkiksi eettisista kysymyksista. Fulcherin mukaan arviointiosaamiseen
kuuluu liséksi taito soveltaa osaamista kulloiseenkin sosiaaliseen kontekstiin, jotta
opettaja ymmartaa arvioinnin mikro-, meso- ja makrotason vaikutukset. Myds Inbar-
Lourien (2017) madritelmassa arviointiosaamisesta korostuu kontekstin, periaatteiden
ja kaytanteiden hallinta. Xu ja Brown (2016) puolestaan painottavat maaritelmassaan,
etta opettajien arviointiosaamisen kehittymisen tulisi johtaa heidan arviointikaytan-
teidensa muuttumiseen, siis esimerkiksi oppimista tukevan arvioinnin periaatteiden
siirtymista tiedosta tai arvostuksista hyviksi kaytanteiksi.

Taylor (2013) on pyrkinyt analysoimaan erilaisilta kielitaidon arvioinnin toimi-
joilta vaadittavaa arviointiosaamista. Han tarkasteli kahdeksaa arviointiosaamisen
ulottuvuutta: teoreettista osaamista, teknisia taitoja, periaatteiden ja kasitteiden
tuntemusta, kielipedagogiikkaa, sosiokulttuurisia arvoja, paikallisten kaytanteiden
tuntemusta, henkilokohtaisia uskomuksia/asenteita ja arviointitaitoja. Opettajien
arviointiosaamisessa painottuu erityisesti pedagoginen osaaminen, kuten kyky maa-
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rittda kulloinenkin arviointitarve, valita sopivat arviointimenetelmat ja tarvittaessa
mukauttaa ndita oppilaan tarpeita vastaaviksi seka lisaksi hydodyntaa arviointitietoa
opetuksessaan.

Suomalainen tutkimus kielitaidon arviointiosaamisesta perustuu pitkalti edella
kuvattuun kansainvaliseen perustutkimukseen. Kansallisessa tutkimuksessa ollaan
erityisen kiinnostuneita lukion kieltenopettajien arviointiosaamisesta ja arviointi-
kaytanteistd, koska lukiossa arviointia ohjaa opetussuunnitelman lisdksi kaytannossa
myds ylioppilastutkinto. Ylioppilastutkinnon vaikutus on tullut ilmi useissa lukion
opettajien arviointikaytanteiden tutkimuksissa (esim. Valijarvi ym. 2009; Harmala ym.
2019; Makipaa 2021). Niissa on noussut esille ristiriita opetussuunnitelman arviointisuo-
situsten ja luokkahuonearvioinnin kdytanteiden valilla: lukiossa arvioinnissa korostuu
kokeiden kadyttd oppimisen tulosten, ei niinkadn oppimisprosessin, arviointiin. Syyna
tahan pidetaan ylioppilastutkinnon vaikutusta, mika nakyy mm. vanhojen ylioppilas-
kokeiden kdyttdna osana oppilasarviointia ja keinona valmistautua kokeisiin (esim.
Makipaa 2021; Leontjev 2022). (Peruskoulun kielenopettajien arviointikdytanteista
ks. tarkemmin Tarnanen & Huhta 2011.)

Makipaan (2021) vaitoskirjatutkimus selvitti lukiolaisten ndkemyksia opettajien
arviointi- ja erityisesti palautekaytanteista. Tutkimuksessa havaittiin, ettd opiskelijoiden
mielesta opettajien arviointi kohdistui oppimistuloksiin ja oli padaosin summatiivista.
Opiskelijoiden nakemyksen mukaan opettajat antoivat heille vain véhan palautetta
arvioinneista, vaikka opiskelijat olisivat kokeneet tallaisen palautteen tarkedksi. Tulosten
mukaan opiskeltava kieli ja opiskelijan kielitaidon taso olivat yhteydessa palautteen
madraan ja hyoddyllisyyteen. Opiskelijat kokivat saavansa enemman palautetta ruotsin
kuin englannin tunneilla, ja kielitaidoltaan paremmat opiskelijat pitivat saamaansa
palautetta hyodyllisempana kuin heikommat opiskelijat. Jalkimmainen tulos nostaa
esiin kysymyksen siitd, miten hyvin opettajat pystyvat sovittamaan palautteensa
oppijoiden osaamistasolle sopivaksi.

Tutkimustiedon valossa ndyttadkin siltd, ettd ainakin lukiossa arvioinnin painopis-
te on summatiivisessa arvioinnissa eika tahan yhdisty riittavasti oppimista ohjaavaa
palautetta. Osasyy tilanteeseen on todennakaisesti ylioppilastutkinto. Kansainvalinen
arviointitutkimus viittaa kuitenkin siihen, etta tilanne on yleensa monisyinen: mikaan
yksittdinen tekija ei taysin selita arviointikdytanteita, ei edes ylioppilastutkinnon
kaltainen tarked paattokoe. Todennakdisesti kyse on monimutkaisesta eri tekijéiden
yhteisvaikutuksesta kaikilla DFG:n (2016) viitekehyksen tasoilla. Mikrotasolla oppijan
ja opettajan kulloinenkin vuorovaikutustilanne ja aikaisempien vuorovaikutusten
historia tekevat aktiviteeteista yhteisid, mutta samalla ainutlaatuisia. Mesotasolla
luokan ja koulun sosiaaliset, taloudelliset ja kulttuuriset tekijat ovat vuorovaikutuk-
sessa, ja opiskelijoiden ja opettajien kuuluminen muihin ryhmiin muokkaa kontekstia.
Makrotasolla koulutuspolitiikka, ylioppilastutkinto ja koulutus- ja arviointikulttuuri vai-
kuttavat kokemuksiin sekd luovat ja rajoittavat oppimis- ja kehittymismahdollisuuksia.
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Arviointiosaamisen tutkimus Suomessa (ja muuallakin; Poehner & Inbar-Lourie
2020) on keskittynyt kuvaamaan opettajien arviointiosaamista ja arviointikdytanteita,
mutta osaamisen ja kdytanteiden kehittaminen on jadnyt vahemmalle. Tasta on toki
poikkeuksia. Hildén & Frojdendahl (2018) tarkastelivat kielten opettajiksi opiskele-
vien arviointiosaamista ennen ja jalkeen arviointikoulutuksen. He havaitsivat, etta
opettajaopiskelijoiden kasitykset arviointikdytanteista muuttuivat jo suhteellisen
lyhyen koulutuksen aikana oppijakeskeisemmiksi ja dialogisemmiksi. Leontjev ja
Pollari (2022, 2023) tutkivat muutoksia kielenopettajan arviointi- ja ohjauskdytanteissa
sen jalkeen, kun opettaja oli tutustunut sellaisiin sosiokulttuurisiin kasitteisiin kuin
lahikehityksen vyohyke ja mediaatio. Lahikehityksen vydhyke on oppimisen vaihe,
jossa oppija ei vield osaa jotakin tehtdvaa itsenaisesti, mutta pystyy siihen tuettuna.
Mediaatiolla viitataan sosiokulttuurisessa tutkimuksessa merkityksia valittavaan ja
rakentavaan vuorovaikutukseen, esimerkiksi tukeen, jota opettaja antaa oppilaalle (ja
joka syntyy vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa) tai jota oppilaat antavat toisilleen
vuorovaikutuksen, kuten ohjaustilanteen tai ryhmatydskentelyn aikana (Poehner &
Leontjev 2020; Vygotsky 1978).

Leontjevin ja Pollarin (2022, 2023) tutkimukset perustuivat Vygotskin praksis-la-
hestymistapaan (Lantolf & Poehner 2014), jossa opettajan arviointiosaamista pyrittiin
kehittdamaan teoriaa ja kdytantoa dialektisesti yhdistamalla. Tutkimusaineistona oli
keskusteluja, joissa opettaja ja opiskelija seka opiskelijat keskenaan kasittelivat opis-
kelijoiden laatimia kirjoitelmia, joilla he valmistautuivat ylioppilastutkinnon vieraan
kielen kokeeseen. Tutkimukset osoittivat, miten opettajan ymmarrys opiskelijan
vieraalla kielella kirjoittamisen ongelmista kehittyi ndissa keskusteluissa, minka an-
siosta han pystyi paremmin ohjaamaan opiskelijan kirjoittamista. Tarkeda on korostaa,
ettd vaikka tavoitteena oli opettajan kehittyminen, Iahtokohtana oli vuorovaikutus
opettajan ja oppijoiden valilla, mika antaa oppijoille toimijuutta téssa prosessissa.
Kieltenopettajille on myds jarjestetty tutkimusperusteista taydennyskoulutusta,
jonka avulla opettajia on pyritty auttamaan summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin
yhdistamisessa johdonmukaiseksi oppimista tukevaksi kokonaisuudeksi (ks. Avointen
oppimateriaalien kirjasto 2022).

Toinen aihealue, jolla Suomessa on jarjestetty opettajankoulutusta, on dynaaminen
arviointi. Se eroaa formatiivisesta arvioinnista siind, etta dynaamisessa arvioinnissa
opetus ja arviointi ovat osa samaa toimintaa. Toisin sanoen opetus ei seuraa arviointia,
kuten formatiivisessa arvioinnissa, vaan tapahtuu arvioinnin aikana (Poehner 2008).
Vaikka toisen tai vieraan kielen dynaaminen arviointi on ollut varsin vakiintunutta
esimerkiksi Yhdysvalloissa, se ei ole laajalti tunnettua Suomessa. Silti dynaamisesta ar-
vioinnista on keskusteltu opettajien tdydennyskoulutuksessa, kuten Opetushallituksen
rahoittamassa kansallisessa ARVO-koulutuksessa (ks. Avointen oppimateriaalien
kirjasto 2022). My6s Suomessa on tutkimusta, kuten DD-LANG-hanke (Soveltavan
kielentutkimuksen keskus 2022), jonka tavoitteena on kehittaa opettajan dynaamisen
arvioinnin kdytantoja luokkahuoneessa opettaja-tutkija-yhteistydssa.
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Opettajien ja tutkijoiden yhteisty6ta arviointiosaamisen kehittamiseksi tarvitaan
Suomessa kuitenkin lisda. Hyvia esimerkkeja siitd, miten tama voi tapahtua kaytan-
nossd, tarjoaa etenkin Poehnerin ja Inbar-Lourien (2020) toimittama teos, joka kuvaa
kieltenopettajien kokemia haasteita arvioinnissa ja jossa on lukuisia esimerkkeja nai-
hin haasteisiin vastaamisesta yksittaisten opettajien ja tutkijoiden yhteistyon avulla,
mutta my®ds erilaisissa pienemmissa ja isommissa ryhmissa ja kehittamishankkeissa.

4 Teknologian hyédyntaminen kielitaidon arvioinnissa

Teknologia ei ole mikadn uusi ilmio kielenopetuksessa eika myoskaan arvioinnissa.
Itse asiassa kieltenopetus ndyttaa olleen uusien teknologisten opetusmenetelmien
eturintamassa jo 1970-luvulta lahtien, jolloin audiolingvaalinen kielten opetus toi
kielistudiot kouluihin (ks. my6s Jakonen ym. tassa teemanumerossa). Suomessa kie-
listudioiden tarvetta lisasi samalla vuosikymmenella toteutettu ylioppilastutkinnon
uudistus, koska puheen ymmartamisen koe voitiin suorittaa kielistudiossa helpommin
kuin tavallisessa luokassa. Kannettavat tietokoneet ja kuulokkeet ovat toki nyt tehneet
kokeiden ja harjoitustehtavien suorittamisen mahdolliseksi missa tahansa.

Ylioppilastutkinto vaikutti siis kielitaidon arvioinnin teknologiseen kehitykseen
Suomessa jo puoli vuosisataa sitten, ja tata roolia on vain vahvistanut tutkinnon di-
gitalisointi 2010-luvun lopulla. Ylioppilaskokeet suoritetaan nykyaan digitaalisesti ja
niihin myds valmistaudutaan suorittamalla vanhoja digitaalisia kokeita ylioppilastutkin-
tolautakunnan laatiman Abitti-jarjestelman kautta. Lisaksi lukioiden kieltenopettajat
voivat laatia ja pitad omia kurssikokeitaan Abitin avulla. Vastaavaa jarjestelmaa ei ole
kehitetty peruskouluun, jossa digitaalisuus kielitaidon arvioinnissa liittyy digitaalisissa
oppimateriaaleissa oleviin kokeisiin ja muihin arviointitehtaviin, joita voidaan suorittaa
joko tietokoneluokissa tai oppilaiden omilla koneilla.

Seuraavassa analysoimme, miten teknologiaa hyddynnetdan kielitaidon arvioin-
nissa kouluissa. Kuvaamme, miten teknologia auttaa arvioinnissa ja mita rajoituksia
se asettaa. Kdytamme esimerkkeina ylioppilastutkinnon (Abittin) ja digitaalisten
oppimateriaalien tehtavia. Lopuksi hyddynnamme kansainvalisia kielitutkintoja en-
nakoidaksemme, miten teknologia muuttaa kielitaidon arviointia tulevaisuudessa.

Teknologialla on erilaisia rooleja kielitaidon arvioinnissa. Yksi rooli on toimia
alustana, jolla oppilaat ja opettajat kdyttavat kielta ja mahdollisesti samalla arvioi-
vat itsedan ja toisiaan. Vuonna 2020 alkanut koronapandemia muutti suuren osan
opetuksesta etdopetukseksi. Tallaiseen viestintdan on helppo yhdistaa erilaisia itse-,
vertais- ja opettaja-arvioinnin muotoja, joilla voi olla seka formatiivisia etta summatii-
visia tavoitteita. Ndissa tilanteissa teknologia toimii vain viestinnan valineend samalla
tavoin kuin esimerkiksi kielistudiossa.

Teknologialla voi myds olla oppilaiden suorituksia arvioiva rooli. Tyypillisimpia
esimerkkeja tasta ovat erilaiset monivalintakokeet, joita on seka ylioppilastutkinnossa
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etta digitaalisissa oppimateriaaleissa. Kokeen laatija maarittelee, mika vaihtoehto on
oikea tai paras kuhunkin kysymykseen ja teknologia (kdytdnnossa tietokoneohjelma,
jonka kautta koe pidetadan) vertaa oppilaan vastausta laatijan paattamaan vastauk-
seen ja luokittelee sen mukaan vastaukset oikeiksi tai vaariksi. Nykyisissa tehtavissa
ja kokeissa voi myds olla lyhyitd, tyypillisesti yhden sanan pituisia oppilaan itse tuot-
tamia kirjallisia vastauksia, koska oppilaan tuottamaa merkkijonoa on helppo verrata
tehtavan laatijan antamaan mallivastaukseen.

Yhteenvetona nykyisista kielitaidon teknologisista arviointitavoista voidaan
todeta, etta teknologia tarjoaa uusia mahdollisuuksia etenkin suullisen kielitaidon
arviointiin, koska arviointi voidaan toteuttaa etdna ja osana normaalia etdopetusta.
Suomessa ei kuitenkaan ole vield kdytdssa jarjestelmia, jotka pystyisivat automaattisesti
arvioimaan puhetta tai kirjoitusta, vaan ndiden taitojen arviointi on edelleen taysin
ihmisten varassa, joko opettajien tai oppilaiden. Ymmartamisen arviointiin teknologia
on tuonut myds apua, koska tietyt tehtavatyypit sopivat automaattiseen arviointiin,
jossa kyse on vastauksen ja mallin mekaanisesta vertailusta. Ndin opettaja tai oppilas
itse sadstyy vastausten pisteyttamisen vaivalta.

Teknologia vaikuttaa siis siihen, miten esimerkiksi kielitaitoa arvioidaan, mutta
silld on vaikutusta myds siihen, mita arvioidaan. Teknologia tarjoaa mahdollisuuksia
laajentaa arvioitavan osaamisen kirjoa ja lisata arvioinnin autenttisuutta, mutta se voi
my0s kaventaa arviointia. Esimerkiksi puheen ja kirjoituksen automaattinen arviointi ei
ole vield kdytossa Suomessa (ainakaan laajemmassa kaytdssa olevissa testeissd), joten
taysin teknologiaan perustuva arviointi tarkoittaisi vain ymmartamisen ja esimerkiksi
sanaston ja rakenteiden hallinnan arviointia, koska niitd voidaan testata monivalin-
tatehtavien kaltaisten taysin mekaanisesti pisteytettavien tehtavien avulla. Toisaalta
nykyinenkin teknologia mahdollistaa mm. monimediaisen puheen ymmartamisen
arvioinnin. Esimerkiksi ylioppilastutkinnon digitaalisissa puheen ymmartamisen
kokeissa kdytetdan videonauhoitteita perinteisten danitiedostojen lisaksi, mika tekee
arvioitavista kielenkayttétilanteista jonkin verran autenttisempia. Vaikka arviointivastuu
sdilyisi ihmisilla (oppilailla ja opettajilla), voidaan kuitenkin my&s puheen ja kirjoit-
tamisen arviointia monipuolistaa teknologian avulla, esimerkiksi niin, ettd oppilaat
tallentavat puhumistehtavia mobiililaitteiden avulla ja Iahettdvat ne sitten opettajalle
(ja mahdollisesti toisilleen) arviointia ja palautetta varten. Tallaiset tallenteet arvioi-
neen ja palautteineen voidaan sitten tallentaa vaikkapa digitaaliseen kielisalkkuun.

Kansainvalisen kehityksen perusteella on odotettavissa, etta kirjoittamisen ja
puheen automaattinen arviointi yleistyy Suomessakin, esimerkiksi ylioppilastutkin-
nossa ja muissa digitaalisissa testeissa (esim. Karvin kansalliset arviointitutkimukset).
Tulevaisuudessa on todenndkdisesti kdytettavissa myds automaattisia arviointitydkaluja,
joiden avulla oppilaat voivat saada palautetta digitaalisten oppimateriaalien puhe- ja
kirjoitustehtavista. Esimerkiksi DigiTala-hankkeessa kehitetaan tallaista jarjestelmaa suo-
men ja ruotsin kielen oppijoille (Kautonen & von Zansen 2020). Niissa kansainvalisissa
kielitutkinnoissa, joissa kdytetadan automaattista arviointia, konearviointi yhdistetaan
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yleensa ihmisarviointiin, mutta toki tdysin automaattisiakin jarjestelmia [oytyy (ks.
tarkemmin esim. Shermis & Burstein 2013; Zechner & Evanini 2020). Automaattinen
arviointi perustuu tekodalyn ja erilaisten kielen analysointimenetelmien (natural lan-
guage processing) kayttoon, ja tyypillinen lahestymistapa on kehittaa algoritmeja,
jotka simuloivat ihmisarvioijien toimintaa. Yksinkertaisinta tallainen arviointi on ym-
martamistehtdvien avointen vastausten sisallon arvioinnissa, vaativampia sovelluksia
tarvitaan puheessa ja kirjoituksessa (ks. tarkemmin esim. Zechner & Evanini 2020;
suomalaisia tutkimuksia aiheesta mm. Honko ym. 2019; Kautonen & von Zansen 2020).
Puheen arviointi edellyttaa lisaksi, ettd oppijan puhe voidaan tunnistaa ja muuttaa
tekstiksi, jos siita on maara arvioida esimerkiksi sanaston ja rakenteiden hallintaa (ks.
DigiTala -hanke esimerkkind suomalaisesta tutkimuksesta; Kautonen & von Zansen
2020). Vuorovaikutteisen puhumisen arvioinnissa tekodlya hyddyntavien virtuaali-
hahmojen (engl. avatar) kadytto keskustelukumppanina tai arvioijana/haastattelijana
on yksi todenndkoinen tulevaisuuden kehityssuunta.

On kuitenkin muistettava, etta etenkin vuorovaikutteisen puhumisen auto-
maattinen arviointi on viela varsin rajallista, koska tietoteknisin keinoin on vaikea
arvioida, miten puhuja saavuttaa viestinnalliset tavoitteensa tai suoriutuu tehtavasta.
Tietotekniikka mahdollistaa myds yksityiskohtaisemman palautteen summatiivisista
testeista kuten ylioppilaskokeista, mika voisi olla askel tutkinnon hyddyntamiseen myds
formatiivisesti, esimerkiksi osana opiskelijan lukion jalkeisia kieliopintoja. Teknologia
mahdollistaa my06s digitaalisessa ymparistossa tapahtuvan opiskelun jatkuvan ja mo-
nipuolisen monitoroinnin, mika haivyttaa opetuksen, oppimisen ja arvioinnin rajoja
(Cope & Kalantzis 2022). Tama on erityisen hyddyllista formatiivisessa arvioinnissa
mutta voi myds parantaa summatiivisen arvioinnin validiutta, koska siind pystytaan
hankkimaan oppilaan osaamisesta paljon kattavampaa ndyttoa kuin yksittdisella
kokeella on mahdollista.

Adaptiivinen, osallistujan osaamiseen mukautuva arviointi on yksi uudistus,
jonka teknologia mahdollistaa. Adaptiivisessa testissa oppilaan vastaukset vaikuttavat
seuraavien tehtavien vaikeuteen: oikeat vastaukset johtavat hiukan haastavampiin
tehtaviin ja vaarat vastaukset puolestaan helpompiin, kunnes jarjestelma onnistuu
arvioimaan oppilaan osaamistason tarpeeksi tarkasti. Tallaiset testit vaativat tehtavien
esitestausta niiden vaikeustason selvittamiseksi ja varsin laajaa tehtava- tai osiopankkia,
joten ne ovat toistaiseksi harvinaisia. Adaptiiviset testit soveltuvat toistaiseksi vain
monivalinnan tyyppisiin tehtaviin, mika rajaa niiden kdyton lahinnd ymmartamisen
arviointiin. Suomalainen esimerkki adaptiivisesta kielitestista on ensikielen lukemi-
sen alkuvaiheisiin ja mahdollisten lukemisongelmien diagnosointiin ja harjoitteluun
kehitetty Ekapeli, jonka tehtavat mukautuvat oppilaan osaamistasolle (Richardson &
Lyytinen 2014). Tanskan koulujarjestelmdssa on kaytossa valtakunnallisia adaptiivisia
formatiivisia testeja useissa oppiaineissa, mukaan lukien tanskan ja englannin kielissa
(ks. Huhta & Boivin 2023 naiden testien haasteista).
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5 Monikielisyys eri oppiaineiden arvioinnissa

Yksi keskeinen suomalaiseen yhteiskuntaan ja kouluun 2000-luvulla vaikuttavista muu-
tosprosesseista on monikielistyminen (ks. myds Lehtonen ym. tdassa teemanumerossa).
Monikielinen osaaminen ja kyky toimia monikielisessa ymparistossa ovat Euroopassa
asetetuissa yhteisissa tavoitteissa kielten opetuksen, oppimisen ja arvioinnin keskeisia
sisaltdja (Euroopan neuvosto 2001, 2020). Nykyisen, laajan monikielisyysnakemyksen
mukaan jokainen koulu ja luokka on monikielinen, silld oppilaat osaavat didinkieltensa
lisaksi muita kotona, koulussa ja vapaa-ajalla opittuja kielia sekd murteita ja muita
erilaisia kielimuotoja (esim. OPH 2022; Piccardo ym. 2021). Siksi monikielisyys koskee
kaikkia luokka-asteita ja my&s varhaisempia vaiheita.

Koulujen kielellinen ja kulttuurinen moninaisuus korostaa kielitietoisen opetuksen
ja arvioinnin tarvetta. Kielitietoisessa koulussa oppilaita ohjataan arvostamaan eri
kielid ja kulttuureja seka kehittamaan kaksi- ja monikielisyyttaan, kielitietoisuuttaan
ja metalingyvistisia taitojaan (OPH 2014a: 86). Tavoitteena on muun muassa vahvistaa
oppilaiden kielellista itsetuntoa ja rohkaista vahdisenkin osaamisen hyddyntamiseen
seka taitojen kdyttamiseen vuorovaikutuksessa ja tukena kaikessa oppimisessa yli
oppiainerajojen. Opettajalle kielitietoinen opetus monikielisessa koulussa merkitsee
ennen kaikkea sitd, ettd ymmarretaan kielen rooli kaikessa toiminnassa: perehdytaan
tiedonalan, oppiaineen ja -materiaalien seka koulun vuorovaikutustilanteiden kie-
lellisiin piirteisiin ja vaativuuteen erilaisten oppilaiden nakdkulmista, otetaan selvaa
oppilaiden kielellisista resursseista ja mukautetaan omaa toimintaa — myds arviointia
- taman tiedon varassa (mm. OPH 2017; Mustonen & Honko 2018; Aalto ym. 2019).

Opetussuunnitelman perusteissa monikielisyytta on lahestytty erityisesti koulu-
tuksen arvopohjan, hyvan opetuksen piirteiden seka oppilaan kasvun ja kehityksen
kautta. Arviointia koskevia linjauksia sen sijaan on tehty vdahemman. Arvopohjan
kannalta monikielisyyden huomioimisen voidaan katsoa tarkoittavan muun muassa
sitd, etta oppilaiden monikieliset resurssit tunnistetaan ja niille annetaan arvoa riip-
pumatta yksittdisten kielten asemasta koulun opetuskielena (ks. my6s Garcia & Wei
2014; Lehtonen ym. tdssa teemanumerossa). Nain voidaan toimia esimerkiksi kaikkien
luokassa puhuttujen eri didinkielten osalta, vaikkeivat kaikki oppilaat osallistuisi oman
kielen opetukseen ja saisi arvosanoin annettua palautetta. Mydnteinen asenne moni-
kielisten resurssien yllapitamista ja kehittamista kohtaan ei edellyta opettajalta laajaa
kielitaitoa mutta voi lisata tasa-arvoa ja osallisuutta koulussa seka yhteiskunnassa
laajemmin (Garcia & Kleyn 2016).

Koulussa niin kielten opetus kuin arviointikin ovat itsessaan monikielisyytta
tukeva ideologinen valinta (ks. my0s liikkkanen ym. tassa teemanumerossa). Lisaksi
koulun arviointitoiminta oppiaineesta riippumatta voi olla monikielista tai monikie-
lisyytta muutoin tukevaa. Tallgin kielia ei pyrita mekaanisesti eristamaan toisistaan,
vaan kaikki opettajat luokanopettajista kielenopettajiin ja reaaliaineen opettajiin
voivat esimerkiksi tukea oppilaita kdayttamaan eri kielia tai kielimuotoja joustavasti
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0sana osaamisen osoittamisen prosessia (esim. Shohamy 2011; Stathopoulou 2020).
Oppilaalle tdma voi tarkoittaa vaikkapa mahdollisuutta perehtya tehtavanantoihin ja
vastata kokeessa opittavan kielen tai opetuskielen lisdksi muullakin tarkoituksenmu-
kaisella kielelld yhdessa sovituin jarjestelyin. Opettaja voi myds rohkaista oppilasta
hyodyntamaan tehtavien tekemisessa kaikkia kielellisia resurssejaan tai osoittamaan
mediaatiotaitojaan, jolloin huomio siirtyy kielesta sisaltoihin ja vuorovaikutukseen.

Jos halutaan kehittdad monikielista arviointikulttuuria syvallisesti, on otettava to-
sissaan paradigmamuutos yksikielisesta monikieliseksi (Shohamyn 2013 ja Lopezin ym.
2017 pohjalta Stathopoulou 2020: 43), ei vain tiettyjen ennalta sovittujen menetelmien
haltuun ottaminen. Jos oppilaalla on puutteita opetuskielen hallinnassa, opettajan
tulee huomioida tdma arviointi- ja ndyttotilanteiden suunnittelussa ja toteutuksissa
yksilollistamalla arviointia tarpeen mukaan. Oppilaille voidaan esimerkiksi tarjota
mahdollisuus saada lisdaikaa tehtavien tekemiseen, kayttaa teknisia apukeinoja tai
vastata tehtaviin kirjoittamisen sijaan suullisesti (opetuksen eriyttamisestd, ks. Roiha
ym tassa teemanumerossa). Kielitietoisen opetuksen toteutumisen kannalta tarkeaa
on, ettd niin opetus kuin arviointi tehdaan oppilaille mahdollisimman hyvin saavu-
tettavaksi ja tasapuoliseksi (esim. OPH 2014a; Aalto ym. 2019).

Kdytannossa arvioinnin periaatteet ja kdytanteet ovat sekd koulussa etta erillisissa
testijarjestelmissa kuitenkin pitkdan perustuneet essentialististen, kielet erillaan pitavien
rakenteiden varaan (esim. Garcia & Kleyn 2016; North 2021). Monikielisyyden ideaali ei
ole siirtynyt Euroopassa kitkatta koulujen arkiseen toimintaan asti, ja my&s monikieli-
nen testiarviointi seka arviointitiedon hyodyntaminen hakevat vield muotojaan (North
2021; de Jong 2022). Kuten Leung (2022) toteaa, tarvitaan myds lisaa kasiteanalyysia
ja kehittamistyota ennen kuin monikielisyyden rooli ja suhde lahikasitteisiin, kuten
mediaatiotaitoihin, voidaan operationalisoida systemaattisesti.

Vaikka Suomessa monikielisyyden tukeminen ja monikieliseksi kasvaminen
ovat opetussuunnitelmien perusteissa asetettuja yleisid tavoitteita ja eri tavoin lasna
kaikkien oppiaineiden arvioinnissa, monikielisyys mainitaan eksplisiittisesti vain muu-
tamien oppimadrien paattoarvioinnin kriteereissa. Esimerkiksi didinkielenomaisen
ruotsin tavoite T3 vuosiluokilla 3-6 ohjaa oppilaita herattamaan uteliaisuutta omaa
kaksi- tai monikielisyyttaan ja kaksikulttuurisuuttaan kohtaan seka havaitsemaan
ilmioitd, jotka yhdistavat ja erottavat eri kielia (OPH 2014a: 211). Kuudennen luokan
paattdarvioinnissa monikielisyys sisaltyy kielellisen paattelyn sisaltdalueen arviointiin,
jossa arvosanaa hyva (8) vastaavaa osaamista kuvataan taitona havainnoida ja vertailla
kielten ominaispiirteitd. Yhdeksannen vuosiluokan tavoitteisiin puolestaan kuuluu
taitojen ja halukkuuden vahvistaminen monikielisessa ja -kulttuurisessa ymparistdssa
toimimiseen. Tavoitteen saavuttamista arvioidaan painottaen kielellisten oikeuksien
ja velvollisuuksien tiedostamista: "Oppilas tietdd, etta jokaisella on oikeus kayttaa ja
kehittda omaa kieltdan. Oppilaalla on kasitys Suomen kansalliskieliin liittyvista oikeuk-
sista ja velvoitteista. Oppilas tuntee ruotsin kielen asemaa Suomessa ja Pohjoismaissa
ja maailman kielten joukossa” (Arvosanaa hyva vastaava osaaminen, mts. 342).
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Perusopetusta taydentavan romanikielen tavoitteissa monikielisyys mainitaan
vuosiluokkien 7-9 tavoitealueella T1 nimeamalla oppimisen tavoitteiksi monikieli-
sissd ja -kulttuurisissa vuorovaikutustilanteissa toimiminen seka tahan liittyva oman
toiminnan arvioiminen (OPH 2014a: 460). Lisaksi tavoitealueella T6 tavoitteeksi on
asetettu oman kaksi- tai monikielisyyden hyddyntaminen kielen, kirjallisuuden ja
kulttuurin ymmartamisessa. Vieraan kielen B2-oppimaaran tavoitealueen T1 kuvauk-
seen puolestaan on sisdllytetty yleisesti monikielisyyden kehittymisen tuki (mts. 360).
N&ita tavoitteita vastaavissa osaamiskriteereissa monikielisyytta ei mainita. Suomi
toisena kielena ja kirjallisuus -oppimaaran kuvauksissa monikielisyys puolestaan on
tavoitealueiden lisdksi nimetty osaksi seka kuudennen etta yhdeksannen vuosiluokan
paattoarvioinnin kriteereita. Hyvaan osaamiseen kuuluu, etta oppilas osaa kuvailla
omaa seka elinymparistonsa monikielisyytta ja -kulttuurisuutta (6. vuosiluokka, mts.
189) ja perustella yhteiskunnan monikielisyyden merkitysta (9. luokka, mts. 318).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden luvussa 6 kuvatut arvioinnin
yleiset periaatteet ja paikalliset opetussuunnitelmat luonnollisesti toimivat opettajan
ohjenuorana kaikkien arviointia koskevien ratkaisujen tekemisessa, vaikka ne eivat
kohdistukaan suoraan oppilaiden monikielisyyteen tai monikielisiin arviointikay-
tanteisiin. Perusteita noudattelevan monikielisyytta tukevan arvioinnin tulee olla
oppimista edistavaa ja rohkaisevaa, monipuolista ja vuorovaikutteista seka oikeuden-
mubkaista ja eettistd. Oppilaan on tarkeda saada tietoa omasta edistymisesta ja tukea
myds tavoitteiden asettamiseen seka niiden saavuttamisen itsendiseen arviointiin.
Vuorovaikutteisuus ja yhteistyd arviointiprosessin eri vaiheissa on erityisen tarkeaa
monikielisessa koulussa. Yksittdiset tehtavat, kokeet ja kielitestit keskittyvat tyypillisesti
yhteen kieleen kerrallaan. Ne antavat tarkeaa tietoa kyseisten kielten osaamisesta
mutta samalla pilkkovat ja osin piilottavat oppilaiden kokonaisosaamista.

Yksittaisia kielid laajemman arviointitiedon kokoamisessa voidaan opettaja-arvi-
oinnin lisdksi kdyttaa apuna vertaisarviointia sekd monipuolisia itsearviointimenetelmia
(ks. kuitenkin Saarinen & Huhta 2023 oppikirjojen itsearviointitehtaviin liittyvista on-
gelmista): nuorempien oppilaiden kanssa esimerkiksi erilaisia visuaalisia ja narratiivisia
menetelmia (ks. esim. Pietikdinen ym. 2010; Pitkdnen-Huhta & Pietikdinen 2013) seka
Eurooppalaista kielisalkkua (OPH 2011). Vanhempien oppilaiden kanssa kielenkayt-
totilanteita, funktioita ja taitoja sekd omia tavoitteita voidaan eritella tarkemmin ja
yksityiskohtaisemmin esimerkiksi mukaillen lukion kieliprofiilia (OPH 2021).

Lisaksi kielitaidon opetuksen oppimisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen
viitekehys, seka alkuperdinen etta uusi (Euroopan neuvosto 2001, 2020), sisaltaa
lukuisia kuvaimia, joita voidaan soveltaa monikielisyytta tukevassa opetuksessa ja
arvioinnissa (North 2021). Kokonaan uusia kuvaimia ovat uudessa viitekehyksessa
monikielista ja kulttuurista osaamista seka mediaatiotaitoja koskevat kuvaimet. Naissa
taitoja kuvataan osaamisperusteisesti ja taitotasoittain etenevina, kuten muissakin
viitekehyksen kuvaimissa (myos Honko & Halonen tdssa teemanumerossa).
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Itsearvioinnissa kuvaimet mahdollistavat pitkdjanteisesti kdytettyna oppilaalle
omaa monikielisyytta koskevien tavoitteiden asettamisen ja kehittymisen, esimerkiksi
omien vahvuuksien seurannan. Kuvaimia yhdistda huomion kiinnittdminen merkityksia
rakentavaan tekstitoimintaan ja vuorovaikutukseen tilanteissa, joissa ei toimita yksin
tai vain yhden kielimuodon varassa (suomeksi OPH 2018). Opettaja voi saada kuvai-
mista ja niiden suomalaisista sovelluksista virikkeita esimerkiksi sen havainnointiin,
miten oppilaat ymmartavat ja osaavat tyostaa suullisia, kirjallisia tai monimodaalisia
teksteja toiseen muotoon tai toiselle kielelle, kuinka he osaavat hyddyntaa tassa yh-
teistyota ja ongelmanratkaisutaitoja seka miten he huomioivat toiminnassaan muut
osallistujat: tukevatko he muiden osallistumista, osaavatko he huomioida erilaisen
kieli- ja kulttuuritaustan jne. (myds Euroopan neuvosto 2020; North 2021).

Kyky viestid opittavalla kielelld kehittyy tyypillisesti hiljalleen, joskaan ei lineaari-
sesti konkreettisista havainnoista abstraktien ilmididen kasittelyyn, ja kielenkaytosta
tulee yha monipuolisempaa, sujuvampaa, tarkempaa ja joustavampaa (esim. Aalto
ym. 2019). Lisaksi monikieliselld oppijalla on tietoa ja osaamista, jota hdan hyddyntaa
yli kielirajojen. Yksi tapa arvioida monikielisia resursseja on tarkastella niita osaa-
misperusteisesti kykyna toimia kielelld erilaisissa ika- ja kehitysvaiheen mukaisissa
tarkeissa tilanteissa. Miten oppilas selvida eri tilanteissa esimerkiksi ruotsiksi, omalla
aidinkielellaan, suomeksi, englanniksi tai limittain eri kielia kayttaen? Kuinka tarkasti
han ymmartaa tilanteissa kaytettyja teksteja — saako selvdn paaasioista tai myos yksi-
tyiskohdista — tai kuinka monipuolisesti ja joustavasti han itse kayttaa kielta erilaisiin
tarpeisiin?

Tarkastelemalla oppijan kielellista toimintaa ja osallistumista vuorovaikutukseen
erilaisissa ryhmissa ja tilanteissa opettaja saa tietoa esimerkiksi siitd, mitka vaikka-
pa koulun opetuskielessa tarkeat tai vieraan kielen oppimistavoitteisiin kuuluvat
asiat jo sujuvat itsenaisesti tai apuvalineiden avulla, missa taas tarvitaan enemman
vuorovaikutuskumppanin tukea ja harjoitusta. Samalla on kuitenkin syyta arvioida,
millaisia tuen tarpeita oppijalla on: liittyvatko ne esimerkiksi kielen hallintaan, kuten
ilmaisuvarannon laajuuteen tai kykyyn yhdistelld ja muokata kielen aineksia pidem-
miksi ilmauksiksi ja teksteiksi? Vai onko kyse siitd, etta tilanne itsessaan, kasiteltavat
asiat tai vuorovaikutuskumppaneiden odotukset ovat oppijalle jollain tapaa uusia tai
vaikeita tai hanen omien mielenkiinnon kohteidensa ulkopuolella?

Osaamisen laajempi kartoittaminen ja keskustelu oppilaan itsensa, huoltajien ja
oppilaan oman didinkielen opettajan kanssa on tarkeaa varsinkin silloin, kun oppilas
opiskelee koulussa muulla kielelld kuin aidinkielellaan. Keskustelun avulla oppilaan
monikielisista resursseista, oppimisen ja koulutydskentelyn sujumisesta seka mah-
dollisista erityisen tuen tarpeista saadaan mahdollisimman kattava ja ajantasainen
kasitys. Konkreettisia valineitad varhaislapsuudesta alkavaan monikielisen kielitaidon
arviointiin ja kielitietoiseen yhteistydhon on kehitetty useissa tydryhmissa ja hank-
keissa (ks. esim. Espoon kaupunki 2010, Turun yliopisto 2020; Kangasvieri ym. 2021).
Vélineitd voi hyodyntaa kertaluonteisesti, mutta pitkittdin ja systemaattisesti keratysta
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arviointitiedosta on eniten ja pitkakestoisinta hyotya (myds OPH 2014a). Tieto opiske-
lun sujumisesta eri oppiaineissa seka eri kielten taidoista ja rooleista oppilaan arjessa
auttaa opettajaa esimerkiksi sopivien arviointitapojen valinnassa ja tarvittavan tuen
antamisessa oikeaan aikaan (mm. Aalto ym. 2019).

6 Lopuksi

Laadukkaan arvioinnin suunnittelu ja toteutus on osa opettajan ammattitaitoa.
Arvioinnin on kohdistuttava opetuksen tavoitteisiin ja oltava oppijoiden kehitys-
vaiheeseen ja tarpeisiin nahden sopivaa. Lisaksi arvioinnin tulee perustua riittavaan
ndyttdon ja olla toistettavissa eri ryhmien kanssa. Seka opettajan etta oppilaan tyon
mielekkyyden kannalta olennaista on myds arvioinnin toteutettavuus kaytanndssa
seka arviointitiedon todenperaisyys ja soveltuvuus siihen kayttoon, mihin tietoa
kulloinkin tarvitaan. Oppijan nakdkulmasta arvioinnin kohdetta, reliabiliteettia ja
kaytettavyyttakin tarkeampaa voi kuitenkin olla arvioinnin eettisyys, reiluus, lapina-
kyvyys ja kannustavuus eli se, kohteleeko (etenkin summatiivinen) arviointi kaikkia
oppilaita tasapuolisesti ja oikeudenmukaisesti, onko arviointi avointa ja oppilasta
arvostavaa seka kannustavaa ja perustuuko se kaikkien, myos oppilaan itsensa, tun-
temiin periaatteisiin.

Opettajilla on oman tydnsa asiantuntijoina paras ja ajankohtaisin nakyma juuri
omassa tyossaan ajankohtaisiin arviointitarpeisiin. Hyvien arviointikaytanteiden
tuntemus on tarkedd, mutta vahintaan yhta tarkeaa on vieda laadukkaan arvioinnin
keskeiset periaatteet arjen kdytantdihin asti seka sovittaa arviointi paitsi arviointitar-
peisiin myds omaan ajankayttoon ja jaksamiseen. Arvokkaita ja edelleen kehittamisen
arvoisia keinoja tahdn tarjoavat muun muassa arviointivastuun jakaminen ja arvioinnin
vaiheistaminen oppimisprosessin eri vaiheisiin, arvioinnin vuorovaikutteisuus, tekno-
logian tarkoituksenmukainen kdytto ja monimodaalisten ja monikielisten resurssien
hyédyntaminen arvioinnissa. Useimmiten arviointitaitojen kehittdminen ei edellyta
opettajalta niinkaan kokonaan uuden oppimista tai uutta temppuvalikoimaa, vaan
tarkeinta on tunnistaa oppimista tukevan arvioinnin kulloisetkin tarpeet sekda omat
vahvuudet ja mielenkiinnon kohteet esimerkiksi eri menetelmien kaytdssa ja pa-
lautteen annossa. Naiden pohjalta, oppilaita kuullen ja yhdessa muiden opettajien
kanssa, jo olemassa olevaa arviointiosaamista on mahdollista kehittda osana koulun
tavallista arkea.
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268 SUOMALAISEN KOULUTUSPOLITIIKAN TASA-ARVOPYRKIMYKSET
JA NIIDEN HEIJASTUMIA JA KATVEALUEITA KIELIKOULUTUKSESSA

Abstract

In this article, we examine Finnish language education in relation to the historical developments
of promoting equality in Finnish education policy. We focus on language education in basic
education and discuss this topic through the lens of three cases: the comprehensive school
reform, projects to develop language education, and heritage language teaching. Although,
in international comparison, the Finnish educational system has good outcomes for certain
equality measures (e.g., small differences in student achievement between schools), many
aspects of equality have been overlooked. In addition, success in PISA and achieving European
goals of mother tongue plus two languages may have caused a certain level of complacency
or reluctance to develop the educational system. When striving for justice and equality in
language education, it is important to understand the historical and societal structures that
have maintained and reproduced inequality up to today.

Keywords: language teaching, equality, justice, basic education
Asiasanat: kieltenopetus, tasa-arvo, oikeudenmukaisuus, perusopetus

1 Johdanto

Tarkastelemme tdssa artikkelissa suomalaista kielikoulutusta suhteessa koulutuspo-
litiikan tasa-arvopyrkimyksiin. Arvioimme, milld tavoin suomalaiselle koulutuspolitii-
kalle historiallisesti tyypilliset tasa-arvotavoitteet (ks. esim. Simola ym. 2017; Thrupp
ym. 2023) nakyvat kielikoulutuksessa. Kysymme, millaista tasa-arvoa on tavoiteltu
tai edistetty ja miten tuo politiikka on kdytanndssa toteutunut. Keiden tasa-arvoa
kielikoulutuspolitiikalla on edistetty, ja ketkd ovat jadneet katveeseen?

Tarkastelemme kielikoulutusta monipaikkaisena ilmiona, joka kytkeytyy laa-
jempiin historiallisiin, yhteiskunnallisiin, pedagogisiin ja epistemologisiin tekijoihin
(Saarinen ym. 2019). Perinteisessa mielessa artikkelimme voi siis ajatella keskittyvan
makrotason koulutuspolitiikkaan. Monipaikkaisen koulutuksen nakékulmasta tilanne
on kuitenkin kompleksisempi. Vaikka politilkka ymmarretadan usein muodollisena
paatoksentekona, se on monessa paikassa tapahtuvaa, historiallisesti ja yhteiskunnan
rakenteiden mukaan rakentunutta, eri arvojen ja intressien pohjalta tehtavaa yhteis-
kunnallista vaikuttamistyota. Ymmarrammekin kielikoulutuspolitiilkan monitasoisena
ja kontingenttina eli ennustamattomana ja erilaisten politiikkatoimien joskus sattu-
manvaraiselta ndyttavana yhteentulemana, joka koskettaa myos yhteisoja ja yksiloita
eli niin sanottuja meso- ja mikrotasoja. (Strath 2016; Kauko & Wermke 2018; ks. myos
Poyhonen ym. 2019.) Tata sattumanvaraisuuttakin kuitenkin maarittavat ne yhteis-
kunnalliset, usein joidenkin inkluusiota ja toisten ekskluusiota tuottavat rakenteet,
joiden varassa politiikkaa tehdaan.

Artikkelissa analysoimme kriittisesti suomalaista kielikoulutusjarjestelmaa, jota
voidaan pitdd monilla mittareilla tasa-arvoisena. Tasa-arvoon liittyy kuitenkin nako-
kulmia, jotka ovat perusopetuksen kielikoulutuksessa jadneet katveeseen, minka
vuoksi piddmme tarkedna tasa-arvokysymysten kriittista tarkastelua. Artikkeli perus-
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tuu tasa-arvon problematisoinnille suomalaisessa kielikoulutuksessa. Keskitymme
erityisesti perusopetuksen kielikoulutukseen tarkastellen aihetta kolmen tapauksen
avulla: peruskoulu-uudistus, kielikoulutuspoliittiset kehittamishankkeet ja oman
aidinkielen opetus. Valitsemalla nama esimerkit pyrimme luomaan kattavan kuvan
kielikoulutuksen kehittamisesta ja kielikoulutuspoliittisista tasa-arvopyrkimyksista
niin historiallisesti eri aikoina kuin erilaisten kielten kategorioiden ja hierarkioiden
nakokulmasta. Avaamme nain keskeisia kielikoulutuksen tasa-arvoon ja oikeudenmu-
kaisuuteen liittyvia myyttejd, kuten monikielisyyden arvostamista ja sen nakymista
opetussuunnitelmissa seka kielikoulutuksen saavutettavuutta (ks. Ennser-Kananen ym.
2023; Thrupp ym. 2023), ja nostamme kielikoulutuspolitiikkaa koskevaan keskusteluun
sellaisetkin tasa-arvonakokulmat, jotka toistaiseksi ovat saaneet vahemman huomiota.
Tama on tarkeaa tulevaisuuden kielikoulutukselle ja kieltenopettajien koulutukselle
seka laajemmin yhteiskunnalle: tutkimusten mukaan tasa-arvolla on seka yksil6llisia,
yksilon kehittymiseen ja kukoistukseen liittyvid, ettd yhteisollisia ja yhteison toimintaa
vahvistavia etuja (Nori 2012; Hautamaki 2010).

Kielikoulutuspolitiikan ja muun koulutuksen ohjailun oikeudenmukaisuusta-
voitteiden saavuttamisessa on edelleen tyota. Esimerkiksi kielitietoisuus voi tar-
jota mahdollisuuden sosiaalisesti oikeudenmukaiseen kielikoulutukseen, jos sen
avulla puututaan kielelliseen ja yhteiskunnalliseen marginalisointiin ja syrjintaan.
Kielitietoisuus on kuitenkin otettu kouluissa vastaan eri tavoin (ks. likkanen ym. tassa
teemanumerossa). Artikkelimme tarjoaa opettajille ja opettajiksi opiskeleville kriittista
nakodkulmaa yhdenvertaisuuden edistamiseen kielikoulutuksessa.

Ensiksi artikkelissa tarkastellaan tasa-arvoa suomalaisen koulutusjarjestelman
tavoitteena ja pohditaan, olisiko sosiaalinen oikeudenmukaisuus sisallllisesti osuvampi
tavoite kielikoulutuksen kehittdamiseen. Tama osio taustoittaa ja auttaa ymmartamaan
taman jalkeen esiteltdvia esimerkkeja, joissa kuvaamme kolmea kielikoulutukseen
liittyvaa tapausta tasa-arvon nakodkulmasta: peruskoulu-uudistusta, 2000-luvun
kieltenopetuksen kehittamishankkeita ja oman didinkielen opetusta. Lopuksi teem-
me muutamia ehdotuksia, joiden avulla suomalaisen kielikoulutuksen tasa-arvoa ja
oikeudenmukaisuutta voitaisiin edistaa.

2 Tasa-arvo suomalaisen
koulutusjarjestelman tavoitteena

Koulutuksellisen tasa-arvon kasite ei ole yksiselitteinen, vaan reiluuden, oikeu-
denmukaisuuden tai yhdenvertaisuuden tavoitteita on historiallisesti ja erilaisissa
yhteiskunnallisissa konteksteissa edistetty monenlaisin termein. Ndama termit eivat
aina valttamatta kaanny samansisaltdisena sen paremmin eri kieliin kuin erilaisiin
tutkimuksellisiin ja koulutuksellisiin tilanteisiin. Reilusta ja oikeudenmukaisesta kou-
lutuksesta keskustellaankin siis erilaisin kasittein, jotka ovat peraisin erilaisista ajalli-
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sista, paikallisista ja tutkimuksellisista perinteista (Li & Dervin 2018; Ennser-Kananen
ym. 2022). Suomalainen koulutuspolitiikka siihen liittyvine virallisaineistoineen ja
dokumentteineen on historiallisesti keskittynyt "tasa-arvoon’, jonka ensisijainen
merkitys on mahdollisuuksien tasa-arvo sukupuolten ja yhteiskuntaluokkien valilla
(esim. Ahonen 2012). Muut sosiaaliset kategoriat — mukaan lukien rodullistamiseen
perustuvat — ovat puolestaan saaneet huomiota mediajulkisuudessa ja akateemisissa
koulutusdiskursseissa (esim. Alemanji & Mafi 2018; Ennser-Kananen 2021; Hummelstedt
ym. 2021; Mustonen 2021). Kuten Ennser-Kananen ym. (2022) huomauttavat, nykyiset
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014) puolestaan
maadrittelevat opetuksen perustaksi “oikeudenmukaisuuden” eli periaatteen, jonka
mukaan jokaisen on saatava tarvitsemansa voidakseen osallistua koulutukseen
menestyksellisesti. Tassa artikkelissa kaytamme yleiskasitetta “oikeudenmukaisuus’,
paitsi silloin, kun viittaamme erityisesti tasa-arvon kasitetta kayttaviin suomalaisiin
politiikkadiskursseihin. Oikeudenmukaisuus merkitsee epdoikeudenmukaisen olemassa
olevan rakenteen tunnustamista. Oikeudenmukaisuuden toteutuminen puolestaan
edellyttaa yhteiskunnallista muutosta. Kdyttdessamme tata kasitetta tunnistamme
samalla sen rajoitukset eurosentrisena termina (Adam 2020, siteerattu julkaisussa
Ennser-Kananen ym. 2022), joka pyrkii hamartamaan Euroopan osallistumista poh-
jimmiltaan epdoikeudenmukaiseen maailmanjarjestykseen.

Tassa artikkelissa ymmarramme "tasa-arvon” suomalaisen koulutuspolitiikan
kattokasitteena. Silla tarkoitetaan kaikkia niita politiikkatoimia, joita Suomessa on
tehty tai joilla on pyritty vaikuttamaan epatasa-arvoisiin koulutuksellisiin rakenteisiin
tai kdytanteisiin. Tarkeaa tama on etenkin silloin, kun kyseessa on marginalisoitu tai
heikommassa asemassa oleva ryhmg, jolle halutaan tarjota parempaa koulutusta.
Artikkelissa keskustelemme myds siitd, millaisten toimien avulla koulutuksellista
tasa-arvoa on pyritty kehittamaan. (Ks. myds Lehtonen ym. tassa teemanumerossa.)
Samalla otamme kantaa sellaisiin politiikkatoimiin, jotka ovat vaikuttaneet tasa-arvoon
ennakoimattomalla tavalla.

Suomalaisessa yhteiskunnassa tasa-arvoa on tarkasteltu pitkdaan ensisijaisesti bi-
nadrisesti ymmarrettynd sukupuolten tasa-arvona. Tasa-arvolakina tunnettu laki naisten
ja miesten tasa-arvosta (1986/609) tuli voimaan vuonna 1986. Perustuslakiuudistuksen
yhteydessa vuonna 2000 voimaan tulleeseen perustuslakiin tehtiin lisdys (731/1999,
§6), joka laajensi ymmarrysta tasa-arvosta erilaisiin ristedviin tekijoihin:

Ketddn ei saa ilman hyvdksyttdvdd perustetta asettaa eri asemaan sukupuolen, ian,
alkuperan, kielen, uskonnon, vakaumuksen, mielipiteen, terveydentilan, vammaisuu-
den tai muun henkildon liittyvan syyn perusteella.

Lapsia on kohdeltava tasa-arvoisesti yksiloing, ja heidan tulee saada vaikuttaa itsedan
koskeviin asioihin kehitystdan vastaavasti.
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Sukupuolten tasa-arvoa edistetdan yhteiskunnallisessa toiminnassa sekd tyoeldmas-
sd, erityisesti palkkauksesta ja muista palvelussuhteen ehdoista maarattaessa, sen mu-
kaan kuin lailla tarkemmin saddetaan.

Vuonna 2014 voimaan tulleessa yhdenvertaisuuslaissa (1325/2014) saadetaan eri
tahojen, kuten esimerkiksi koulutuksen jarjestajan, velvollisuudesta edistda perustus-
laissa taattua yhdenvertaisuutta.

Koulutusuudistuksia on Suomen historiassa tehty erilaisin tasa-arvotavoittein.
Huomiota on kiinnitetty etenkin sukupuolten, sosioekonomisen (ks. peruskoulusta
esim. Ahonen 2012) ja alueellisen tasa-arvon nakokulmiin (ks. korkeakoulutuksen
laajenemisesta toisen maailmansodan jalkeen Valimaa 2019). Suomessa 1960-luvulla
tasa-arvo nahtiin mahdollisuuksien tasa-arvona (equality of opportunities) ja koulutuksen
saavutettavuutena, kun taas 1970-luvulla alkoi painottua oppimistulosten (equality
of outcomes) merkitys: saavuttavatko kaikki oppilaat perusopetuksessa samanlaiset
taidot ja tiedot jatko-opintoja varten? Koulutuksellista tasa-arvoa voidaan tarkastella
my0s koulutusvalintojen toteutumisen tai koulutuksen keskeyttamisen nakdkulmasta.

Viime vuosina tasa-arvon kasitetta on alettu tulkita koulutuspoliittisen ja sosiaa-
lisen oikeudenmukaisuuden, osallisuuden ja oikeuksien nakdkulmasta. Kasitteita ja
tasa-arvon indikaattoreita onkin jatkuvasti maaritettava uudelleen, jotta koulutus-
jarjestelmasta ja koulutuksellisesta tasa-arvosta voidaan saada ajan tasalla olevaa,
monipuolista tietoa. (Ouakrim-Soivio ym. 2018: 416-417, 426-427; ks. myds Rinne
2011.) Koska nakdkulmia on monia, on tarkeda pysahtya pohtimaan, millaisesta ja
ketd koskevasta tasa-arvosta milloinkin puhutaan. Edistetdaanko eri ryhmien tasa-arvoa
yhdenvertaisesti, vai jadvatko jotkut pyrkimysten ulkopuolelle? Milloin tasa-arvo on
saavutettu, vai voiko sitd saavuttaa? Millaisilla mittareilla sitd mitataan?

Koulutuksellisella tasa-arvolla on myds yhteiskunnallisia merkityksia. Hyvin-
vointivaltiossa koulutuksellinen tasa-arvo on lisannyt yhteiskunnallista luottamusta,
kun koulutuksellinen jaottelu “meihin”ja "heihin” on vahentynyt yhtendiskoulujarjes-
telmassa. Tama luottamus kuitenkin sdilyy vain, jos eri yhteiskuntaluokkien tai ryhmien
erot sdilyvat kohtuullisina ja jarjestelma koetaan oikeudenmukaiseksi. Koulutuksen
nakokulmasta kaikille sama perusopetus, johon osallistumista on tuettu inkluusion
vahvistamiseksi, vahvistaa julkisen koulutuksen legitimaatiota. (Silvennoinen ym. 2016.)

Simola ym. (2017) nakevat suomalaiseen yhteiskuntaan ja koulutusjarjestelmaan
sisddnrakennetun tasa-arvoisuuden ideologian taustalla kolme tekijaa. Ensinnakin
kansanopetuksen laajentumisen, teollistumisen ja hyvinvointivaltion rakentamisen
yhtdaikainen nousu on saattanut istuttaa suomalaiseen kollektiiviseen muistiin aja-
tuksen siitd, etta koulutustaso liittyy myonteiseen yhteiskunnalliseen kehitykseen
(Simola ym. 2017:35-36, 47). Tama on saattanut myds edistaa luottamusta koulutus-
jarjestelmaan ja sen myonteisiin vaikutuksiin. Toiseksi Simola ym. (2017: 47) toteavat,
ettd myohdinen mutta samalla nopea siirtyma maatalousyhteiskunnasta jalkiteolliseen
yhteiskuntaan voi selittda sosiaalidemokraattisen ja agraarisen tasa-arvokasityksen



272  SUOMALAISEN KOULUTUSPOLITIIKAN TASA-ARVOPYRKIMYKSET
JA NIIDEN HEIJASTUMIA JA KATVEALUEITA KIELIKOULUTUKSESSA

poikkeuksellisen voiman. Kolmanneksi Simola ym. (2017) ovat havainneet suomalai-
sessa koulutusjdrjestelmassa jonkinlaisen itsepdisen omanarvontunnon kansallisesta
erityislaatuisuudesta, etenkin tasa-arvon suhteen. Tama on heiddn mukaansa tehnyt
suomalaisesta koulutuksesta suhteellisen immuunin muissa maissa nakyville markki-
naliberalistisille uudistuksille (arvioinnit, yksityistdaminen, rankingit ym.). Tahan viittaa
myo6s Ahosen (2012) huomio siitd, miten peruskoulu-uudistuksessa vasemmiston ja
oikeiston tasa-arvotavoitteet lopulta kohtasivat, yhtaalta tasa-arvon itseisarvona ja
toisaalta sen talouskasvua tuottavana vaikutuksena.

Suomalainen tasa-arvoiseksi tarkoitettu koulutusjarjestelma on kuitenkin viime
vuosikymmenina alkanut eriytya ja yksilollistya esimerkiksi vapaamman kouluvalinnan,
kaikkinaisen koulutusta koskevan paatoksenteon hajauttamisen seka rahoituksen
leikkaamisen ja hankkeistamisen kautta. (Ks. esim. Kosunen ym. 2020; Kalalahti &
Varjo 2012; Silvennoinen ym. 2016; Simola ym. 2017.) Tama on tehnyt nakyvammaksi
yhtaalta yksilollistavan koulutuspolitiikan ja toisaalta yhteisollisten ja yhteiskunnallis-
ten tarpeiden ja tavoitteiden valista jannitetta. Varjon (2007) mukaan niin sanottuja
lansimaisia koulutusjarjestelmia ldpdisi 1980-luvulta alkaen individualistinen eetos. Sen
myota Suomessakin koulutuksen kollektiivinen tehtéva eli kansalaisten kasvattaminen
yhteiskunnan jaseniksi alkoi korvautua yksilon kasvua ja etenemista edistavalla teh-
tavalla (Varjo 2007). Esimerkiksi kielivalintoja on Kosusen ym. (2020) mukaan kaytetty
sosioekonomisen kouluvalikoinnin valineend, mista on seurannut koulujen eriytymista.
Siekkinen (2017) onkin todennut yhteenvetona, etta vaikka yhteiséllisen tasa-arvon
eetos on suomalaisessa koulutuspoliittisessa keskustelussa edelleen voimakas, sithen
on tarttunut yksiléllistymisen ja valinnanvapauden piirteitd, jotka tekevat koulutuksel-
lisesta tasa-arvosta tavoitteena hamardmman ja vaikeammin tartuttavan. Kdytanndssa
tilannetta on mutkistanut koulutuspoliittisen paatdksenteon hajauttaminen, jolloin
kansalliset ja paikalliset tarpeet ja tavoitteet eivat valttamatta kohtaa.

Ndissa oloissa on yllattavaa, etta luottamus suomalaiseen peruskoulutukseen
ei rapautunut edes 1990-luvun alun taloudellisen laman tai edella kuvatun yksildl-
listavan markkinaeetoksen aikana. 2000-luvun alun ensimmaiset - ja suomalaiset
yllattaneet — PISA-tulokset vain vahvistivat uskoa peruskoulutukseen, kun taas esimer-
kiksi Ruotsissa heikot tulokset johtivat arviointien tehostamiseen (Wallenius 2016).
Yhtaalta siis suomalainen koulutusjarjestelma on pystynyt jossain maarin vastusta-
maan muissa niin sanotuissa ldnsimaissa tuttuja eriarvoistavia kehityksia. Toisaalta
voimakas usko suomalaisen koulutuksen tasa-arvoisuuteen yhdistettyna 2000-luvun
alun PISA-menestykseen on mahdollistanut myos sen, etta jarjestelmdssa oleviin
eriarvoisuuksiin ei ole voitu tai haluttu puuttua. (Simola ym. 2017.) Koska Suomessa
on tasa-arvopolitiikalla edistetty erityisesti bindarisesti ymmarretyn sukupuolen
tasa-arvoa, sosioekonomista tasa-arvoa ja alueellista tasa-arvoa, niin jotkin teemat
ovat vaistamatta jadneet katveeseen. Kielellistékin tasa-arvoa on tarkasteltu lahinna
kansalliskielten eli suomen ja ruotsin keskindisen suhteen kautta (ks. esim. Saarinen
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2020). Siirrymme seuraavaksi tarkastelemaan suomalaisen kielikoulutuspolitiikan
tasa-arvopyrkimyksia kolmen esimerkin avulla.

3  Peruskoulu-uudistus sosioekonomisen
tasa-arvon kehittdjana

Ensimmaisena kasittelemme 1960-luvun peruskoulu-uudistusta ja sen kielikoulu-
tustavoitteita esimerkkina sosioekonomisten tai luokkanakokulmien kaytosta kieli-
koulutuspoliittisena tasa-arvoargumenttina. Uudistuksen keskeinen tavoite oli nostaa
yksilon ja yhteiskunnan koulutustasoa seka vahentaa alueellisten ja perhetaustaan
liittyvien tekijoiden vaikutusta koulutukseen paasyssa (Ahonen 2012).

Eurooppalaisessa vertailussa Suomi ei ole koulutusuudistuksissa kulkenut etu-
rintamassa. Oppivelvollisuudesta saddettiin vastikaan itsendistyneessa Suomessa
vuonna 1921, ja vasta vuonna 1957 varmistettiin jokaiselle lapselle mahdollisuus
koko kansakoulun suorittamiseen. Muissa Pohjoismaissa oppivelvollisuuspaatokset
oli tehty jo satakunta vuotta aiemmin: Tanskassa vuonna 1814, Ruotsissa vuonna 1842
ja Norjassa vuonna 1848 (Ahonen 2012; Simola ym. 2017: 34).

Myds peruskoulu-uudistukseen paastiin Suomessa etenkin pohjoismaisessa ver-
tailussa melko myohaan, vaikka sita oli eri tavoin valmisteltu jo 1920-luvulta lahtien ja
erityisesti toisen maailmansodan jalkeen. Kouluohjelmakomitean mietinnéssa vuonna
1959 tavoiteltiin yhtendiskoulua viitaten Lansi-Euroopan koululaitoksen demokrati-
soitumiseen seka oikeudenmukaisuuteen ja tasa-arvon vaatimuksiin. Samalla koko
ikdluokan opettamista yhdessa pidettiin kuitenkin pedagogisesti ongelmallisena ja
esitettiin opetuksen eriyttamista. Mietintdon tehtiinkin useita vastalauseita monenlaisin
perustein. Etenkin oppikoulun ja yliopiston edustajat epailivat uudistuksen laskevan
koulusivistyksen tasoa, ja my&s hankkeen hintalappua pelattiin. (Ahonen 2012: 150;
Numminen 2020; ks. my&s Rinne 2011.) Periaatepaatds uudistuksesta tehtiin vuonna
1963, mutta peruskoulusta paatettiin vasta vuosikymmenen lopulla erilaisten puo-
luepoliittisten vaantojen jalkeen.

Paatos peruskouluun siirtymisesta oli kuitenkin lopulta Iahes yksimielinen, vaik-
ka se oli herattanyt prosessin aikana erilaisia ideologisia ja pedagogisia epailyja.
Peruskoulua tavoiteltiin sodanjdlkeisessa rakennemuutoksessa seka tasa-arvon etta
talouskasvun edistamisen nakokulmasta. Kun oikeistokonservatiivit vastustivat ideolo-
gisista syista keskusta-vasemmiston edistamaa koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoa,
niin talouskasvun tavoite auttoi heitakin kuitenkin kannattamaan peruskoulua (Ahonen
2012: 149). Peruskouluesityksiin kuitenkin sisallytettiin tasokurssit tyydyttamaan
poliittisten ja pedagogisten konservatiivien vaatimuksia opetuksen eriyttamisesta.

Kieliaineet olivat alusta alkaen yksi peruskoulu-uudistuksen kuumista kysymyk-
sistd. Kouluohjelmakomitean mietinndssa vuonna 1959 kielet olivat osa esitettya
eriyttamista siten, etta yhtenaiskoulun ylaaste (eli kolme viimeista luokka-astetta)
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jakautui kolmeen tasoon. Komitean lopulta toteutumattomaksi jadneessa esityk-
sessa lukioon johtavassa tasossa oppilaille oli maaritetty kaksi, valitasossa yksi ja
"kdytannon linjassa” ei yhtaan pakollista kielta. (Numminen 2020: 358-359.) Tama
eriyttamiskeskustelu kulki kuitenkin mukana koko uudistusprosessin ajan ja paatyi
lopulta myonnytyksena oppikoulujen edustajille myds itse lakiin, joka salli oppilaiden
jakamisen tasoryhmiin erdanlaisena rinnakkaiskoulujarjestelman jaanteena (Ahonen
2012: 153; Kalalahti & Varjo 2012). Tasoryhmat osoittautuivat kuitenkin kdytannossa
ongelmallisiksi, silla niistd muodostui sukupuoleen ja sosioekonomiseen taustaan
perustuvia koulutuksellisia umpiperia. Erityisesti pojat ja alempiin sosiaaliluokkiin
kuuluvat oppilaat valitsivat herkasti kielten ja matematiikan alempia tasokursseja,
mika sulki heidan jatko-opintovaylansa. (Simola ym. 2017: 37.) Tasoryhmitys poistettiin
lailla jo vuonna 1974 ja lopullisesti uudessa valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa
vuonna 1985 (Kalalahti & Varjo 2012; Numminen 2020).

Peruskoulu-uudistus toi toisen kotimaisen ja ainakin yhden niin sanotun’ vieraan
kielen (eli muun kuin oppilaalle tosiasiassa vieraan toisen kotimaisen kielen) opiske-
lun pakolliseksi koko ikaluokalle. Aiemmin kieliopinnot olivat olleet vain valikoivan
oppikoulun kdyneiden ohjelmassa. Vaikka keskustelu koski muodollisesti molempia
kansalliskielid, kiista kieltenopetuksesta kaytiin tosiasiallisesti ruotsin asemasta suomen-
kielisessa perusopetuksessa.

Ruotsi-keskustelussa pedagogiset ja poliittiset argumentit kietoutuivat erotta-
mattomasti toisiinsa (Saarinen ym. 2019). Ruotsin pakollisuutta perusteltiin esimerkiksi
kylman sodan ulkopoliittisilla argumenteilla, joilla Suomi haluttiin kytkea lantiseen
ja erityisesti pohjoismaiseen poliittiseen yhteistydhon. Perusteina kdytettiin myds
pitkaaikaista historiallista ja kulttuurista yhteytta Ruotsiin seka tasa-arvoista paasya
jatkokoulutukseen ja julkisen vallan tehtaviin (Vaistd 2017; Geber 2010). Ruotsin
pakollisuutta toisaalta vastustettiin pedagogisilla argumenteilla, silla kahden oppi-
laalle vieraan kielen opiskelun ajateltiin olevan liian vaativa tavoite koko ikdaryhmalle.
Vahemman sen sijaan nousivat tuolloin esille ajatukset ruotsin kielesta eliitin kansaa
kohtaan harjoittaman sorron symbolina, mika on nykyisessa kielipoliittisessa keskus-
telussa erds ruotsin pakollisuutta vastustavien argumenteista (ks. Ihalainen ym.2011).
Tama oli Vaistdn (2017) mukaan merkki siitd, ettd Suomessa oli peruskoulu-uudistuksen
yhteydessa sisdistetty valtiojohdon ja poliittisen eliitin edustama ajatus ruotsin mer-
kityksestd osana kiinnittymista Pohjoismaihin ja lanteen. Ruotsin kielen pakollisuus
on kuitenkin peruskoulu-uudistuksesta ldhtien ollut osa suomalaista kielipoliittista
keskustelua (Vaisto 2017; Meinander 2016).

Ahosen (2012: 153) mukaan peruskoulun kieli- ja matemaattis-luonnontieteel-
linen painotus aiemman kansallisten aineitten painotuksen kustannuksella kertoo

1 Kaytamme tdssa termia “vieras kieli” opetussuunnitelmissa tallaisiksi nimetyista kielista tietoisi-
na “vieraan” toiseuttavasta luonteesta seka siitd, etta kansallisvaltioperusteinen kielten jaottelu
“omiin”ja “vieraisiin” kieliin ei tosiasiassa toimi (Nikula ym. 2012).
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siitd, ettd Suomessa oli siirrytty itsendisyyden alun kansallisvaltion rakentamisesta
sodanjalkeiseen hyvinvointivaltion kehittamisen ja ylldpitamisen aikaan. Pekkarinen ja
Uusitalo (2012) ovatkin todenneet moninaisen rekisteriaineiston analyysin perusteella
peruskoulu-uudistuksen lisdnneen selvasti sosiaalista liikkuvuutta. Oppimistulosten
riippuvuus perhetaustasta vaheni. Toisaalta uudistus lisasi, Pekkarisen ja Uusitalon
(2012) mukaan ilmeisen tahattomasti, sukupuolten vilisia koulutuseroja.

Peruskoulu-uudistus onnistui siis padosin keskeisessa sosioekonomiseen taus-
taan liittyvdssa tasa-arvotavoitteessaan. Kielikoulutuksen nakékulmasta siirtyma
yhtenaiseen peruskouluun toi sekd molemmat kansalliskielet ettd vieraat kielet koko
ikdluokan ulottuville, ei ainoastaan oppikoulun kayneelle joukolle. Kahden oppilaalle
vieraan kielen opettaminen on myds tayttanyt eurooppalaisen didinkieli ja kaksi muuta
kielta -tavoitteen (Council of Europe 1995), mika nostaa suomalaiset ylakoululaiset
eurooppalaisessa vertailussa karkipadahan. Taman tavoitteen saavuttaminen kuitenkin
hadivyttaa sen, etta kdytannossa tavoite saavutetaan englannin ja toisen kotimaisen
kielen opinnoilla (Kangasvieri ym. 2011). Opetussuunnitelmissa englanti katsotaan
osaksi vieraita kieli, joilla tassa artikkelissa tarkoitamme koulussa tavallisesti vieraat
kielet -oppimaaran mukaisesti (Opetushallitus 2014) opetettavia kielia kuten esim.
englanti, ranska, saksa, vendja ja espanja (ks. kuitenkin alaviite 1 "vieraan” kielen
ongelmallisesta luonteesta). Kdytdanndssa englannin asema suhteessa muihin niin
sanottuihin vieraisiin on kuitenkin poikkeava: englantia pidetaan nykyisin valtta-
mattdomana kansalaistaitona. Samalla kaikki muut kielet (vieraat kielet pois lukien
englanti, kotoperdiset alkuperais- ja vahemmistokielet ja maahanmuuton seurauksena
Suomeen tulleet kielet) ovat jadneet saavutetun tavoitteen katveeseen. Kotoperiisilla
alkuperdis- ja vahemmistokielilla tarkoitamme tassa artikkelissa esimerkiksi niita kielia,
jotka on Suomessa mainittu lainsaddanndssa. Tallaisia kielid ovat esimerkiksi saamen
kielet, suomalainen viittomakieli ja romanikieli. Maahanmuuton seurauksena Suomeen
tulleilla kielilla puolestaan tarkoitamme esimerkiksi niita kielia, joita Tilastokeskus
(n.d.) luokittelee Suomessa asuvan vieraskielisen vaeston kieliksi. Vieraskieliseksi
Tilastokeskus maarittelee henkilon, jonka kieli vaestotietojarjestelmassa on jokin
muu kuin suomi, ruotsi tai saame. Talla hetkelld Suomessa vaestotietojarjestelmaan
on mahdollista merkita vain yksi kieli didinkieleksi.

On tarkedaa huomata, etta kielten kategorinen jaottelu ja erottelu didinkieliin,
kansalliskieliin, vieraisiin kieliin, enemmisto- ja vahemmistokieliin, koto- ja vieras-
peraisiin kieliin ja maahan muuttaneiden kieliin on mahdotonta ja tarpeetonta. Yksi
kieli voi kontekstista riippuen kuulua useampaan kategoriaan, minka lisdksi tallainen
jaottelu yllapitaa ja uusintaa kielten valisia hierarkioita. Enemmistdn ja vahemmiston
kasitteet kytkeytyvat siis tiukasti kieli-ideologioihin, ja ne palvelevat sosiokulttuurisen
enemmiston etuja. Esimerkiksi vahemmistokieli on harvoin virallinen opetuksen kieli
(ks. Laihonen & Halonen 2019).

Edella esitelty kieliin liittyva terminologinen runsaus ja siihen liittyvat haasteet
kertovat osaltaan siitd, etta tarvetta kielikoulutuksen tarkasteluun tasa-arvonako-
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kulmasta riittaa. Viela 1970-luvulla tasa-arvoinen kielikoulutus, joka kdytanndssa
painottui toiseen kotimaiseen ja englantiin, on nyt jadnyt ajastaan jalkeen.
Eurooppalaisen didinkieli ja kaksi muuta kielta -tavoitteen toteutuminen vaikuttaa
jahmettaneen kielikoulutusta ja sen kehittamista samalla tavalla kuin PISA-menestys
Simolan ja muiden (2017) mukaan peruskoulun kehittamista.

4  2000-luvun taitteen kielikoulutuksen kehittaminen
eurooppalaisuuden vahvistajana

Toisena esimerkkina kasittelemme 1990-luvulla ja sen jalkeen kdynnistyneita kielikou-
lutuksen kehittamishankkeita, joiden d@aneen lausuttu tavoite oli edistaa alueellista ja
sukupuolten tasa-arvoa vahenevien kielivalintojen kontekstissa. Tarkoituksena oli siis
parantaa kielikoulutuksen saavutettavuutta ja tarjontaa etenkin suurten kaupunkien
ulkopuolelle seka helpottaa erityisesti poikien osallistumista. Naiden kehittamis-
hankkeiden avulla padsemme samalla tarkastelemaan kielten hierarkioita ja niiden
tuottamaa epadtasa-arvoa (ks. Kyckling ym. 2019), kun eri kielista ja niiden merkityksesta
ja tarkeydesta puhutaan erilaisin tavoin.

1990- ja 2000-luvulla suomalaisen koulutuksen tasa-arvotavoitteissa alkoi nakya
aiempaa voimakkaammin ajatus yksilon oikeudesta tehda haluamiaan valintoja (esim.
Kalalahti & Varjo 2012; Chimbutane ym. 2023). Kielikoulutuksessa valjennettiin kielten
pakollisuutta jo 1970- ja 1980-luvuilla, kun lukiosta poistettiin ensin kolmannen vie-
raan kielen pakollisuus ja sittemmin pitkdan matematiikan opiskelijoilta my&s toisen
vieraan kielen pakollisuus (Tuokko ym. 2012: 15). Kielivalinnoissa alkoi 1990-luvulla
nakya laskua seka perusopetuksessa etta lukiossa (ks. esim. Opetushallitus 2001:
3-4; Pyykko 2017). Koululaiset opiskelivat padasiassa vain englantia ja ruotsia, kun
taas muiden eurooppalaisten kielten, kuten ranskan, saksan ja vendjan osaamista ei
ndyttanyt kertyvan riittavasti (Opetushallitus 2001: 3-4). Perusopetukseen ja lukioon
toivottiin lisattavan myds italian ja espanjan opetusta (Piri 2001: 264). Tuntijaossa
vuonna 2001 vahennettiin edelleen valinnaisaineiden tunteja (Tuokko ym. 2012: 52).
(Kieltenopetuksen kehityksesta ks. myos Kangasvieri ym. tdssa teemanumerossa.)

Vahenevaa valinnaiskielten opetusta pyrittiin 1990- ja 2000-luvulla monipuo-
listamaan erilaisilla valtakunnallisilla kieltenopetuksen kehittamishankkeilla, kuten
Opetushallituksen KIMMOKE-hankkeella (1996-2001), sita jatkaneella kieliverkko-
hankkeella (2002-2004; Sajavaara ym. 2007: 30-31) seka Kielitivolilla (2009-2010).
Koulutuksen hankkeistaminen tai “projektitapaistuminen” on Brunilan (2009) mu-
kaan osa laajempaa koulutuksen ja tutkimuksen markkinaideologiaa, joka on yksi
koulutuksen ja laajemmin yhteiskunnan markkinaistamisen tavoista. Paatoksenteon
hajauttaminen seka hyvinvointivaltion dynamiikan vahittainen haastaminen ovat
johtaneet erilaisten haettavissa ja kilpailtavissa olevien hankkeiden lisadntymiseen
pitkdjanteisen perusrahoituksen kustannuksella.
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Kielitivoli-hankkeilla tehtiin siis kielikoulutuksen tasa-arvotyon tarvetta nakyvaksi.
Samalla on kuitenkin tultu uusintaneeksi tasa-arvon ja yhteiskunnan hierarkkisten ar-
vojen rakenteita, kun keskustelua on kayty joistakin tasa-arvon osa-alueista - Suomessa
usein sukupuolten tasa-arvosta - mutta ei toisista. (Brunila 2009.) Kielitivolin kaltaisilla
kehittamishankkeilla markkinaistuminen on tuotu myds koulutusjarjestelmaan, kun
vakaan perusrahoituksen ja silla tehdyn kehittamistyon sijaan oppilaitokset kilpailevat
hankerahoituksesta esimerkiksi toisiaan seuraaviin tasa-arvohankkeisiin.

Suomalaisten kielitaidosta ja kielten opiskelusta on ollut huolta ja kielikoulu-
tukselle on ollut kysyntda myds ulko- ja kulttuuripoliittisista syista. Suomen liityttya
Euroopan unioniin vuonna 1995 koulujen systemaattinen kansainvalistyminen alkoi
arkipaivaistya ja Eurooppaan suuntautuva toiminta ja englannin asema vahvistua
(Opetushallitus 2001: 3; Tuokko ym. 2012: 13). Eurooppalaisessa kansainvalisyyden
huumassa 1990- ja 2000-luvun taitteesta alkaen eurooppalaisuuden tunnusmerkkei-
na on nahty monikielisyys ja -kulttuurisuus (Piri 2001: 264), joissa ihanteellisesti on
tavoiteltu tasa-arvoa, liilkkkuvuuden lisadmista seka sosiaalista koheesiota Euroopan
unionin sisalla.

Monikielisyyden ideaalin takana Euroopan unionin kielid hierarkisoidaan ja ar-
votetaan kuitenkin edelleen jatkuvasti lukuisin eri tavoin (ks. myds esim. Laihonen &
Halonen 2019). Tama tehdaan esimerkiksi jaottelemalla kielid suuriin ja pieniin seka
meidan ja muiden kieliin mutta myds esittamalla Euroopan unionin ulkopuoliset kielet
haitallisiksi eurooppalaisen koheesion kannalta (Nikula ym. 2012). Eurooppalaisuuden
vahvistuminen ja maahanmuuton lisddntyminen Suomeen 1990-luvulla ndkyi moni-
kulttuurisuuskasvatuksen tulona perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin.
Monikulttuurisuus ndhtiin 1990-luvulla kansainvalisyyden kohtaamisena ja 2000-luvulla
monikulttuurisuuden suvaitsemisena (Mdkela ym. 2017: 26).

Edelld kuvatussa kontekstissa Kielitivoli-hanke syntyi hallituskaudella 2007-2011
poliittisesta tarpeesta lisdta “vieraiden” kielten — kdytannossa saksan ja ranskan kal-
taisten suurten maailmankielten — opetusta. Muodollisesti hanke oli osa laajempaa
tavoitetta parantaa perusopetuksen laatua monipuolistamalla opetuksen jarjestajien
tarjoamaa kieliohjelmaa ja lisdéamalla mahdollisuuksia opiskella muitakin kielia kuin
englantia perusopetuksen alaluokilla. (Tuokko ym.2012: 5, 27.)

Tuokko ym. (2012) pitavat valintojen toteutumista ja kielten tarjontaa yhtena
perusopetuksen tasa-arvokysymyksista nimenomaan alueellisen tasa-arvon nako-
kulmasta. Siksi Kielitivolissa pidettiin tarkedna kehittaa etdopetusta ja koulukuljetuksia,
jotta kaikilla oppilailla olisi mahdollisuus osallistua opetukseen. (Tuokko ym. 2012:
36, 40, 138-193.) Kielitivolin aikana osa kunnista onnistui jonkin verran lisddmaan
vapaaehtoisten A2- ja B2-kielten, etenkin ranskan ja saksan, opetusta esimerkiksi
alkavien ryhmien minimikokoa pienentamalld, lisdédmalla tiedotusta seka kehittamalla
etdopetusta ja opettajien tdydennyskoulutusta (ks. my&s Kangasvieri ym. tdssa teema-
numerossa). Muun kuin englannin valitsemisessa A1-kieleksi ei kuitenkaan tapahtunut
hankkeen aikana merkittavia muutoksia. Valtaosa opiskeli englantia ensimmaisena



278 SUOMALAISEN KOULUTUSPOLITIIKAN TASA-ARVOPYRKIMYKSET
JA NIIDEN HEIJASTUMIA JA KATVEALUEITA KIELIKOULUTUKSESSA

vieraana kielena, eika muita kielid kuin englantia ollut juuri tarjolla suurten kuntien
ulkopuolella. (Tuokko ym. 2012: 5-6, 49-55, 115.)

Vaikka 1990- ja 2000-luvun hankkeissa tavoitteena olikin monipuolinen kiel-
tenopetus, kdytdannossa nimettyina kielind se tarkoitti suuria eurooppalaisia kielig,
joita Suomessa ovat perinteisesti olleet englanti, saksa ja ranska sekd pienemmassa
maarin vendja. Esimerkiksi Kielitivoli-hankkeen raportissa (Tuokko ym. 2012) esitel-
[a@n kehitysta englannin, ruotsin, ranskan, saksan ja venajan oppilasmaarissa. Ndiden
liséksi taulukoissa on kategoria "muu”. Kielten valiset hierarkiat nakyvat siis selkeasti,
kun monikielisyyden edistamista operationaalistetaan.

Kielitivolin tapaiset hankkeet tulivatkin vahvistaneeksi ja uusintaneeksi jo entises-
taan vahvojen kielten asemaa, joiden valta-asema lansimaisessa koulutuksessa on usein
perustunut niiden kolonialistiseen historiaan tai muuten poliittisesti, kulttuurisesti tai
taloudellisesti vahvaan asemaan. Usein naiden kielten asemaa ponkitettiin taloudelli-
sin argumentein esimerkiksi EU-integraation tai vauraisiin lansimaihin suuntautuvan
kaupan nakokulmasta, kuten esimerkiksi Elinkeinoelaman keskusliiton pamfletti
Kielitaito on kilpailuetu vuodelta 2014 osoittaa. Vaikka esimerkiksi saksan kielen opis-
kelu on vahentynyt Suomessa, sen historiallisesti ja kulttuurisesti merkittava asema
suomalaisessa yhteiskunnassa ja koululaitoksessa nakyy edelleen sen painoarvossa,
kun sen asemasta ollaan erilaisessa hanketoiminnassa ja kielikoulutuspolitiikkatyssa
huolissaan (lhalainen ym. 2019).

Kielten keskindiset hierarkiat koulutuksessa on tarkeda tiedostaa, silla nimetyt
kielet ovat sosiopoliittisia kategorioita, jotka eivat ole irrallaan muusta yhteiskunnasta.
Tavat, joilla puhumme kielistd, ja ne tarkoitukset, joihin kdytamme niitd, muovaavat
yhteiskuntaa ja koulutusta. (Garcia ym. 2021; ks. myds Laihonen & Halonen 2019.)
Kielet myos asemoidaan keskindiseen valintakilpailuun toistensa kanssa. Esimerkiksi
Tuokon ym. (2012: 138) mukaan kuntien kannattaa keskittyd monipuolistamaan
kieltenopetusta joko A2-kielten tai B2-kielten osalta, silld oppilaita ei muuten riita
kaikkiin ryhmiin. Englantia taas pidetaan tarkeana, jopa itsestadn selvana opiskelta-
vana kielena (Kangasvieri ym. 2011).

Tallaisessa tarkastelussa katveeseen jaavat seka moninaiset alkuperais- ja vahem-
mistokielet ettd maahanmuuttotaustaisten kielet. Tama konkretisoituu esimerkiksi niin,
ettd oppilaiden oman didinkielen opetus nakyi vain niukasti Kielitivoli-hankkeessa,
vaikka joissakin kunnissa tavoitteena oli kehittda sitakin (Tuokko ym. 2012: 32, 55).
Oman adidinkielen opetuksella tarkoitetaan muiden kuin suomen, ruotsin, saamen,
romanikielen ja viittomakielen opetusta didinkielena (Tainio & Kallioniemi 2019: 66).
Pirin (2001: 283) mukaan maahan muuttaneiden didinkielen ja kulttuurin sailyttamista
pyrittiin edistdmaan lahinnd vapaaehtoisuuden pohjalta, esimerkiksi yhdistysten ja
perheiden vetovastuulla, kun taas koulun tehtavana on ollut antaa maahan muut-
taneille oppilaille evaat ennen kaikkea kansalliskielten (suomi, ruotsi) oppimiseen
Suomeen kotoutumisen edistamiseksi.
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My®os kansalliskielet suomi ja ruotsi oppilaiden didinkielina ja osana yksiléiden
kielitaitoa ndyttavat unohtuneen 1990- ja 2000-luvun Opetushallituksen ja opetus-
ministerion mietinndista ja hankkeista (ks. Sajavaara ym. 2007: 31). Toisaalta 2010-luvulta
alkaen paataan on nostanut uusnationalistinen huolidiskurssi my&s kansalliskielista,
joille lingua franca -asemassa oleva englannin kieli nahdaan edelleen uhkana, vaikka
pikemminkin olisi tarkeda kyseenalaistaa yksi- ja monikielisyyteen liittyvia ideologioita
ja tarkastella, mihin kieliin ja puhujiin huolipuhe kytkeytyy laajemmin (Saarinen &
Ennser-Kananen 2020). Esimerkki tasta on vaikkapa aina ennen vaaleja toistuva huoli
englannin aiheuttamasta uhasta suomen kielelle, jolloin systemaattisesti unohdetaan
muut Suomessa puhutut seka kotoperadiset alkuperais- ja vahemmistokielet etta
maahanmuuttajien kielet (Saarinen 2020).

Kielikoulutuksellisen oikeudenmukaisuuden nakokulmasta on kiinnostavaa,
ettd esimerkiksi Kielitivoli-hankkeessa ei kyseenalaistettu opetettavien suurten eu-
rooppalaisten kielten asemaa, vaan jatkettiin kielten hierarkisointia. Huolipuhe eu-
rooppalaisten valtakielten asemasta kertoo paitsi niiden vahenevasta valitsemisesta
kouluissa, myds suomalaisissa kouluissa puhuttujen kymmenien kielten valisista
arvoeroista ja hierarkioista (ks. hierarkioista my6s Laihonen & Halonen 2019). Huoli
saksan, ranskan tai venajan opiskelun vahenemisesta kohdistuu suomalaisessa koulussa
perinteisesti opetettuihin ja opetettaviin kieliin, ei kouluissa tosiasiassa kaytettyihin
kieliin. Kielitivolin tapaisten hankkeiden tasa-arvokasitys siis uusintaa suomalaista
ajattelua sukupuolten tasa-arvosta ja alueellisesta koulutuksen saatavuudesta ja
hukkaa mahdollisuuden tarkastella kielikoulutusta sosiaalisen oikeudenmukaisuuden
nakokulmasta. Tarvitsemmekin jatkuvaa keskustelua siitd, mitka kielet institutionaa-
listuvat kouluissa, miten tama tapahtuu ja kuka nuo paatdkset tekee (ks. myos Piippo
ym. 2021). Muussa tapauksessa pdddymme uusintamaan kielten ja niiden puhujien
valista epdtasa-arvoa (ks. myds likkanen ym. sosiaalisesta oikeudenmukaisuudesta
kielikoulutuksessa tassa teemanumerossa).

5 Oman aidinkielen opetus esimerkkina alueellisesti
hajautuneesta kielikoulutuksesta

Kolmanneksi esitimme oman didinkielen opetuksen esimerkkina alueellisesta ja kie-
lellisesta epatasa-arvosta. Alueellisella (epd)tasa-arvolla tarkoitamme suomalaisessa
koulutuspolitiikassa suhteellisen tyypillisia kunnallisia, maakunnallisia, taajama- ja
haja-asutusalueellisia seka paatoksenteon hajauttamiseen liittyvia nakokulmia tasa-ar-
voon. Nostamme kuitenkin tdssa luvussa esiin myos sosiaalisen oikeudenmukaisuuden
nakokulmia oman didinkielen opetukseen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014: 463)
mukaan oman didinkielen opetus tukee oppilaiden aktiivista monikielisyytta, elin-
ikaista kieltenoppimista ja suomalaiseen yhteiskuntaan kotoutumista. Opetus on
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perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden maarittelemaa, erillisrahoitettua
ja perusopetusta tdydentdvaa toimintaa, ja se on vapaaehtoista sekd kunnalle etta
oppijalle (Pyykkd 2017: 97). Hajautetun paatoksenteon ja vapaaehtoisen jarjestamisen
takia erilaiset kuntakohtaiset tekijat, kuten talous, poliittiset ja kielelliset asenteet, si-
jainti, vakiluku sekda maahanmuuttotaustaisten maara kunnassa, vaikuttavat opetuksen
jarjestamiseen niin edelld kasiteltyjen valinnaiskielten kuin tassa luvussa kasiteltavan
oman aidinkielen opetuksen osalta.

Oman aidinkielen opetus ja muut maahanmuuttajien (kieli)koulutuspoliittiset
tukitoimet kdynnistyivat Suomessa 1970- ja 1980-lukujen vaiheilla, kun Chilesta ja
Vietnamista tuli pakolaisia. 1990-luvun alussa Neuvostoliiton kaatumisen jalkeen
Suomeen tulleisiin inkerildisiin paluumuuttajiin sovellettiin osittain samoja tukitoimia
kuin pakolaisiin. Suomessa maahanmuuttajien kielikoulutus Iahti siis kehittymaan
pakolaistaustaisen maahanmuuton tarpeista eikd tyoperusteisen maahanmuuton
seurauksena, mika poikkeaa selkeasti useista muista Euroopan maista. (Latomaa
2007:318-319; lkonen 2007.)

Tutkimus on osoittanut oman didinkielen opetuksen hyodyt esimerkiksi kieli- ja
lukutaidossa (esim.Chang 2016; Bylund & Diaz 2012; Ganuza & Hedman 2019; ks. myds
Vendldinen ym. 2022) ja sosiaalisten suhteiden ja identiteetin rakentamisessa (esim.
Leeman 2015). Oman aidinkielen opetus tukee myds oppilaiden didinkielen ja koulun
opetuskielen hallintaa ja tekstitaitojen kehittymista, seka sitd, ettd oppilaat ja opettajat
kokevat opetuksen merkitykselliseksi (Harju-Luukkainen ym. 2014: 95-97; Tarnanen
ym. 2017). Huolimatta tutkimustuloksista oman didinkielen tukemiseen suhtaudutaan
edelleen skeptisesti, ja poliittinen tahto sen tukemiseen on heikkoa (esim. Ganuza &
Hedman 2015; Kioko ym. 2014; Prinsloo 2007). Suomessa kuntavaaliehdokkaille vuonna
2008 tehdyssa kyselyssa (Kylldnen ym. 2009) oman didinkielen opetusta arvostettiin
lapi puoluekirjon, silla kuutisenkymmenta prosenttia vastanneista piti sen opetusta
tarkedna. Samalla asenne oman didinkielen opetuksen rahoitukseen kuitenkin vaihteli
puolueittain: etenkin perussuomalaisten ja kokoomuksen vastaajat olivat sitd mieltd,
ettd oman didinkielen opetus ei ole yhteiskunnan vaan perheiden ja yhteisjen tehta-
va, kun taas kirjon toisessa paassa olivat etenkin vihreiden ja vasemmiston vastaajat,
jotka pitivat oman didinkielen opetusta yhteiskunnan tehtavana. (Kyllonen ym. 2009.)

Vuonna 2020 vajaa kolmasosa kunnista (84/310 kuntaa) jarjesti oman didinkielen
opetusta 57 kielessa, ja perusopetuksessa opetukseen osallistui noin 22 000 oppi-
lasta (Opetushallitus n.d. (a); Opetushallitus n.d. (b)). Opetushallinnon tilastopalvelu
Vipusen (n.d.) mukaan didinkieleltaddn muun kuin suomen-, ruotsin- tai saamenkielisia
eli“vieraskielisia” oppilaita oli perusopetuksessa samana vuonna ldahes 58 000. Tama
tarkoittaa, ettd oman didinkielen opetus tavoittaa noin 38 % oppilaista (Venaldinen
ym. 2022), ja suuri osa oppilaista jaa syysta tai toisesta oman didinkielen opetuksen
ulkopuolelle. Vendldisen ym. (2022: 57) mukaan potentiaalisten oman didinkielen
opetukseen osallistuvien oppilaiden maara on todellisuudessa vield suurempi, silla
opetukseen ovat oikeutettuja myds ne vdestotietojarjestelmaan suomenkielisiksi
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merkityt oppilaat, joiden toinen tai kumpikin vanhempi on jarjestelmassa didinkielel-
taan muun kuin suomen- tai ruotsinkielinen. Nain ollen oman didinkielen opetuksen
tilanne ei ole kovinkaan saavutettava tai tasa-arvoinen (Kyckling ym. 2019). Oman
didinkielen opetus on toisinaan myds kieliyhteison harteilla, kun opetusta jarjestavat
esimerkiksi kieli- ja kulttuuriyhdistykset tai oppilaiden vanhemmat (Pyykko 2017: 21,
98). Tallainen vapaaehtoisuuteen pohjautuva toiminta on kuitenkin satunnaista, eika
se siksi ole kestava ratkaisu alueellisesti epatasa-arvoiseen tilanteeseen. Toisaalta
esimerkiksi eurooppalaisessa mittakaavassa ei ole tavatonta, ettd oman didinkielen
opetus ei kuulu osaksi koulutusjarjestelmaa (ks. esim. Kyckling ym. 2019).

Sen lisdksi, ettd oman aidinkielen opetus tavoittaa vain osan siihen oikeutetuista
oppilaista, opetettavien kielten kirjo ja opetukseen osallistuvien maarat vaihtelevat
hyvin paljon alueellisesti. Tainion ja Kallioniemen (2019) mukaan eniten opetukseen
osallistuvia ja eri kielid on Etela-Suomessa (opetettavia kielia 46), kun taas esimer-
kiksi Pohjois-Suomessa kielid on 13. Eniten omana aidinkielena opetetaan venajaa,
viroa, arabiaa, englantia ja espanjaa. Tama noudattelee tilastoa Suomen suurimmista
vieraskielisista ryhmista ja heidan didinkielistaan, vaikkakin kielten jarjestys vaihtelee.
Vendjaa ja arabiaa opetetaan lahes koko maassa, eniten Eteld-Suomessa. (Tainio &
Kallioniemi 2019: 1,66-67, 70.) On luonnollista, etta opetusta jarjestetdan eniten sielld,
missa on potentiaalisia oppilaita. Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen selvi-
tyksen (Venaldinen ym. 2022) mukaan opetuksen jarjestdjat pitdavat oman didinkielen
opetuksen jarjestamista sitd tarkedmpand, mitda enemman maahanmuuttotaustaisia
oppilaita kunnassa on, ja sita useammin opetusta myds jarjestetadan. Monessa kunnassa
olisi kuitenkin tarve jarjestaa opetusta useammassa kielessa, eika oppilailla todelli-
suudessa ole yhdenvertaisia mahdollisuuksia osallistua oman aidinkielen opetukseen.
(Vendldinen ym. 2022: 57, 142.)

Alueellisesti epatasa-arvoisen tilanteen lisdksi oman didinkielen opetuksen on-
gelma on se, etta seka opettajien saatavuudessa etta heidan kelpoisuuksissaan on
puutteita. Paljon Suomessa puhutuissa kielissa ja kunnissa opetus jarjestyy toden-
nakoisesti helpommin kuin pienemmissa kunnissa tai niissa kielissd, joiden puhujia
Suomessa on vahemman. Opettajien kelpoisuuksissa on kielten valilla selkeita eroja:
eurooppalaisten valtakielten tai suomalaisissa yliopistoissa opetettujen kielten, kuten
venajan, viron, englannin, espanjan ja saksan opettajista suurin osa on suorittanut
kelpoisuusvaatimusten mukaiset opinnot. Naiden kielten vahva asema siis uusintaa
paitsi “vieraiden”kielten, myds oman didinkielen opetuksen epétasa-arvoa. Sen sijaan
esimerkiksi arabian, kiinan, somalin tai vietnamin opettajista vain noin viidesosa oli
vuonna 2019 kelpoisia, ja albanian, thain ja kurdin opettajista kenelldkaan ei ollut
kelpoisuuteen edellytettdvia opintoja. (Tainio & Kallioniemi 2019: 70-71; ks. myds
Vendldinen ym. 2022.) Sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ndakdkulmasta tama on
jopa alueellista saavutettavuutta suurempi ongelma arvottaessaan paitsi kielid, myds
niiden opettajia ja opetusta (ks. myds Laihonen & Halonen 2019). Tilanne heijastuu
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siilhen, miten oman didinkielen opetusta arvostetaan ja miten tarkeana oppilaat sita
pitavat (Pyykkd 2017: 99; Vendldinen ym. 2022: 59-60).

Tainion ja Kallioniemen (2019) mukaan oman didinkielen opetus on kasvanut
Suomessa liian hitaasti suhteessa monikielisten oppilaiden maaran ja opetuksen
tarpeen kasvuun. Oman aidinkielen opetukseen osallistuvien oppilaiden maara on
kaksinkertaistunut reilussa kymmenessa vuodessa, kun taas opetuksen jarjestdjien ja
opetettavien kielten maara on pysynyt lahes samana tahan paivaan asti (Opetushallitus
n.d. (@)). Tainion ja Kallioniemen (2019) mukaan kunnat arvioivat oppilasmaarien ja
oman didinkielen opetuksen tarpeen kasvavan tulevaisuudessa. Erityisesti pienissa
kunnissa oppilaiden kielten kirjo saattaa olla suuri, mutta oppilaita on liian vahan
opetusryhmien jarjestamiseksi. (Tainio & Kallioniemi 2019: 2-3, 9, 72.) Kunnalle my&n-
netdan valtionavustusta opetuksen jarjestamiseen, jos oppilaita on vahintaan nelja,
mutta kdytdanndssa kunnat saattavat vaatia tatakin suurempaa maaraa oppilaita
opetusryhman jarjestamiseksi (Venaldinen ym. 2022: 61).

Yhtena ratkaisuna oman didinkielen opetuksen tilanteeseen on kaytetty koulujen
ja kuntien valista yhteistyota, minka lisaksi on ehdotettu seudullista tai jopa valta-
kunnallista etdopetusta. Etdopetusta on pilotoitu myds saamen kielen opetuksessa
(Harmala ym. 2022). Tama ratkaisisi haasteet, joita syntyy vahaisista oppilasmaarista
tai kelpoisten opettajien puutteesta. (Tainio & Kallioniemi 2019: 83.) Ehdotus haastaa
kiinnostavalla tavalla hajautettuun paatdksentekoon pohjautuvan suomalaisen kieli-
koulutuspoliittisen jarjestelman. Toisaalta etdopetuksesta on jo Kielitivoli-hankkeen
ajalta kokemuksia: onnistuneeseen etdopetukseen tarvitaan pitkajanteista resursointia.
Suomessa vuonna 2020 alkaneen koronapandemian kokemusten jalkeen voisi olla aika
selkiyttad etdopetuksen toteutustapoja muutenkin kuin kriisiajan toimintamuotona
(ks. my0ds Jakonen ym. tdssa teemanumerossa).

Uusia avauksia kuitenkin tarvitaan, jotta oman aidinkielen opetuksen heijasta-
maa alueellista epdtasa-arvoa ja kielten valisia hierarkioita kielikoulutuksessa voidaan
purkaa. Huolestuttavaa on se, ettd opetuksen jarjestdjilla nayttaisi olevan vahemman
tietoa oppilaiden omien didinkielten opetuksesta kuin katsomusaineiden opetuksen
kaytannoista ja jarjestelyista. Katsomusaineet kuuluvat pakollisiin aineisiin, kun taas
oman didinkielen opetus on opetusta tdydentavaa opetusta. (Tainio & Kallioniemi 2019:
72.) Vield vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa oman didinkielen
opetuksesta sai paattotodistukseen arvosanan, ja se sijoittui didinkieli ja kirjallisuus
-osion alle, mutta vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista
lahtien oman didinkielen opetus on ollut perusopetusta tdydentavaa opetusta (Piilo
2007: 62-64; Ilkonen 2007). 1990-luvun jalkeen oman didinkielen opetus on kehittynyt
monella tapaa ja tullut osaksi opetuksen arkipdivaa, mutta tarvitaan tutkimusta siita,
miten opetuksen statuksen muutos opetussuunnitelmassa on mahdollisesti vaikut-
tanut opetuksen kehittamiseen ja alueelliseen tasa-arvoon.

Jotta alueellista ja kielellista tasa-arvoa oman didinkielen opetuksessa saataisiin
kehitettyd, opetuksen jarjestajat tarvitsevat tutkimusperustaista tietoa ja tukea oman
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didinkielen opetuksen merkityksesta ja sen jarjestamisestd. Ratkaisuja esimerkiksi
opettajien kelpoisuuksiin ja saatavuuteen, kdytannon jarjestelyihin, kuntien valisiin
yhteistydn muotoihin sekd oman aidinkielen opetuksen asemaan koulutusjarjestel-
madssa on viime vuosina esitetty toistuvasti (ks. esim. Pyykkd 2017; Tarnanen ym. 2017;
Tainio & Kallioniemi 2019; Kyckling ym. 2019; Vendldinen ym. 2022). Niiden toteutumista
kdytanndssa on kuitenkin edistettava vasymatta, jos suomalainen koulutusjarjestelma
halutaan pitaa oikeudenmukaisena ja yhdenvertaisena myos tasta nakdkulmasta.

Oman didinkielen opetuksen kohdalla kysymys on myds laajempi kuin alueellista
tasa-arvoa koskeva. Koska oman didinkielen eduista on tutkimusnaytt6a, voidaan kysya,
miksi oman didinkielen opetukseen ei panosteta. Oma didinkieli ndyttaytyy perheiden
tai yhteisojen, ei koulujdrjestelman tai yhteiskunnan asiana. Kun opetuksen jarjestajien
huomio keskittyy opettajien ja muiden resurssien hankkimiseen (ks. esim.Venaldinen
ym. 2022), katveeseen jaa sosiaalisen oikeudenmukaisuuden kannalta keskeinen ky-
symys siitd, miksi omana didinkielend opetetut kielet — usein maahanmuuton myéta
Suomeen tulleet kielet — ovat heikossa asemassa koulutuksessa ylipaataan.

Eri kielten ja niitd puhuvien ihmisten arvottaminen ja hierarkisointi ei kasvavan
nationalismin maailmassa ole ainakaan pienenemadssa, kun maan valtakielen asemaa
korostetaan entisestaan (ks. esim. Meadows 2020). Muut kielet, kuten esimerkiksi vie-
raina kielina opetetut kielet, kotoperaiset alkuperais- ja vahemmistokielet ja maahan
muuttaneiden kielet, hakevat tdassa ahtaudessa paikkaansa. Koska jopa englantia
pidetdadn uhkana suomen kielelle, on ymmarrettavaa, etta maahanmuuttajiin usein
kytketyt kielet, kuten somali tai arabia, saatetaan kokea ideologisesti vield voimak-
kaammin uhkana. Zacheus ym. (2017) ovatkin todenneet katsausartikkelissaan, etta
kieleen, uskontoon ja kulttuuriin kohdistuva syrjinta on yleistd, ja niihin kohdistuva
pilkallinen tai vihamielinen puhe aiheuttaa sen, ettd vahemmistoihin kuuluvat saat-
tavat rajata oman kielen ja kulttuurin oman kodin seinien sisapuolelle. Tallaiseen
sisdistettyyn rakenteelliseen rasismiin tai rasiolingvistisiin asenteisiin (ks. likkanen
ym. tdssa teoksessa) on vaikeampi puuttua kuin rodullistettuihin ulkondkdpiirteisiin
perustuvaan rasismiin.

Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden omat kielet jaavat usein valtavdaeston op-
pilaille ja opettajille vieraiksi ja ndkymattdmiksi (Zacheus ym. 2017), vaikka sindllaan
esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014)
suhtautuu monikielisyyteen arvostaen. Opetussuunnitelman perusteiden edistama
kielitietoinen opetus on saattanut vaikuttaa esimerkiksi rehtoreiden positiiviseen suh-
tautumiseen oman didinkielen opetusta kohtaan (Venaldinen ym. 2022: 143). Téama ei
kuitenkaan vield sellaisenaan riita (ks. esim. Ennser-Kananen ym. 2021). Tallakin tavoin
tarkedna pidetty tasa-arvoisen ja yhtendisen perusopetuksen ja viime kddessa koko
yhteiskunnan legitimiteetti rapautuu. Monikielisyyden hyétyjen lisdksi olisikin tarkeaa
tunnustaa kaikkien kielten, niin kotoperaisten alkuperais- ja vahemmistokielten kuin
maahan muuttaneiden kielten, merkitys itseisarvona, osana kielellisesti ja kulttuurisesti
moninaisia yhteisoja.
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6 Lopuksi: tulevaisuuden ndakymia tasa-arvon kehitta-
miseksi kielikoulutuksessa

Esitamme lopuksi muutaman ehdotuksen, joilla kielikoulutuksen sosiaalista oikeuden-
mukaisuutta voitaisiin edistaa. Kuten edelld on kaynyt ilmi, suomalainen kielikoulutus
on pyrkinyt tasa-arvoon tai edistanyt sitda monella tapaa. Osin tdma on kuitenkin saat-
tanut johtaa tietynlaiseen itsetyytyvdisyyteen ja koulutusjdrjestelman jahmeyteen.
PISA-menestys on auttanut valttamaan virheitd, joita on tehty esimerkiksi Ruotsissa
koulutuksen yksityistamisen tai Isossa-Britanniassa kouluvertailujen yhteydessa ja
jotka ovat rapauttaneet koulutusjarjestelman legitimiteettia. Samalla tyytyvaisyys
suomalaiseen koulutusjarjestelmaan on kuitenkin saattanut hidastaa myos tarvitta-
via uudistuksia. Suomessa olisikin kdytava kielikoulutuksen poliittisuudesta nykyista
laajempaa keskustelua, joka ottaa huomioon sen, etta koulutus ei ole ideologisesti
neutraalia, vaan sen on huomioitava historialliset ja nykyhetken monisyiset epaoi-
keudenmukaiset rakenteet. Tahan tarvitaan tutkimuksen ja kdaytannon koulutydn
yhteistyota.

Kielikoulutuksen nakdkulmasta tama tarkoittaa, etta kielikoulutuksessa tarvitaan
rakenteita ja toimintaohjelmia, jotka valmistavat opettajia ja opettajankouluttajia

«  eipelkdstddn suvaitsemaan ja sallimaan vaan tukemaan ja kehittamaan oppilaiden
erilaisten kielellisten resurssien kdyttoa eri oppiaineissa

«  ymmadrtamaan kielellisten oikeuksien ja yhteiskunnallisen osallisuuden yhteen-
kietoutuneisuutta

« ymmartdamaan ja oppimaan (kieli)koulutuksen rooli erilaisten hegemonisten,
kolonialististen ja markkinaideologioiden yllapitadmisessa.

Olemme ylla todenneet, etta koulutuksen tasa-arvokysymysten rajaaminen suku-
puoleen tai alueelliseen saavutettavuuteen ei riita. Keskusteluun on nostettava myds
kieli-ideologiset pohdinnat siita, millaisin tavoin kielten valisia hierarkioita voidaan
madaltaa ja niiden puhujiin kohdistuvia ennakkoluuloja vahentaa. Tahan tarvitaan
asennemuutosta kouluilta ja yhteiskunnalta. Opettajankoulutus on yksi keskeinen
toimija, kun kielikoulutuksen sosiaalista oikeudenmukaisuutta halutaan edistaa.
Tarvitsemme opettajia ja opettajankouluttajia, jotka ymmartavat monikielisyyspedago-
giikan syrjimattémana toimintana. Talla tarkoitamme kaytannettd, jota ohjaa ymmarrys
yhdenvertaisuudesta esimerkiksi rodullistamiseen, etnisyyteen, sukupuoleen, seksu-
aalisuuteen, vammattomuuteen ja kansallisuuteen seka taitona tunnistaa, tunnustaa
ja aktiivisesti purkaa kielellisiin ja kulttuurisiin identiteetteihin perustuvia erotteluja.
Tama edellyttaa opettajille ja opettajankouluttajille (seka yksin etta yhdessa) erilaisia
tiloja keskustella, oppia ja kokeilla uusia asioita ja tulla tietoisiksi erilaisista koulutukseen
liittyvista rakenteellisista epatasa-arvoa tuottavista tekijoista. Nain opettajat voivat tulla
entista tietoisemmiksi siitd, miten heidan tyonsa sijoittuu laajempaan historialliseen
kehitykseen, ja my0s siitd, mita epdtasa-arvoa ja epdoikeudenmukaisuutta tuottaville
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rakenteille voidaan tehda. Tahan opettajat tarvitsevat valtakunnallisilta ja paikallisilta
koulutuspoliittisilta paattajilta ja opetushallinnolta resursseja, aikaa ja tilaa. Opettajien
taydennyskoulutukseen tarvitaan uusia, systemaattisia ja pitkajanteisia resursseja,
jotka mahdollistavat paitsi uusien asioiden oppimisen, myds poisoppimisen van-
hoista ja haitallista kasityksista ja ideologioista. Tamantapainen taydennyskoulutus
on talla hetkelld alimitoitettua, aliresursoitua ja aliarvostettua. Tydehtosopimuksiin
sisdltyvat kolme niin sanottua veso-paivaa eli suunnittelu- ja koulutuspdivaa eivat
riita tarjoamaan tilaa uudelle.

Toinen tapa poisoppia epatasa-arvoistavista kdytanteista on rekrytoida kielikou-
lutuspolitiikan kansallisia paatoksentekijoitd, rehtoreita ja opettajia nykyista moninai-
semmista taustoista. Simola ym. (2017) pohtivat Radyn ym. (1997) nyt jo ikddntyneen
tutkimuksen perusteella opettajakunnan melko homogeenista rakennetta. Ainakin vield
1990-luvun lopulla useimmilla peruskoulun opettajilla oli keskiluokkainen tausta, ja he
olivat poliittisesti markkinaorientoituneen ja kilpailullisen koulutuspolitiikan kannalla,
jopa enemman kuin huoltajat. Opettajat olivat etenkin niin sanotuille lahjakkaille
oppilaille perustettavien erityiskoulujen kannalla, ja kolmannes heista oli sitd mielta,
ettd tasa-arvon vaatimus ei vastaa koulutuksen tarpeita (Raty ym. 1997; Simolan ym.
2017:97 mukaan). Peruskoulu-uudistuksen vastustajien tasapaistamisargumentti voi
edelleen hyvin (ks. esim. Sisdtto 2018; Lajunen 2022). Voidaankin kysyd, miksi opettajien
ilmeisesta tasapdisyydesta ei olla samalla tavalla huolissaan.

Viime kadessa vuosikymmenia toistettu huolipuhe kielten opiskelun vahenemises-
ta uusintaa joidenkin kielten asemaa ja yllapitaa toisten varjopaikkaa. Kielista kaytavat
keskustelut luovat ja uusintavat epatasa-arvoa ja sosiaalista epdoikeudenmukaisuutta
tukevia rakenteita, mutta samalla tavalla ndita rakenteita on myds mahdollista purkaa.
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Abstract

This chapter examines the relationship between language ideologies, language education
policies and linguistic landscapes in education. Our context is co-located Swedish- and Finnish-
medium schools that share the school building but function as separate and administratively
monolingual units. Basic education in Finland is organized separately for both national languages
and the separation has been considered crucial to shelter Swedish as a de facto minority
language. Therefore, co-located schools have raised some critical voices but more recently also
increasing interest as multilingual learning environments. In this chapter, we examine co-located
schools with a focus on linguistic landscapes and how they enable and constrain multilingual
social practices and language learning. We conclude that even if co-located schools provide a
linguistically diverse learning environment, the utilization of these linguistic resources for the
purposes of language learning requires long-term planning.

Keywords: linguistic landscape, schoolscape, co-located schools, language policy
Asiasanat: kielimaisema, koulukielimaisema, kieliparikoulu, kielipolitiikka

1 Johdanto

Tassa katsausartikkelissa tarkastelemme yhteiskunnan kieli-ideologioiden ja kieli-
koulutuspolitiikan yhteyksia koulujen kielimaisemiin. Kielimaisemilla tarkoitetaan
kiel(t)en ldsndoloa oppimisymparistdissa (ks. Laihonen & Szab6 2023). Paikannamme
tarkastelumme niin kutsuttuihin kieliparikouluihin (samlokaliserade skolor, co-located
schools) eli koulurakennuksiin, joissa saman katon alla toimii sekd suomen- ettd ruot-
sinkielinen koulu. Vaikka kieliparikoulut toimivat samassa rakennuksessa tai jaetulla
kampuksella, ne ovat silti hallinnollisesti erillisia, yksikielisid oppilaitoksia. Kieliparikoulut
kiinnostavat meita erityisesti monikielisind oppimisymparistoina ja kielimaisemina.
Artikkelissa esittelemme kieliparikouluista viimeisen kymmenen vuoden aikana tehtya
tutkimusta kielimaisematutkimuksen teoreettisen linssin lapi.

Kielimaisemat muodostuvat niin kouluympariston aistinvaraisista ulottuvuuksista
(ndko-, kuulo-, haju-, tunto- ja makuaisti), kuin siitd miten tilat luovat edellytyksia
oppimiseen ja muuhun toimintaan. Kielimaisemia voidaan ajatella vastavuoroisina ja
dynaamisina: ne ovat seka kielipolitiikan kohteita ettd sen muokkaajia. Toisin sanoen
koulutason kielipolitiikkaa (esim. mita kielid koulun seinillad esiintyy) koskevat paatok-
set muokkaavat kielenkdyton reunaehtoja koulujen arjessa, mutta myds muutokset
koulujen kielimaisemissa voivat aiheuttaa tarpeen muokata makrotason virallista
kielikoulutuspolitiikkaa (vrt. Brown 2012; Menken ym. 2018) eli kielten aseman ja kie-
lenopetuksen muodollista sddtelyd koulutuksen yhteiskunnallisella tasolla (Poyhdnen
ym. 2019). Lisdksi kielimaisemiin sisdltyy keskeisena hallinnan ulottuvuus, eli niiden
avulla voidaan tietoisesti tai tiedostamatta viestia esimerkiksi kansallisessa kielipo-
litiikassa yksi- tai monikielisyydelle asetettuja pddmaaria seka ihanteellisia muotoja.
Esimerkki tallaisesta kielipoliittisesta hallinnasta, joka muokkaa kouriintuntuvasti myos
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koulujen arkisia kielimaisemia on Suomen kansalliskielten eriyttdminen rinnakkaisiin
suomen- ja ruotsinkielisiin kouluihin.

Lahestymme kieliparikouluja, kielimaisemia ja kielenoppimista tilallisessa ja
posthumanistisessa viitekehyksessa (ks. Pennycook 2018). Tama merkitsee sita, etta
olemme kiinnostuneita yhteiskunnan kieli-ideologioiden ja kielipolitiikan aistinvarai-
sista ja materiaalisista ilmenemistavoista koulutilassa. Posthumanistisen kasityksen
mukaan kielten kayttd, oppiminen ja niihin liittyvat ymmarrykset eivat muotoudu
yksinomaan inhimillisen toiminnan tuloksena, vaan myds materiaalisen ympariston
vaikutuksesta. Esimerkiksi jos oppimistila on muotoiltu keskustelupiiriksi, se aikaansaa
odotuksen tasa-arvoisemmasta vuorovaikutustilanteesta kuin perinteinen frontaali
luokkahuone (ks. Szabé & Troyer 2020). Tilallinen ja posthumanistinen nakékulma
heijastuu my&s tapaan hahmottaa kielen oppimista. Ymmarramme kiel(t)en oppimisen
kognitiivisena toimintana, joka ei tapahdu ainoastaan aivoissa vaan eri toimijoiden
ja materiaalisten resurssien yhteistoiminnassa (Cowley & Vallée-Tourangeau 2013;
Dufva ym. 2014). Tassa viitekehyksessa oppijat omaksuvat kielellisia ja tilallisia re-
sursseja vuorovaikutustilanteessa (esim. miten etdalustalla toimitaan eri tavalla kuin
luokkahuoneessa), jolloin heidan toimijuutensa, eli kyky toimia ja vaikuttaa eri tilan-
teissa kasvaa. Osana oppimista he havaitsevat ja tietoisesti hyddyntavat ympariston
semioottisia resursseja, kuten ymparistossa ilmenevaa kieltd (Szabé & Dufva 2021).
Oppimisympadristossa esiintyva kieli on usein multimodaalista, merkitykset valittyvat
usein esimerkiksi tekstin ja kuvan yhdistelmana:

KUVA 1. Monikielinen taulu kieliparikoulussa. © T. P. Szabé
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Kuvan 1 taulu on lukiolaisten ryhmatyon tulos. Kyseisen kieliparikoulun opiskelijat
osallistuivat ihmisoikeuksia kasittelevaan projektiviikkoon. Seka suomen- etta ruot-
sinkielisen koulun opiskelijat tekivat julisteen aiheesta “Mika on mielestasi tarkein
ihmisoikeuksista?”. Opiskelijat kiinnittivat tarralappuihin kirjoitettuja ajatuksiaan
taululle. Kummankin koulun opiskelijat tyostivat omaa tauluaan, mutta ylittivat ti-
lallisia kielirajoja ja kayttivat kieliresurssejaan monipuolisesti. Vaikka valtaosa kuvan
1. ruotsinkielisella otsikolla varustetun taulun tarralapuista on ruotsinkielisia, niiden
joukosta |6ytyy suomen- ja englanninkielisia seka kaksikielisia lappuja (esim. freedom
of speech, rétt till utbildning). Toisen taulun otsikko on suomenkielinen, mutta yli puolet
sen tarralapuista kirjoitettiin ruotsiksi tai englanniksi (esim. rétten till demokrati, equal
sex marriage & adoption). Kielimaisemaa tarkastelemalla avautuu nakdkulmia esimer-
kiksi siihen, miten kieli ymmarretdan, mitka kielet nakyvat ja kuuluvat koulutilassa tai
minka kielten puhujat ovat tekemisissa keskenaan, seka onko monikielisyys rinnak-
kaista (kielet pidetaan erillaan) vai limittdista (kielten rajat sumentuvat). Kielimaisemat
kertovat aina myds yhteiskunnan kieli-ideologisista normeista ja valtasuhteista eli
kielten asemasta yhteiskunnassa seka kieleen liittyvista arvostuksista (Shohamy 2019;
ks. myds Honko ja Halonen tdssa teemanumerossa). Kuvassa 1. ei esimerkiksi esiinny
muita “vieraita” kielia kuin englanti.

Tassa artikkelissa kielimaisemien ja kieli-ideologioiden suhdetta tarkastellaan
siis kieliparikoulujen kontekstissa. Kieliparikoulut ovat esimerkki kontekstista, jossa
kielenoppimisen makro-, meso- ja mikrotasot kietoutuvat kiinnostavalla tavalla toi-
siinsa (ks. Douglas Fir Group 2016). Makrotason kielipolitiikan nakdkulmasta kielipa-
rikoulujen toimintaa ohjaa lainsdddanto, jonka mukaan ruotsinkielinen koulutus on
jarjestettava erilladn suomenkielisesta (Perusopetuslaki 628/1998). Taustalla on ajatus
perustuslaillisesta kansalliskielten tasa-arvosta ja kieli-ideologinen ymmarrys ruotsin
kielen tarvitsemasta tuesta ja suojelusta etenkin vahvasti suomenkielisilla alueilla.
Mesotasolla kieliparikouluissa on neuvoteltava kouluinstituutioon, kieleen ja kult-
tuuriin liittyvista kysymyksista: Mika on jaettua ja mika erillista? Kenesta kouluyhteis®
muodostuu? Makrotason reunaehtojen seurauksena kieliparikoulut ovat mesotasolla
paikkoja, joissa kaksikielisyys ei ole valttamatta yksiselitteisesti tavoiteltavaa, vaan
myds seikka, joka voidaan pyrkia rajaamaan pois tai hdivyttamaan osasta koulun tiloja.
Ndma reunaehdot maarittavat myos sitd, millainen kielenkdyttdé on mikrotasolla eli
koulun arjessa toivottavaa. Samanaikaisesti kieliparikouluissa tarjoutuu mahdollisuus
kieliryhmien viliseen yhteistydhon kielenopetuksen tai muun toiminnan parissa, josta
koulut voivat neuvotella tahtonsa mukaan.

2 Kieliparikoulut Suomen koulutusjarjestelmassa

Kuten edelld on todettu, Suomessa perusopetus jarjestetadn lahtokohtaisesti erikseen
suomen- ja ruotsinkielisille kieliryhmille ja koulut ovat hallinnollisesti yksikielisia
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(Perusopetuslaki, 628/1998). Toisen asteen koulutusta sama kieliryhmien erillaan
pitdmisen vaatimus ei koske, mutta etenkin lukio-opetus jarjestetaan silti tyypillisesti
omissa hallinnollisesti yksikielisissa oppilaitoksissaan. Suomen lainsdadanto ei tun-
ne hallinnollisesti kaksikielisida kouluja tai sellaisia kouluja, joissa opetettaisiin seka
suomen- etta ruotsinkielisen perusopetuksen oppilaita (ks. esim. From & Sahlstrom
2019; From 2020; Kajander ym. 2015; Szab6 ym. 2018.) Perusopetuslaki sallii kuitenkin
sen, ettd hallinnollisesti yksikielisessa koulussa voi antaa opetusta samoille oppilaille
seka suomeksi ettd ruotsiksi. Ndin tehdaan esim. ruotsin kielen kielikylpyohjelmissa,
jotka on sijoitettu hallinnollisesti suomenkielisiin kouluihin eli ne toimivat osana
suomenkielistd perusopetusta (Pakarinen 2020). Kaksikielisissa kunnissa suomen- ja
ruotsinkieliset koulut sijoitetaan kuitenkin yha useammin saman katon alle. Tahan
vaikuttavat niin taloudellinen tehostaminen kuin viimeaikaiset koulurakentamisen
trendit, jotka suosivat suuria ja muunneltavia koulukeskuksia (Laihonen & Szabé 2023).

Perusteiden ollessa tyypillisesti taloudellisia tai tilapoliittisia, ei Suomen koulu-
tusjarjestelma tunnista kieliparikouluja omaksi koulutusmallikseen. Samasta syysta
tiedossa ei mydskaan ole kieliparikoulujen tarkkaa maaraa Suomessa. Kieliparikouluja
tutkivassa Sprakmoten-hankkeessa (2011-2014) tilannetta kartoitettiin yhteydenotolla
kaikkiin Suomen kaksikielisiin kuntiin, jonka perusteella suomen- ja ruotsinkielisten
peruskoulujen tai lukioiden jakamien kampusten maaraksi arvioitiin tuolloin noin
kaksikymmenta. (Sahlstrom ym. 2013.) Sittemmin niiden maara on kasvanut tasai-
sesti ja talla hetkelld ainoastaan Uudenmaan alueella rakennetaan tai suunnitellaan
Hufvudstadsbladet-lehden selvityksen mukaan viittad suurta kampusta kieliparikou-
luille (Johansson 2021). Kieliparikouluja [0ytyy tana pdivana joka puolelta Suomen
kaksikielista rannikkoseutua: Pohjanmaalta, Uudeltamaalta ja Varsinais-Suomesta.
Niiden joukossa on seka pienia kyldkouluja ettd satojen oppilaiden koulukeskuksia.
Kieliparikoulut ovat seka peruskouluja etta lukioita. Tassa artikkelissa ladhemmin esi-
teltdavaa empiirista tutkimusta on tehty seitsemalla kieliparikoulukampuksella, jotka
edustavat kaikkia edelld mainittuja muuttujia. Viimeaikaiset kehityskulut huomioiden
on perusteltua arvella, etta kieliparikouluista on syntymassa kaksikielisten kuntien
oletusratkaisu, kun suomen- ja ruotsinkielisille kouluille suunnitellaan uusia tiloja.
Kieliparikouluja tiedetdan olevan myds muissa virallisesti kaksi- tai monikielisissa maissa
mutta vaikuttaisi siltd, ettd kansainvalista tutkimusta aiheesta ei ole juurikaan tehty.

Julkinen keskustelu kieliparikouluista on kietoutunut laajempaan keskusteluun
kaksikielisyydesta suomen- ja ruotsinkielisessa koulutuksessa, jota on kayty vilkkaasti
jo 2010-luvun alusta (ks. esim. Sundman, 2013; Tainio & Harju-Luukkainen, 2013;
ks. my6s Bjorklund ja Pakarinen tassa teemanumerossa). Kansalliskielten erillaan
pitamista kyseenalaistavat mallit ja siten myds kieliparikoulut ovat julkisessa kes-
kustelussa kohdanneet paljon vastustusta, silla niiden on pelatty johtavan siihen,
ettd ruotsinkielisissa kouluissa aletaan kdyttaa yha enemman suomen kielta (From &
Sahlstrdm 2019; Hansell ym. 2016; Hansell & Pilke 2016). Ruotsinkielista koulutusta
koskevia keskusteluita on tyypillisesti ohjannut ymmarrys, jonka mukaan yksikielinen
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kouluymparistd on edellytys sille, etta ruotsin kieli voi sdilya elinvoimaisena etenkin
vahvasti suomenkielisilla alueilla (ks. esim. Boyd & Palviainen 2015). Yksikielisella
kouluymparistolla on tassa yhteydessa viitattu seka hallinnollisesti etta pedagogisesti
yksikieliseen oppilaitokseen mutta myds koulutilaan, jossa ruotsin kieltd kaytetaan
mahdollisimman johdonmukaisesti myds vélitunneilla (ks. esim. From 2020). Pelkona
on ollut, ettd kaksikieliset jarjestelyt vaikeuttaisivat ruotsinkielisen koulun tehtavaa
ruotsin kielen ja suomenruotsalaisen kulttuurin seka yhteisdn vaalijana. Tassa valossa
erityisen riskialttiina ehdotuksena on nahty sellaiset kaksikieliset koulut, joissa opetusta
annettaisiin suomeksi ja ruotsiksi molempien kieliryhmien lapsille. (ks. esim. Boyd &
Palviainen 2015; From & Sahlstrom 2019; From 2023.) My®s kieliparikouluihin on koh-
distunut vdhemmistonakdkulmasta paljon epailyksia ja niiden suunnittelua koskevissa
keskusteluissa on pidetty tarkedna, etta ainakin osa koulujen tiloista pysyy erillisina
mahdollistaen ruotsinkielisille kouluille yksikielisen tilan rajaamisen koulupdivan
aikana. Lisdantynyt keskustelu ja ymmarrys yhteiskunnan ja koulutuksen kielellisesta
moninaisuudesta on kuitenkin johtanut siihen, ettd 2010-luvun loppua kohden myds
kieliparikouluista alettiin keskustella aiempaa mydnteisempadan savyyn. Tahan on
vaikuttanut myos ruotsin kieleen kohdistuva kasvava kiinnostus suomenkielisten
perheiden parissa. (From 2020.)

Tyypillisesti Suomen kansalliskielten erilldan pitdamiseen perustuvassa koulu-
jarjestelmadssa kielikylpyopetus on nahty tehokkaana keinona edistda toiminnallista
kaksikielisyytta (Bergroth 2015). Kielikylpy on opetusohjelma, jota tarjotaan joko
suomen- tai ruotsinkielisessa koulussa. Opetusohjelma koostuu tarkoin saadetysta kan-
salliskielten osuudesta opetuksen kielena (ks. OPH 2014: luku 10). Kielikylpyohjelmissa
suomenkielisille opetetaan tietty maara oppiaineista ruotsiksi ja ruotsinkielisille suo-
meksi. Opetuksen kielet tulee myds pitaa erillddn ja opettajalla on “yksikielinen rooli
kielikylpyryhmdssa” (OPH 2014: 91). Kielikylpyohjelmien saavutukset kielenoppimisessa
ovat kiistattomia ja ne esimerkiksi avaavat laajemmat mahdollisuudet jatko-opintoihin
Suomessa ja muissa pohjoismaissa. Saavutettavuuden nakdkulmasta kielikylpyopetus ei
kuitenkaan ole taysin ongelmatonta. Ensinndkin kielikylpyopetukseen liittyy sosiaalisen
ja alueellisen eriarvoistumisen riski, silla kielikylpyopetuksen oppilasvalintakriteerit
vaihtelevat kunnittain ja kielikylpyopetusta on saatavilla Iahinna suurissa kaupungeissa
(Sjoberg ym. 2018). Toiseksi tarjolla on lahes yksinomaan suomenkieliselle kieliryhmalle
suunnattua ruotsin kielen kielikylpya (Sjoberg ym. 2018), eika jarjestelma siten tuo
kieliryhmia vuorovaikutukseen keskendan. Ratkaisuna tahan on esitetty kaksisuuntaista
kielikylpya, jossa sekd suomea ettd ruotsia kadytettaisiin opetuskielend ja molempien
kieliryhmien oppilaat saisivat opetusta samoissa ryhmissa (Sundman 2013).

Kieliparikoulut sen sijaan ovat joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta yleisope-
tuksen kouluja, jotka eivat edellytd huoltajilta aktiivista kouluvalintaa ja tarjoavat
samankaltaisen institutionaalisesti kaksikielisen ympariston molemmille kieliryhmille.
Pedagogisesti kieliparikoulut eivét pyri korvaamaan eivatka voisikaan korvata kielikyl-
pyopetusta mutta niiden tarjoamia mahdollisuuksia kielirajat ylittavalle yhteistyolle
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yleisopetuksen piirissa voidaan pitaa lupaavina (From 2020; Laihonen & Szabé 2023,
Kajander ym. 2015). Toisaalta on syyta myds kiinnittda huomioita tutkimuksen esille
nostamiin haasteisiin, joita kieliparikouluihin liittyy. On kdynyt ilmi, etta kieliparikou-
luissa esiintyy toisinaan myds ongelmia yhteisen toimintakulttuurin ja kielipolitiikan
rakentamisessa (From 2020; Kajander ym. 2015; Pilke & Vik 2013). Usein henkilosto
yhdistaa haasteet puutteellisiin resursseihin, silld yhteisen arjen organisointi kahden
oppilaitoksen valilla vaatii aikaa ja siten my0s rahallisia resursseja. Nama haasteet
heijastuvat toisinaan erityisesti “yksikielisten” opettajien peloissa liittyen kaksikieli-
seen tydympadristoon (Laihonen & Szabé 2023), mutta myods oppilaiden kokemuksiin
koulutilasta ja arjessa rakentuvista kielipoliittisista jannitteista (From 2020; Kajander
ym. 2015; Sahlstrom ym. 2013).

3  Koulukielimaisemien monimuotoisuus
ja moniulotteisuus

Oppimisymparistojen eli tilojen, rakennusten, materiaalien ja esineiden rajoittava tai
tukeva merkitys kouluyhteison jasenten toiminnalle ja toimijuudelle seka pedagogisille
kaytanteille ja oppimiselle on jo varsin laajasti tutkittu alue (esim. Taylor & Engass 2009;
Chiles & Care 2015). Suomalaista koulurakentamista ohjaavassa kirjassaan Luminen
ym. (2018) esimerkiksi painottavat avoimia tiloja oppimisymparistoing, jotka muun
muassa tukevat parhaiten opetussuunnitelman tavoitteita yhteisopettajuudesta. He
my®ds kiinnittavat huomiota koulukalusteiden ja vdrien pedagogisiin merkityksiin seka
pehmeiden materiaalien tarkeyteen koulujen danenvaimennuksessa (Luminen ym.
2018: 74). Aiemmassa tutkimuksessa ei kuitenkaan ole kasitelty oppimisymparistoissa
esiintyvien kiel(t)en merkitysta. Esimerkiksi suomalaista koulurakentamista ohjaa-
vissa yksityiskohtaisissa dokumenteissa (ks. Konttinen 2020) ei anneta minkaanlaisia
ohjeita siihen, miten oppimisymparistot voisivat edistdad monikielisyytta tai kielten
ja vuorovaikutustaitojen oppimista.

Kara D. Brown (2005, 2012) kehitti koulukielimaiseman (schoolscape) ka-
sitteen kuvaamaan oppimisymparistojen tutkimusta kiel(t)en materiaalisuuden
nakokulmasta. Koulukielimaiseman kasite pohjautuu kielimaisematutkimukseen.
Kielimaisematutkimus oli aluksi julkisessa tilassa esiintyvien tekstien tarkastelua,
mutta on sittemmin laajentunut visuaaliseen semiotiikkaan eli kuvien ja symbolien
tarkasteluun. Nykyaan koulukielimaisematutkimus (ks. Szab6 2015; Laihonen & Szabé
2023) ulottuu my®os kielikaytanteiden, visuaalisen semiotiikan ja kieli-ideologioiden
ulkopuolelle tutkiessaan opetuskaytanteita kehollisuuden ja tilan nakokulmasta.

Koulukielimaiseman kasite perustuu laajaan ja monipuoliseen ajatukseen
kiel(t)en funktionaalisesta ja symbolisesta kdytostd, joka kattaa tekstin, kuvat, danet,
digitaalisen ja virtuaalisen kommunikaation, seka tilalliset ja materiaaliset jarjestelyt
oppimisymparistossa. Viimeaikaiset muutokset kommunikaatiovalineissa ja-muodoissa
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ovat muokanneet my®ds julkisten tilojen kielimaisemaa. Muun muassa hybridi- ja eta-
opetus on yleistynyt joka koulutusasteella ja virtuaaliymparistdssa voidaan yhdistaa
monia merkityksellisia tiloja, esim. kodit, muut koulut, kirjastot ja ulkoilualueet (kie-
lenopetuksen virtuaaliympadristdista ks. myds Jakonen ym. tdssa teemanumerossa).
Oppilaat voivat myds omia laitteitaan kdyttaen kerata aineistoa (esim. kuvia, videoita,
aanitteitd) koulun ulkopuolisista tiloista, tuoda naita materiaaleja luokkahuoneeseen
jandin yhdistaa oppimisen eri tiloja ja vuorovaikutteisia konteksteja (Malinowski ym.
2020). Kieliekologisen (van Lier 2004) ja materialistisen (Pennycook 2018) nakdkulman
avulla voimme tutkia miten eri kielitaustaisten oppilaiden jakamissa tiloissa voidaan
kehittda ja hyodyntaa monikielisia kdytanteitd. Tama tarkoittaa mm. eri tilojen, re-
surssien ja toimijoiden valista joustavaa vuorovaikutusta, joka laajentaa oppimisen
mahdollisuuksia. Monikielisten pedagogiikkojen kehittamiseksi tarvitsemme entis-
ta enemman oppimisympadristdja, jotka sopivat monikielisille oppilaille (ks. myds
Lehtonen ym. téssa teemanumerossa). Niiden kehittdminen ja suunnittelu on tarkea
osa soveltavaa kielentutkimusta seka kielikasvatuksen ja kieltenopetuksen tutkimusta
(ks. esim. Kajander ym. 2015).

Koulukielimaisematutkimus on kiinnostunut muun muassa siitd, mita ympa-
risto tarjoaa oppimiselle ja miten kuvien, multimodaalisten tekstien ja esineiden
avulla voidaan tehostaa kieltenoppimista ja kommunikaatiota. Tutkimusaiheet
ovat monipuolistuneet (ks. Laihonen & Szabd 2018) ja oppimisympadristdjen muu-
toksen tutkiminen on ollut suosituimpien aiheiden joukossa. Esimerkiksi Brown
(2018) on tutkinut koulukielimaiseman muutoksia, jotka seurasivat Viron uuden
kansallisen ja alueellisen kielikoulutuspolitiikan toimeenpanoa ja havainnut, etta
puolessatoista vuosikymmenessa (2001-2015) voron kielen nakyvyys oli kasva-
nut ja sen kaytto oli laajentunut peruskoulutuksesta esiopetukseen. Tutkituissa
kouluissa voroa ei voinut ndhda vuosituhannen alussa, mutta vuosina 2013-2015
koulukielimaisema yleensa esitti sen hyvaksyttavana ja arvokkaana kielend, jonka
kayton viron rinnalla koettiin tuovan koulutukselle lisdarvoa (emt.: 15-18). Menken
ym. (2018) puolestaan raportoivat 23 New York Cityn koulun kielimaisemien uu-
delleensuunnitteluprojektista, joka johti uuteen monikieliseen kielipolitiikkaan ja
-pedagogiikkaan. Projektiin osallistuneet New Yorkin koulut hankkivat esimerkiksi
monikielisia aineistoja kirjastoihinsa. Tallaiset hankinnat antavat oppijoille mahdolli-
suuden suorittaa vaativia lukutehtavia omalla kielellaan. Lisaksi koulukielimaiseman
uudelleensuunnittelun aiheuttaman muutosketjun seurauksena jotkin koulut kor-
vasivat aiemmat englanninkieliset ohjelmansa kaksikielisella opetuksella (Menken
ym.2018:112-121).

Pennycook (2018) korostaa kielimaisematutkimuksen laajentamista kaikkiin
aisteihin, kuten hajuun tai kosketukseen ja makuun. Pennycookin (2018: 58) mukaan
nakoa ja kuuloa on pidetty “korkeampina” aisteina verrattuna hajuun, kosketukseen
ja makuaistiin, jotka on siten pitkdan jatetty tutkimuksessa huomiotta (esim. Douglas
Fir Group 2016: 27). Myds oppimisymparistdjen suunnittelussa keskeisesta danimaise-
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masta affordanssina eli oppimisen resurssina ei ole juuri tutkimusta, vaan esimerkiksi
Suomessa koulusuunnittelun perusteissa mainitaan vain, etta mahdollisimman paljon
resursseja tulisi kayttaa melun vaimentamiseen (Luminen ym. 2018: 76). Ei siis viela
tiedetd milld tavoin oppimisympariston monikielisyys vaikuttaa kielten oppimiseen
tai opettamiseen verrattuna yksikielisiin oppimisympadristoihin.

Scarvaglierin ym. (2013: 662) mukaan danimaisemaa on tutkittu padosin akustiikan
nakodkulmasta, jossa ihmisaanet on useimmiten nahty hairitsevana meluna, jota tulisi
hallita kayttamalla vaimentavia materiaaleja (esim. Mdkeld ym. 2018; Luminen ym.
2018). Kuitenkin Scarvaglieri ym. (2013: 644) korostavat, etta juuri kielellinen toiminta
tekee fyysisesta tilasta sosiaalisen tilan. Scarvaglierin ym. (2013) ja Pappenhagenin ym.
(2016) uraauurtavat tutkimukset “suullisen kielen monimuotoisuudesta” Hampurin
eri kaupunginosissa ovat ensimmaisia tutkimuksia danimaisemasta kielten nakokul-
masta. Niissa havaittiin, etta eri Hampurin alueilla on hyvin erilaisia &animaisemia ja
kielten funktiot (symbolinen, yhteiséllinen, yhdistava jne.) voivat vaihdella alueiden
yhteiskunnallis-taloudellisen aseman mukaan. Saksa dominoi lingua francan (saks.
Verkehrssprache) funktiossa kaikilla alueilla. Oma kasityksemme koulukielimaisemasta
kattaa ddnimaiseman myds oppimisen resurssina, ei ainoastaan haittatekijana (meluna).

Pennycook (2018) painottaa myds semioottisen sommittuman (engl. assemblage)
jartilallisten kielirepertuaarien merkitysta. Sommittuma kasittaa kaikenlaisen samanai-
kaisen toiminnan ja materiaalisen ympariston seka siihen osallistuvien kompetenssit
ja (keholliset) toimijuudet eli mahdollisuuden osallistua toimintaan. Kuva 2 antaa
esimerkin luokkahuoneesta semioottisena sommittumana.

KUVA 2.  Luokkahuone semioottisena sommittumana. © P. Laihonen
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Kuva 2 esittaa luokkahuonetta Suomessa, jossa luokkahuoneen tekstit, erilaiset
analogiset ja digitaaliset oppimateriaalit, oppimistilanteen tilallinen jarjestaminen,
oppilaan ja opettajan keholliset toimijuudet (esim. osoittaminen) ja kielitoiminnot
(esim. kirjoittaminen), seka oppilaiden ja opettajan tiedot ja taidot punoutuvat yhdeksi
merkitykselliseksi kokonaisuudeksi eli sommittumaksi kuten torien tapauksessa kojut,
aanet, tuoksut, ihmiset ja tavarat yms. (ks. Pennycook 2018).

4 Kieliparikoulujen kielimaisemat

Milta kieliparikoulujen kielimaisemat sitten nayttavat, kuulostavat ja tuntuvat? Vaikka
johdonmukainen ja eteenpain katsova kielipoliittinen ja kielididaktinen nakokulma
vaikuttaisi vield puuttuvan uusien kieliparikoulujen rakennussuunnitelmista (ks. From
2023), jaettujen koulurakennusten tilajarjestelyt noudattavat tyypillisesti samankal-
taista peruskaavaa. Lahes poikkeuksetta koulurakennus fyysisena tilana heijastelee
lainsaadanndssa maariteltya kansalliskielten eriyttamisen vaatimusta: osa tiloista on
yhteisia mutta molemmille kouluille on maaritelty rakennuksessa myos selkedt omat
alueet. Joissain tapauksissa omat alueet ovat luokkahuoneita ja toisinaan muunlaisiin
kokoontumisiin tarkoitettuja “kotipesid”. Kahden kielen rinnakkaista kdyttda ja toisaalta
niiden eriyttamista tukeva kielikoulutuspolitiikka siis materialisoituu kiinnostavalla
tavalla suomen- ja ruotsinkielisten koulujen yhteisissa koulurakennuksissa. Melko
tavanomainen on jdrjestely, jossa jaettuja tiloja ovat valituntipiha, ruokala, liikunta- tai
juhlasali seka erityista valineistoa edellyttavat opetustilat, kuten taito- ja taideaineiden
ja musiikin luokkahuoneet. Ndiden jakaminen koulujen kesken on ymmarrettavaa
myos resurssien tehokkaan kayton nakdkulmasta. Uudisrakennuksissa tilat muo-
dostuvat toisinaan rakennuksen ytimessa olevasta ruokalasta tai monitoimitilasta,
jonka ympadrille koulujen omaan kayttoon osoitetut siivet tai muut tilat asettuvat.
Kieliparikouluja koskevassa suunnittelupuheessa edella mainitun kaltaisten tilojen
esitetadn usein myds tarjoavan luontevia mahdollisuuksia kielirajat ylittaviin kohtaa-
misiin koulupdivan aikana (From & Sahlstrém 2017; From 2023).

Tutkimus on kuitenkin osoittanut, etta samankaltaisten tilajarjestelyjen puitteissa
voi esiintya hyvinkin erilaisia kielellisia toimintakulttuureja ja kielimaisemia (Hansell
ym. 2016; Helakorpi ym. 2013; From 2020). Samoissa fyysisissa tiloissa oleskeluun
ohjaava arkkitehtuuri ja tilasuunnittelu eivat valttamatta johda siihen, etta eri koulu-
jen oppilaat loisivat kontakteja yli kielirajojen. Suomen- ja ruotsinkielisten koulujen
oppilaiden keskuudessa saattaa esiintyd jopa sanoittamatonta ymmarrysta siitd, mitka
tilat kuuluvat kenellekin kouluyhteisdssa (From & Sahlstrém 2017). Jaettu fyysinen
tila ei siten yksiselitteisesti tarkoita yhteisen vuorovaikutustilan syntymista, vaan
my0s vapaa-ajalta toisilleen tutut oppilaat saattavat koulussa oleskella vain omissa
kieliryhmissaan (ks. esim. From 2020). Tall6in erilaiset materiaaliset elementit koulu-
rakennuksessa, kuten tiloja jasentavat ovet tai kdytavat (kuva 3) saattavat muodostua
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myds symbolisiksi kielirajoiksi oppilaiden puheissa ja toiminnassa (From & Sahlstrom
2017). Toisaalta ndita rajoja saattaa syntya myds sellaisilla vélituntipihoilla, joissa it-
sestadn selvia materiaalisia, kahden koulun oppilaat toisistaan erottavia rajoja ei ole.
Koulujen fyysisiin tiloihin ja niissa liikkumiseen liittyvien kadytantojen vaikutus kieli-
maisemien muotoutumiseen on siis moniulotteinen ja ne myds ohjaavat esimerkiksi
kielivalintaan liittyvia normeja.

KUVA 3. Suomenkielisen koulun oppilaan ottama kuva kdytéavaltd, joka symboloi hdnelle
rajaa suomen- ja ruotsinkielisen koulun valilla. © “Ella”

Gordon ym. (2000) ovat kayttaneet kasitetta ‘aika—tila-polut’ kuvaamaan oppilaiden
mahdollisuutta liikkua koulun fyysisissa tiloissa ja niiden kayttamiseen liittyvien ai-
kataulujen puitteissa. Koulun arki on tilallisesti ja ajallisesti saadeltya ja tyypillisesti
oppilailla on selked kasitys siitd, missa on oltava mihinkin aikaan. Aika—tila-polkujen
kasite on osuva myos kieliparikoulujen kontekstissa, silld ajallisella ulottuvuudella on
suuri vaikutus siihen, millaisiksi jaettujen koulutilojen kielimaisemat muodostuvat.
Keskeisid eivdt ole ainoastaan koulun fyysiset tilajarjestelyt tai arkkitehtuuri, vaan sekin,
miten niiden kayttod saddellaan aikataulujen avulla. Kieliparikouluissa on mahdollisuus
vaikuttaa esimerkiksi siihen, kokoonnutaanko yhteiseen ruokailutilaan samanaikaisesti
molempien koulujen oppilaiden kanssa tai ulkoillaanko yhteiselld valituntipihalla yhta
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aikaa vai koulujen omissa vuoroissa (ks. esim. Helakorpi ym. 2013). Tallaiset valinnat
vaikuttavat kielen nakdkulmasta erityisesti siihen, millaisille danimaisemille oppilaat
altistuvat koulupadivan aikana ja luonnollisesti myos siihen, keta koulupdivan aikana
on mahdollista kohdata. Kieliparikoulujen tilapolitiikkaa koskevissa keskusteluissa
tuleekin kiinnostavalla tavalla nakyviin, miten kaksikielisyytta hallitaan yhtaalta siten,
ettd koulujen valista yhteistyota pyritddn edistamaan ja toisaalta siten, etta ruotsin-
kielista tilaa pyritdadan rajaamaan ja suojelemaan. (From 2020; Kajander ym. 2015.)

Kieliparikoulujen toiminnan lainsaadanndllinen Iahtékohta on, ettd koulut toimivat
samassa rakennuksessa erillisind oppilaitoksinaan, toteuttaen siten perusopetuslain
vaatimusta siitd, etta opetus on jarjestettava erikseen kummallekin kieliryhmalle.
Myds lukio-opetuksessa oppilaitosten erillisyys on toiminnan Iahtokohta, vaikka
lukiolaki ei edellytakdan opetuksen jarjestamista erikseen molemmille kieliryhmille
ja opiskelijoille on joissain kieliparilukioissa tarjolla myos kaksikielisia kursseja. Vaikka
perusopetuslaki ei tunnistakaan hallinnollisesti kaksikielisia kouluja tai kouluja, joissa
olisi sekd suomen- etta ruotsinkielisen perusopetuksen oppilaita, lainsadadannon
puitteissa kieliparikouluilla on kuitenkin monia mahdollisuuksia rakentaa kielirajat
ylittavaa yhteistyota (ks. Szabd ym. 2018). Tutkimuksen perusteella vaikuttaa silta,
etta arkisen tilan jakamisen ohella kieliparikouluissa jarjestetdaan yhdessa etenkin
formaalin luokkahuoneopetuksen ulkopuolista toimintaa, kuten teemapaivia tai
lukuvuoden juhlapdivia. Monissa kieliparikouluissa myds oppilaskunnan toimintaa
jarjestetdadan molempien koulujen kesken ja yhteisissa iltapdivakerhoissa suomen- ja
ruotsinkielisten koulujen oppilaat toimivat yhdessa. (Ks. esim. Helakorpi ym. 2013;
From 2020.) Koska kansalliskielten erilldan pitamisen vaatimus ei koske toisen asteen
koulutusta, on yhteisilla kampuksilla toimivilla suomen- ja ruotsinkielisilla lukioilla
periaatteessa enemman mahdollisuuksia kielirajat ylittdvaan opetukseen esimerkiksi
yhteisen kurssitarjottimen muodossa (esim. tarjoamalla vieraiden kielten kursseja
molemmille kieliryhmille; ks. Szabé ym. 2018). Mahdollisuutta onkin hyddynnetty
esimerkiksi tandem-opetuksessa, jossa suomen- ja ruotsinkielisten lukioiden opiske-
lijat tyoskentelevat yhdessa pakollisen kurssin valinnaisena suoritustapana (ks. esim.
Karjalainen & Porn 2015).

Vaikka opetus jarjestetaan lahtokohtaisesti erikseen suomen- ja ruotsinkielisille
oppilaille, on kieliparikoulujen kaytavilla ja pihoilla siis mahdollista kuulla ja ndhda
molempia kansalliskielid - ja tietenkin oppilaiden muita kielia. My&s kieliparikoulujen
visuaaliset kielimaisemat heijastelevat tyypillisesti rinnakkaiskielisyyttd, jossa samat
sisallot tai viestit valitetdan molempien koulujen kielilla, kuten seuraavassa kuvassa
(Laihonen & Szabd 2023).
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KUVA 4.  Kyltti kieliparikoulujen yhteiskaytossa olevassa tekstiilitydn luokassa. © T. P. Szabé

Tutkimusten perusteella vaikuttaisi kuitenkin siltd, etta kieliparikoulujen kielimaisemille
tunnusomaista on joitain poikkeuksia lukuun ottamatta (ks. esim. Helakorpi ym. 2013)
kielten sdilyminen verrattain erilldan. Tahan liittynee myds aiemmin mainittu sosiaa-
listen tilojen eriytyneisyys eli se, ettei kieliparikoulujen oppilaiden vélille ndyta kovin
helposti syntyvan kontakteja yhteisissakaan tiloissa (From 2020; Hansell ym. 2016).
My®os kielenkdyttoa kieliparikouluissa koskeneet tutkimukset ovat tdhan mennessa
todenneet, ettei jarjestelylld ndyta olevan juurikaan vaikutusta oppilaiden kielenkayt-
t6on opetuksen ulkopuolella (Sahlstrom ym. 2013; Hansell ym. 2016). Kielirajat ylittavaa
opetusta kieliparilukiossa tarkastelleet tutkimukset ovat todenneet, etta “kaksikielisissa”
oppilasryhmissa sen sijaan kdytetadn sekd suomea etta ruotsia siten, ettd samassa
keskustelussa kdytetdan rinnakkain molempia kielia tai kielid yhdistetddn samassa
puheenvuorossa. Lisaksi yhteisena kielend saatetaan kdyttaa englantia. (Hansell &
Pilke 2016.) Toistaiseksi tutkimus vahvistaa ndkemystd, jonka mukaan kaksikielisten
kdytantojen edistaminen kieliparikouluissa vaatii maaratietoista pedagogiikkaa,
eivatka toimivat kielikdytannot rakennu pelkdstaan samoissa tiloissa oleskelemalla.
Tutkimusten mukaan koulujen henkilokunnan ja erityisesti rehtorien toiminnalla
on suuri vaikutus siihen, millaisiksi koulujen yhteinen toimintakulttuuri ja sen myota
my®ds kielimaisemat muotoutuvat (Helakorpi ym. 2013; From 2020). Yhteisen toimin-
takulttuurin rakentumista ndyttavat tukevan erityisesti yhteenmuuton suunnitteluun
kaytetty riittava aika. Yhteisista sddnndista sopimista pidetddn tassa tarkedna kulma-
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kivend. Henkilokunnan yhteistyota kieliparikouluissa voidaan tukea myds koulun
tilallisilla jarjestelyilld, esim. rakentamalla henkildkunnan tilat Iahelle toisiaan tai jopa
yhteisiksi, mika helpottaa tiedonkulkua ja yhteydenpitoa koulujen valilla. Toisaalta
henkilokunnan tilojen erillisyys esitetdaan toisinaan elinehdoksi sellaisille ruotsinkie-
lisille kouluille, jotka jakavat koulurakennuksen itseddan suuremman suomenkielisen
koulun kanssa (From 2020).

Myds henkilokunnan kielikayténteet ja -ideologiat ovat keskeisid, kun tarkas-
tellaan kieliparikoulujen kielimaisemia. He voivat esimerkiksi nahda opettajuuden
yksikielisend tai monikielisena ammattina (Szab6 ym. 2018; Laihonen & Szabé 2023).
Oppilaat ja opiskelijat saattavat myds toivoa opettajien nayttavan kaksikielisyyden
mallia kieliparikampuksilla (Kajander ym. 2015). Hansellin ja kumppaneiden (2018)
tutkimuksessa eraan jaetun lukiokampuksen opettajat kuitenkin raportoivat, ettei
kieliparikoulussa tydskentely ole vaikuttanut merkittavasti niihin kontakteihin, joita
heilld on toiseen kotimaiseen kieleen tai sen puhuijiin, oli kyse muista henkilokunnan
jasenista tai opiskelijoista. Ruotsinkielisen koulun opettajat raportoivat enemman
kontakteja suomen kieleen kuin pdinvastoin, mika yleisesti ja tassakin tapauksessa
selittynee ruotsin kielen tosiasiallisella vahemmistdasemalla suomalaisessa yhteiskun-
nassa (ks. myods Bjorklund ja Pakarinen tdssa teemanumerossa) ja silld, etta jaetuilla
kampuksilla ruotsinkieliset koulut ovat monesti suomenkielisia pienempia (Hansell
ym. 2018). Kaksikielisten kielimaisemien ndkdkulmasta onkin kiinnostavaa, ettei kie-
liparikoulussa tydskentely valttamatta muuta henkilokunnan kielellista toimenkuvaa,
vaan ty6ta on mahdollista jatkaa pitdytymalla koulun opetuskielessa. Saatetaan jopa
ajatella, ettd opettajan tulee koulussa aina kayttaa vain didinkieltaan (Laihonen &
Szabé 2023). Téllainen kieli-ideologia ei ainakaan kannusta oppilaita kdyttamaan toista
kansallista kieltad kouluymparistossa funktionaalisiin tarkoituksiin. Joissain yhteyksissa
opettajat ovat jopa kertoneet yhteiselle kampukselle siirtyessaan peldnneensa, etta
heita vaadittaisiin tyossaan kdyttdamaan toisen koulun kielta ja he ovat siksi vastusta-
neet ajatusta kieliparikoulusta (ks. Laihonen & Szabé 2023).

Kieliparikoulujen tila- ja kielipolitiikkaa tarkastellessa on keskeista myods pohtia,
millaisia subjekteja ne tunnistavat ja mahdollistavat. Talla tarkoitetaan sitd, millaisia
rooleja oppilaiden ja henkildston on mahdollista ottaa kielen oppijoina tai opettajina
ja miten ndita rooleja tunnistetaan ja arvostetaan. Tassd asetelmassa kielimaisemilla
ja niiden heijastamilla kieli-ideologioilla ja kielinormeilla on merkittava rooli. Mikali
kieliparikouluissa harjoitetaan tilapolitiikkaa, joissa suomen- ja ruotsinkielisten koulujen
tilat tai oppilaiden aika-tila-polut on selkeasti erotettu toisistaan, saattaa kouluraken-
nuksen jakaminen jopa vahvistaa diskurssien kautta luotuja rajoja kielten puhujien
valilla. Eraissa kieliparikouluja koskevissa tutkimuksissa on kaynyt ilmi, ettd koulutilaa
hallitseva kielten erottelu ohjaa oppilaita olettamaan, ettda suomenkielisen koulun
oppilaat ovat yksikielisesti suomenkielisia ja ruotsinkielisen ruotsinkielisia (From
2020; From & Sahlstrém 2017). Talloin esimerkiksi kaksikielisyys tai oppilaiden muut
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kotikielet kuin suomi ja ruotsi nahdaan poikkeuksina, mika voi osaltaan vaikuttaa
oppilaiden kokemuksiin osallisuudesta kouluyhteisdssa.

Etenkin ruotsinkielisissa kieliparikouluissa seka oppilaat etta henkilokunta neu-
vottelevat kouluarjessa yksi- ja kaksikielisyyden valillg, silla toimintaa ohjaa ajatus
koulusta ruotsinkielisena tilana (From 2020). Oppilaat ovat kertoneet kokemuksista,
joissa opettajat tai muut oppilaat ovat pyrkineet kitkemdan suomen kielen kayttoa
luokkahuoneessa tai jopa sen ulkopuolella. Vaikka kyse on ollut sindnsd hyvéantahtoises-
ta ohjaamisesta ruotsin kielen kdyttdmiseen vahvasti suomenkielisessa ymparistossa,
saattaa yksikieliseen ideologiaan nojaava kielipolitiikka olla huomattavan ristiriitainen
kieliparikampuksen yleisen tai oppilaiden henkilokohtaisten kielimaisemien kanssa.
My®os oppilailla on monenlaisia keinoja vastustaa kielenkdyton ohjailuun liittyvia pyr-
kimyksia ja siten myds toimijuutta muokata koulun kielimaisemia. (From & Sahlstrom
2019.) Ruotsinkielisissa kieliparikouluissa henkilokunnan suhtautuminen kielten eriyt-
tamiseen vaikuttaakin usein olevan tietynlaista tasapainottelua erilaisten kielipolitiik-
kojen valilla: yhtaalta ajatellaan, etta kieliparikoulujen kielimaisema edellyttaa entista
johdonmukaisempaa kielellista eriyttamista ruotsin kielen tukemiseksi ja toisaalta
nahdaan, ettd toimiminen samassa rakennuksessa edellyttaa kielten eriyttamiseen
nojaavien kdytanteiden kyseenalaistamista ja uudelleen muotoilua (ks. From 2020).

Kuten alussa todettiin, voidaan kieliparikouluja pitaa oivallisena esimerkkina
kielimaisemien vastavuoroisuudesta ja dynaamisuudesta. Kieliparikoulut voidaan
nimittdin nahda seka kielikoulutuspolitiikan kohteina, joissa kansallisen politiikan
reunaehdot maarittavat koulujen suunnittelua ja toimintaa etta kielikoulutuspoli-
tiikan tekijoing, silla kieliparikoulujen kdytannot muokkaavat jatkuvasti sitd, mita
kieli- ja koulutuspolitiikassa voidaan ajatella mahdollisena. Tutkimuksessa ja medi-
assa yleistyneet kuvaukset kieliparikoulujen arjesta ja onnistumisista normalisoivat
ajatusta siita, ettd suomea ja ruotsia voidaan kayttaa rinnakkain ja lomittain samassa
koulutilassa. Samalla ne hdlventavat sita uhkaa, jota kaksikielisyyden on perinteisesti
ajateltu ruotsinkielisiin kouluihin kohdistavan, eli suomenkielisyyteen siirtymista.

5 Lopuksi: kieliparikoulujen kielimaisemat
peilaavat ideologista muutosta

Tassa artikkelissa olemme tarkastelleet koulutilojen yhdistamisen myota syntyneiden
monikielisten kielimaisemien suhdetta suomalaiseen kielikoulutuspolitiikkaan, joka
perustuu lainsaadanndllisilta lahtokohdiltaan hallinnollisesti yksikielisiin kouluihin.
Etenkin 2010-luvulta alkaen kieliparikoulut ovat syntyneet taloudellisesta paineesta
siirtya suurempiin koulukeskuksiin, eivatka kielipoliittiset tai kielipedagogiset nakokul-
mat ole ensisijaisesti ohjanneet niiden suunnittelua. Aluksi kieliparikouluja lahestyttiin
paikallisina poikkeavuuksina ja etusijalle nousi usein huoli ruotsin kielen asemasta
kaksikielisissa koulutiloissa. Tama on ymmarrettavag, silla kieliparikoulut haastoivat
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seka perustuslaillista kasitysta kansalliskielten erillisyydesta, ettad yleista kielten erot-
tamisen periaatetta koulutiloissa. Lisaksi huolta ovat vuosien saatossa aiheuttaneet
ruotsinkielisen kouluverkon muutokset, silla joissain tapauksissa kieliparikoulun
perustaminen on tarkoittanut myds ruotsinkielisten kylakoulujen lakkauttamista
samalla alueella (Helakorpi ym. 2013).

Toistaiseksi kieliparikouluista tehty tutkimus on osoittanut, ettei jarjestelylla
valttamatta ole juuri minkaanlaista vaikutusta instituutioiden, oppilaiden tai henki-
[6kunnan kielikdytantoihin, vaikka ndiden koulujen kielimaisemat ovatkin tavallista
moninaisempia siitd nakokulmasta, etta hallinnollisia kielid on koulutilassa yhden
sijaan kaksi. Tasta voidaan paatella ensinnakin, etteivat kieliparikoulut muodosta
akuuttia uhkaa ruotsin kielelle ja toiseksi, etteivat kieliparikoulujen kielimaisemien
resurssit realisoidu ilman suunnitelmallista tyoskentelyad, jota edellytetaan rehtoreil-
ta ja henkilostolta. Niissa kieliparikouluissa, joissa yhteiseen toimintakulttuuriin on
panostettu, on paljon hyvia esimerkkeja toimivasta kielirajat ylittavasta yhteistyosta
(ks. esim. Edsevon malli; From & Szab6 2021).

Vaikka kieliparikouluja ja niiden tuomia uusia mahdollisuuksia kuten dédnimaail-
man monikielista tarjoumaa ei ole virallisissa ohjaavissa teksteissa tunnistettu (esim.
OPH 2014), ollaan vaiheessa, jossa kieliparikoulut on tunnistettu julkisessa ja kielikas-
vatustieteellisessa keskustelussa omaksi jarjestelykseen. Tama on edellyttanyt ilmion
kasitteellistamista ja perustutkimusta kieliparikouluihin liittyvista diskursseista ja
kaytannoista. Reilu vuosikymmen sitten keskustelu kdynnistyi kieli-ideologisena, ja
nyt ndhtdvissa on kddnne, jonka my6ta on alettu tunnistaa kieliparikoulujen tarjoamia
pedagogisia ja sosiaalisia mahdollisuuksia ja toisaalta myds tunnustaa yhteisen toimin-
takulttuurin rakentamiseen vaadittavia resursseja. Kieli-ideologisella tasolla voidaan
havaita, miten molempien kansalliskielten tuomista samaan koulutilaan pidetaan nyt
useimmiten hyvaksyttavana poliittisissa ja mediadiskursseissa, joissain konteksteissa
jopa toivottavana. Kieliparikoulut tarjoavat jo nyt monikielisen oppimisympariston
yha useammalle lapselle ja nuorelle, ja niissa on edelleen paljon kayttamatonta po-
tentiaalia toimivan ja funktionaalisen monikielisyyden edistamiselle koulutuksessa.
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Abstract

Socially just education calls for recognizing societal power structures, working actively towards
dismantling oppression and implementing more equitable educational practices. Cultural
diversity has gained a foothold in Finnish education policies and core curricula, but there is a
great deal of variation in how themes related to social justice are dealt with on the practical
level. As an entry point to social justice-oriented education, we first discuss social identities
and intersectionality in language learning. Then we discuss the decolonization of teaching and
learning and introduce two approaches to more equitable education: translanguaging and
raciolinguistics. Finally, we suggest some further directions towards more social justice-oriented
language education. These would entail for example adopting an explicit decolonial and anti-
oppressive stance and incorporating pedagogies developed and led by minoritized scholars,
activists and practitioners. Raciolinguistic and intersectional approaches would lend themselves
well towards this end. Teachers need training and support in implementing these pedagogies.

Keywords: language education, social justice, translanguaging, raciolinguistics
Asiasanat: sosiaalinen oikeudenmukaisuus, kielikoulutus, rasiolingvistiikka, transkieleily

1 Johdanto

"All education is political; teaching is never a neutral act”
(Freire & Bergman Ramos 1970: 19).

Kuten ylla olevasta sitaatista kdy ilmi, koulutus on aina poliittista eikd opettaminen
ole koskaan neutraalia eika arvovapaata. Tama tarkoittaa sitd, ettd koulutusjarjestel-
ma ja opetus heijastavat aina yhteiskunnallisia valtasuhteita ja poliittisia tavoitteita.
Opetussuunnitelmat perustuvat tiettyihin arvoihin ja ndkemyksiin, ja opettajat tekevat
valintoja esimerkiksi sen suhteen mitd oppimateriaalia ja millaisia esimerkkeja he
opetuksessaan kayttavat. Opettajat saattavat tiedostamattaan valita opetussisaltoja,
jotka korostavat tiettyja kulttuureita tai yhteiskuntia. Tallainen toiminta saattaa vah-
vistaa joidenkin kulttuurien ja yhteiskuntien valta-asemaa seka luoda kuvan siit3, etta
ne ovat arvokkaampia kuin muut. Jos jotain kielta tai kielen varianttia opetetaan tai
painotetaan enemman kuin muita, se voi vaikuttaa oppilaiden nakemyksiin ja arvos-
tuksiin. Myos koulujen kielitarjonta saattaa heijastella poliittista paatoksentekoa, liittya
tiettyjen kielten asemaan valtakunnallisella tasolla tai kytkeytya talouden kysymyksiin.
Esimerkiksi ensimmaisen vieraan kielen opetuksen varhentamisen tavoitteena oli
kielivarannon monipuolistuminen, mutta kdytanndssa suurin osa ensimmadisen luokan
oppilaista aloittaa A1-kielenddn englannin opiskelun (Vaarala ym. 2021). Erityisesti
mahdollisuudet valita muita opiskeltavia kielid englannin lisdksi ovat kaventuneet
viime aikoina huomattavasti ja alueelliset erot koulujen kielitarjonnassa ovat suuria
(Kyckling ym. 2019).

Opetussuunnitelmiin sisdltyvien linjausten, alueellisten mahdollisuuksien ja
opettajien tekemien oppimateriaalivalintojen kautta oppijoille muodostuu kuva siit3,
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kenen tuottama tieto nahdaan "arvokkaana”, "patevanad” ja "oikeana”. Sosiaalisesti
oikeudenmukaisessa koulutuksessa keskeista on yhteiskunnallisten valtasuhteiden
tiedostaminen seka niiden kriittinen tarkastelu (Ennser-Kananen ym. tdssa teemanu-
merossa). Lisaksi tulee ottaa huomioon oppijoiden moninaiset sosiaaliset identiteetit,
kuten kielitaito, rotu, sukupuoli, ika tai fyysinen toimintakyky. Opetussuunnitelmien
laatimisessa ja itse opetuksessa onkin tarkeaa arvostaa oppijoiden moninaisuutta ja
luoda tilaa erilaisille tulkinnoille seka tiedon tuottamisen tavoille.

Yleisimpia yhteiskunnalliselle epatasa-arvoisuudelle altistavia tekijoita ovat kuulu-
minen esimerkiksi kielelliseen, rodulliseen, seksuaaliseen, sukupuoliseen tai uskonnol-
liseen vdahemmistoon, alempaan yhteiskuntaluokkaan tai fyysiselta toimintakyvyltaan
rajoittuneeseen vdestéryhmaan. Sosiaalisesti oikeudenmukaisessa koulutuksessa
pyritddn tunnistamaan ja korjaamaan yhteiskunnallista epdtasa-arvoisuutta (Sensoy
& DiAngelo 2017) ja kaikki oppijat ndhdaan yhta arvokkaina heidan aiemmasta osaa-
misestaan tai taustastaan riippumatta. Sosiaalisesti oikeudenmukaisen koulutuksen
tavoitteena on nostaa esiin myds sellaisia ihmisryhmia ja tiedon tuottamisen tapoja,
joita ei ole aiemmin huomioitu esimerkiksi oppimateriaaleissa (Ladson-Billings 1995).
Tavoitteena on oppijoiden osallisuus ja voimaantuminen, ja oppijoiden kohtaaminen
yksildina korostuu (Alisaari 2021). Ndemme, ettd tama muutos edellyttad ennen kaik-
kea muutosta ajattelutavoissa: koulutuksen tulisi antaa kaikille oppijoille tyokaluja
yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen ja rohkaista heitd toteuttamaan tallaisia muutoksia
omassa eldmassaan (Ladson-Billings 1995).

Sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen kuuluu olennaisesti kaikkien osallistujien -
sekd opettajien etta oppijoiden — omien opittujen ennakkoluulojen ja etuoikeuksien
tunnistaminen ja tunnustaminen seka kriittinen suhtautuminen tietoon (Sensoy &
DiAngelo 2017). Ei riit3, etta opetusmateriaalina kdytetaan aliedustettuihin ryhmiin,
kuten kielellisiin, kulttuurisiin tai sukupuolivahemmistoihin kuuluvien kirjoittajien
teksteja tai kokemuksia. Opettajien kannattaa myds ohjata oppijoita kyseenalaistamaan
vallitsevia normeja ja toimintatapoja seka ndiden takana piilevia yhteiskunnallisia val-
tasuhteita, jotka usein kytkeytyvat vahvasti kieleen (Boyd 2017). Kieli liittyy olennaisesti
kaikkeen koulutukseen, joten tassa artikkelissa emme rajaa keskustelua pelkastaan
kielikoulutukseen vaan puhumme sosiaalisesti oikeudenmukaisesta koulutuksesta
myos yleisemmalla tasolla.

Suomessa on viime aikoina kiinnitetty paljon huomiota kulttuuriseen moninai-
suuteen ja sen tukemiseen koulutuspoliittisissa asiakirjoissa, kuten varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteissa (OPH 2022), esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(OPH 2014a), perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014b) ja lukion
opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2019). Naissa opetussuunnitelmissa aihetta
tosin kasitelladn useimmiten vain maahanmuuton ja pakolaisuuden yhteydessa. Myos
opettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa korostuvat maahanmuuttoon, kansain-
vélistymiseen ja moninaisuuteen liittyvat opettajan ammatilliset valmiudet. Useiden
selvitysten mukaan koulutuksen ammattilaiset pitavat kulttuurista moninaisuutta
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tarkednd, mutta opetussuunnitelmien kdytannon toimeenpanossa ja sosiaalisesti
oikeudenmukaisen koulutuksen toteutuksessa on ollut paljon ongelmia ja suuria
alueellisia eroja (mm. Rdsanen ym. 2018). Kulttuuriseen moninaisuuteen liittyvien
teemojen kasittely koulujen arjessa ja opettajankoulutuksessa voi olla satunnaista,
ja niiden lasndolo opetuksessa riippuu usein yksittdisten aiheeseen perehtyneiden
opettajien aktiivisuudesta. Ongelmana on myds opettajien ja opettajankouluttajien
taydennyskoulutuksen hajanaisuus ja epdsystemaattisuus. (Rdsanen ym. 2018: 47.)

Yhteiskunnassa vallalla olevat ideologiat ohjaavat vahvasti myds koulutuksen
jarjestamista. Nama ideologiat vaikuttavat siihen, ketka koulutuksissa parjadavat, mita
hyotyja osallistujat niista saavat ja keitd toisen ja korkea-asteen koulutuksiin valitaan
(Kyckling ym. 2019). Jotta sosiaalinen oikeudenmukaisuus koulutuksessa toteutuisi,
jokaisella oppijalla tulisi olla yhtaldiset mahdollisuudet kaikissa ndissa vaiheissa —
esimerkiksi varallisuuteen, kansalaisuuteen, etnisyyteen tai sukupuoleen katsomatta.
Tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettda Suomessa tahan tavoitteeseen ei olla viela
paasty, silla oppimistulokset eriytyvat erityisesti sosioekonomisen taustan perusteella
(Bernelius & Huilla 2021: 61). Lisdksi oppilaat kohtaavat rasismia jo esikoulusta lahtien
(Rastas 2009), ja kuten muidenkin kielten opiskelumahdollisuuksissa, my6s suomi
toisena kielena -opetuksen maarassa ja laadussa on edelleen merkittavia alueellisia
eroja (Bernelius & Huilla 2021: 70).

Tassa artikkelissa kasittelemme ensin sosiaalisia identiteetteja seka pohdimme
intersektionaalisen ldhestymistavan eli erilaisten ristedvien identiteettien tarkastelun
hyotyja matkalla kohti sosiaalisesti oikeudenmukaista koulutusta. Mietimme myds
sitd, millainen voisi olla dekolonialistinen eli Eurooppa-keskeisten ajattelutapojen
muuttamiseen pyrkiva ja kielellisten ja kulttuuristen vdhemmistdjen oikeudet tunnus-
tava ldhestymistapa koulutukseen. Esittelemme tarkemmin kaksi sosiaalisesti oikeu-
denmukaiseen koulutukseen tahtaavaa lahestymistapaa: useiden kielten limittdisen
kayton eli transkieleilyn (translanguaging) seka rasiolingvistiikan (raciolinguistics), jolla
tarkoitetaan kieleen ja rodullistamiseen liittyvien ideologioiden yhteenkietoutumista.
Translanguaging-termista kdytetaan yleisesti myds suomennosta limittaiskieleily
(Lehtonen 2021; Lehtonen ym. téssa teemanumerossa). Kdytamme tdssa artikkelissa
kuitenkin suomennosta transkieleily, silld se korostaa mielestdamme limittaiskieleily-suo-
mennosta paremmin yksil6llisen kielellisen repertuaarin seka kielellisten resurssien
joustavaa ja tilanteista kayttoa ja sitd, etta eri kielet ja kielelliset ilmaisukeinot eivat
ainoastaan limity toisiinsa, vaan lavistavat toisensa syvemmalla tasolla tehden kielten
valisista rajoista ongelmallisia. Trans-etuliitteelld on alun perinkin tarkoitettu nimen-
omaan sekd nimettyjen kielten etta tieteenalojen valisten rajojen ylittamista (Wei
2021).Transkieleily-suomennosta on kadytetty myds aikaisemmassa suomenkielisessa
tutkimuskirjallisuudessa (esim. Lehtonen 2015). Artikkelin loppupuolella pohdimme
lisaksi kielitietoisuuden kasitetta ja sita, millaisia mahdollisuuksia kielitietoinen opetus
voi tarjota, kun tavoitteena on sosiaalisesti oikeudenmukaisempi koulutus.
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2 Kielenoppiminen, sosiaaliset
identiteetit ja intersektionaalisuus

"There is no such thing as a single-issue struggle because we do not live single issue lives”
(Lorde 1984: 138).

Sosiaalisesti oikeudenmukaiseen koulutukseen kuuluu tarkedand osana se, ettd jokaisella
oppijalla on mahdollisuus toteuttaa sosiaalista identiteettidaan ilman syrjinnan pelkoa.
Sosiaalinen identiteetti on monitahoinen kokonaisuus, ja nykydan puhutaankin usein
identiteeteistd monikossa. Niihin kuuluvat esimerkiksi kieli- ja kulttuuri-identiteetti,
sukupuoli-identiteetti ja kansallinen identiteetti. Identiteettien ja niiden erilaisten
risteymien merkitysta kielen oppimiselle on tutkittu paljon eri konteksteissa. Yksi
tapa kuvata kielenoppimisen yhteytta identiteetteihin on Bonny Nortonin (2013)
kehittama teoria kielenoppimiseen investoimisesta. Nortonin mukaan investoimisella
tarkoitetaan sita, kuinka paljon aikaa ja resursseja oppija kdyttaa oppiakseen uuden
taidon, jonka uskoo hyddyttavan hanta tulevaisuudessa. Tasta uudesta osaamisesta
syntyy esimerkiksi taloudellista tai sosiaalista paaomaa.

Uuden kielen oppimiseen liittyy usein myds uudenlaisen kieli-identiteetin raken-
taminen ja toive paasysta mukaan kyseista kielta kayttavien ihmisten yhteiséihin. Naita
kielenoppijan tavoitteita kutsutaan termeilld imagined identity jaimagined community
(Anderson 1991; ks. myos Kanno & Norton 2003). On kuitenkin hyva tiedostaa, etta
kielen oppiminen ei valttamatta takaa naita etuja. Esimerkiksi muualta Suomeen
muuttaneen henkilon polkua yhteisojen taysimittaiseksi jaseneksi vaikeuttavat monet
ulkoapain sanellut saannot, kuten viralliset lupaprosessit, ja yhteiskunnassa vallalla
olevat ideologiat. Kielta syntymdstadn saakka puhuneiden niin kutsuttujen natiivien
kielitaitoa saatetaan my0s pitda ihanteellisena tavoitteena, jota kohti kaikkien kie-
lenoppijoiden tulisi pyrkia (esim. Suni 2017). Muualta Suomeen muuttaneet henkil6t
pystyvat harvoin saavuttamaan taman tavoitteen, ja ndin ollen yhteisdjen jaseneksi
padseminen voi osoittautua jopa mahdottomaksi.

Investoinnin kasitetta on kritisoitu muun muassa sen vuoksi, ettd aivan kuten
ajatus osaamisesta padomana (capital) (Bourdieu 1987: 4), sekin kuvaa kielenoppimista
markkinatalouden termeja kdyttaen. Tallaisen terminologian kautta kielenoppiminen
saatetaan nahda erilaisten padaomien tavoitteluna ja yhteiskunta yksinkertaistetusti
markkinapaikkana, jossa aikaa ja resursseja vaihdetaan osaamiseen. Todellisuus on
kuitenkin toinen, kuten seka Norton (2013) ettd Bourdieu (1987) huomauttavat, silla
oppimisen ldahtokohdat eivat ole kaikille samat. On kuitenkin tarkeaa tarkastella yksilon
erilaisten samanaikaisesti vaikuttavien identiteettien merkitysta kielenoppimisessa.
Nortonin (2013) tutkimus tuo lisdksi hyvin esiin sen, ettei kielen oppimisen tarkaste-
lussa voida keskittya pelkastaan yksildihin, vaan on huomioitava myds ympariston
tuottama epatasa-arvoisuus.
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Kieli- ja kielenoppimiskdsityksemme nojaakin ymmarrykseen kielesta tilanteisina
resursseina ja sosiaalisena toimintana. Lahestymme siis kielta yksilon kognitiivisen pro-
sessoinnin sekd ympariston kielen kdyttéon tarjoamien mahdollisuuksien yhdistelmana
(Dufva 2020; Norton 2013). Kieli syntyy ja kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa,
ja kielenkayttdjat saavat ja tarjoavat toisilleen sosiaalista ja kielellista tukea. Keskeista
tassa on repertuaari-ajattelu, jolla viitataan seka varsinaisiin kielellisiin resursseihin
ettd erilaisiin tilanteisiin, joissa kielid kaytetaan (Dufva 2020). Ehka kielen oppimiseen
investoimista voisikin tarkastella yhdistettyna intersektionaalisuuteen eli erilaisten
ristedvien ja yhtd aikaa olemassa olevien sosiaalisten identiteettien huomioimiseen
ja hyvaksymiseen?

Intersektionaalisuudella tarkoitetaan erilaisten sosiokulttuuristen tekijoiden ku-
ten rodun, idn, sukupuolen, fyysisen toimintakyvyn, seksuaalisen suuntautumisen tai
taloudellisen ja yhteiskunnallisen aseman yhteenkietoutumista, ja tasta aiheutuvaa
yhteiskunnallista eriarvoisuutta (esim. Karkulehto ym. 2012). Intersektionaalisuus viittaa
my0s ristedviin tai leikkaaviin eroihin, milla tarkoitetaan sitd, ettda kuuluminen useisiin
vahemmistéryhmiin samanaikaisesti (kuten tummaihoinen, liilkkuntavammainen mus-
liminainen) voi aiheuttaa kasautuvia eriarvoisuuden kokemuksia tai luoda kokonaan
uusia marginaalisuuden tilanteita. Toisaalta myos perinteisesti yhteiskunnallisesti
arvossa pidettyjen ryhmien kuten valkoihoisuuden ja keskiluokkaisuuden sisadn voi
katkeytya eriarvoistavia tekijoita (Keskitalo-Foley & Naskali 2018), kuten heikko talou-
dellinen tai terveydellinen tilanne. Erityisen tarkeaa intersektionaalisessa tarkastelussa
on huomioida se, etta eriarvoisuutta aiheuttavat tekijat muokkaavat jokaisen ihmisen
todellisuutta yksilollisilla tavoilla (Karkulehto ym. 2012). Siksi intersektionaalisessa
tarkastelussa tulisikin aina huomioida identiteettien lisaksi yhteiskunnalliset valtasuh-
teet, jotka asettavat ihmiset Iahtokohtiensa sanelemiin sosiaalisesti, taloudellisesti tai
poliittisesti eriarvoisiin asemiin.

Intersektionaalisen tarkastelun juuret ovat kriittisessa oikeustieteessa seka kriit-
tisessa rotuteoriassa (critical race theory, Crenshaw 1989) mutta intersektionaalista
tarkastelutapaa sovelletaan nykyisin monilla muillakin tieteenaloilla, kuten suku-
puolentutkimuksessa, sosiologiassa, koulutuksen tutkimuksessa seka soveltavassa
kielentutkimuksessa (Karkulehto ym. 2012). Rakenteellisen epatasa-arvon tarkastelusta
tulee intersektionaalista, kun pyritddan huomioimaan useaan eri védhemmistéryhmaan
kuulumisen vaikutuksia samanaikaisesti. Esimerkiksi kielenoppijan juuret saattavat olla
Latinalaisessa Amerikassa, ja hanen perheensa on ehkd muuttanut maasta toiseen.
Lisaksi perhe saattaa asua maaseudulla pitkdn ja hankalan matkan paassa kouluista.
Identiteetit ovat siis usein ristedvid ja monin tavoin yhteenkietoutuneita, mika vaikuttaa
oppijoiden [ahtokohtiin. On erityisen tarkeda tutkia intersektionaalisuuden tilanteisuut-
ta ja suhteisuutta eli miten erot, identiteetit seka erilaisten epatasa-arvoa tuottavien
prosessien leikkauspisteet luovat oppijoille erilaisia valta-asemia (Karkulehto ym.
2012). Tama koskee esimerkiksi oppijoiden mahdollisuuksia kdyttaa aikaa opiskeluun
tyon tai perheenhuoltovelvollisuuksien rinnalla. Ndma prosessit ovat ongelmallisia,
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silld yhteiskunnallisesti alisteisessa asemassa olevat ihmiset eivat useinkaan pysty itse
vaikuttamaan siihen, millaisessa valossa heidat esimerkiksi valtamediassa esitetaan.
Tama puolestaan vaikuttaa siihen, millaisena muut ryhmat heidat nakevat.

Intersektionaalinen tarkastelu auttaa huomioimaan piiloiset valtasuhteet ja tukee
eri taustaisten oppijoiden identiteettien rakentumista (Keskitalo-Foley & Naskali 2018).
Intersektionaalinen lahestymistapa antaa tyokaluja ristiriitaisen ja monimutkaisen
maailman tarkasteluun, ja toivon mukaan auttaa ihmisia 16ytamaan erilaisia tapoja
jasentaa todellisuutta totutusta poikkeavilla tavoilla. Sosiaalisesti oikeudenmukaisen
koulutuksen nakdkulmasta tama tarkoittaa sita, ettd pyritdan [0ytamaan tapoja tukea
monikielisten oppijoiden moninaisten identiteettien yksilollista kehittymista esimerkiksi
transkieleilyn kautta. Opetussuunnitelmien ja opetuskdytanteiden tasolla onkin tarkeaa
antaa tilaa erilaisille identiteeteille ja valttaa lokeroivaa ajattelua. On myos tarkeda
oppia tunnistamaan kieleen ja rodullistamiseen liittyvia rasiolingvistisia ideologioita
sekd tydskentelemaan tietoisesti niitd vastaan. Tata voidaan toteuttaa esimerkiksi siten,
ettd kaikille oppijoille heidan taustoistaan riippumatta pyritdan takaamaan yhtalaiset
mahdollisuudet ammatinvalinnan ja jatkokouluttautumisen osalta (esim. Mustonen
2021). Oppijoilla tulisikin olla vapaus luoda itselleen sopivia tulevaisuuksia, ja heidan
pitdisi saada kokeilla erilaisia tapoja hahmottaa itseddn osana maailmaa. Oppijoiden
saavutettavissa olevien mahdollisten tulevaisuuksien muotoutumista ei saisi rajoittaa
myoskaan sen varjolla, ettd halutaan yllapitaa perinteisia kieleen liittyvia normeja tai
kielten ja muiden oppiaineiden vilisia raja-aitoja.

3  Koulutuksen dekolonisaatio: epatasa-arvoistavien
rakenteiden purkamiseen tahtaavia lahestymistapoja

"[A] different world is already here — a world made by racialized bilinguals themselves

4

as they engage with their own knowledge systems and cultural and linguistic practices”
(Garcia ym. 2021: 206).

Monet yhteiskunnallisen vallan epatasa-arvoiseen jakautumiseen liittyvat prosessit ja
rakenteet juontavat juurensa siirtomaavallan aikaan. Keskustelu Suomen osallisuudesta
ndissa prosesseissa on vasta alussa (Keskinen ym. 2016; Liimatainen ym. 2022) ja val-
koisuuden normi on yhteiskunnassamme yha hyvin vahva. Kielellisesti ja kulttuurisesti
marginaaliin jatettyjen vaestoryhmien, kuten saamelaisten ja romanien, epatasa-ar-
voinen kohtelu on kuitenkin historiallinen tosiasia. Dekoloniaalinen tarkastelu pyrkii
purkamaan tallaisia valtarakenteita, muuttamaan Eurooppa-keskeisia ajattelutapoja
seka tunnustamaan kielellisten ja kulttuuristen vahemmistdjen oikeudet. On myds
tarkeaa tarkastella kriittisesti tiedon tuottamisen prosesseja ja pohtia, kenen tuottamaa
tietoa pidetaan "arvokkaana” ja "oikeana” (esim. Ndlovu-Gatsheni 2018) seka pyrkia
dekolonisoimaan itse tiedon tuottamista. Pedagogisesta nakokulmasta dekoloniaa-
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liseen lahestymistapaan kuuluu siirtomaavallan ajan historiaan perehtymisen lisaksi
olennaisesti opettajien ja oppijoiden omien asenteiden ja ajattelutapojen kriittinen
tarkastelu (Menon ym. 2021). Tama tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd opettajat ja oppijat
pohtivat omia roolejaan rakenteellista epatasa-arvoa luovissa prosesseissa, esimerkiksi
osana koulutusjarjestelmaa, joka pohjautuu valkoisuuden ja keskiluokkaisuuden nor-
meihin. On tarkeaa tarkastella ndita kysymyksia kielentutkimuksen alalla laajemminkin
(esim. Seppala ym. 2022), jotta voimme ymmartad paremmin koulutusjarjestelman
sisalla vallitsevaa rakenteellista epdtasa-arvoa ja toimia aktiivisesti sen purkamiseksi.

Englanti on yksi valtakielistd, jota levitettiin laajalti brittildisen imperiumin voimin
(Motha 2014), ja tasta syysta dekolonisaatiosta puhutaan usein erityisesti englannin
kielen opettamisen yhteydessa. Kaikkien kielten opettajien on kuitenkin hyva olla
tietoisia kieltenopetuksen kolonialistisesta historiasta. Suomi ja suomalaiset on pitkaan
nahty lahinna kolonialismin uhreina, eika kolonialismin ongelmia ole liitetty Suomeen
tai suomen kieleen (Keskinen ym. 2016). Totuus kuitenkin on, ettd suomen (kirja)kieli
muodostui Suomen valtion syntyvaiheessa vahvasti kansallismielisen yksi kansa, yksi
kieli -ideologian ohjaamana (esim. Heller 2006). Vasta 2000-luvulla on heratty siihen,
ettd Suomessa on jatetty huomioimatta erityisesti viittomakielisten, saamelaisten,
romanien ja muiden vahemmistdjen kielid ja kulttuureja. Muualta Suomeen muut-
taneiden henkildiden omien kielten kdyttéa on myds rajoitettu, tai niiden kayttd on
saatettu kokonaan kieltaa esim. oppitunneilla.

Suomen kielta on siis kaytetty, ja kdytetdadn edelleen, (teko)syyna muunkielisten
erillddn pitamiseen tai erottamiseen yhteisesta toiminnasta. Esimerkiksi Mustonen
(2021) osoittaa tutkimuksessaan, miten toisinaan maahanmuuttotaustaisten oppi-
laiden ei oleteta osallistuvan kaikkiin luokan yhteisiin toimiin vetoamalla siihen, ettei
heiddan suomen kielen taitonsa ole viela riittava. Tarkoituksena on kenties suojella
muualta Suomeen muuttaneita epdonnistumisen kokemuksilta. On kuitenkin tarkeaa
tiedostaa, etta tallaiset toimet voivat aiheuttaa eriarvoisuutta ja johtaa siihen, etta
osa oppilaista hiljennetdan tai asetetaan marginaaliseen asemaan (Mustonen 2021).

Eradn [ahestymistavan dekolonialistiseen toimintaan esittelevat Garcia ym. (2021),
jotka ovat tydskennelleet monikielisten kielenkayttdjien parissa sellaisissa rodulliste-
tuissa yhteisoissa, jotka ovat joutuneet yhteiskunnallisesti vahempiarvoiseen asemaan
pitkdan kestaneen kolonialismin ja alistamisen seurauksena. Rodullistamisessa hen-
kiloon tai ihmisryhmaan liitetadn ihonvarin tai oletetun etnisen taustan takia stereo-
tyyppisia olettamuksia esimerkiksi luonteesta, alykkyydesta tai moraalista. Garcian ym.
(2021) lahestymistapa perustuu Santosin (2007) kritiikkiin kuilua luovasta ajattelusta
(abyssal thinking), joka on asettanut Eurooppa-keskeisen tiedon arvokkaammaksi
ja luonut eron sen ja marginaaliin jatettyjen vaestdryhmien tiedollisten resurssien
vélille. Garcia ym. (2021: 3) ehdottavat, ettd sen sijaan ettad yrittdisimme auttaa muita
elamaan kielellisen syrjinnan kanssa, meidan tulisi hylata koko kuilua luova ajattelu-
tapa ja keskittya kielellisen monimuotoisuuden edistamiseen sekd ihmisten ja kielen
heterogeenisyyden hyvdksymiseen ja arvostamiseen. Garcia ym. (2021) toteavat, etta
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monilla nimetyilla kielilla on poliittinen ja koloniaalinen luonne, silld ne on luotu ko-
lonialististen imperiumien yllapitamiseksi tai kansallisidentiteetin ja yksikielisyyden
normin vahvistamiseksi. Tama taas vahvistaa rasiolingvistisia ideologioita, joiden kautta
rodullistettuja kielenkayttdjia syrjitaan. Esimerkkina tastd voidaan mainita kieletto-
myyden (languagelessness) kasite, jolla viitataan siihen, ettd ainoastaan lansimaisten
kielten osaamista pidetdan arvossa (Garcia ym. 2021: 7). My&s suomen kielen oppijat
on hyva ndhda monikielisind henkil6ing, joilla on useita kielellisia resursseja kdytdssaan
(Mustonen ym. tdssa teemanumerossa) sen sijaan, ettd heita pidettdisiin pelkastaan
ihmisind, joiden suomen kielen osaaminen on vasta kehittymassa.

3.1 Transkieleily (translanguaging) sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden edistdjana

Transkieleilyssa kieli néahdaan joustavana, sulautuvana ja dynaamisena resurssina
(Blommaert 2010), joka ei rajoitu nimettyihin kieliin eikd muihinkaan ihmisten maa-
rittelemiin keinotekoisiin rajoihin, vaan jota puhujat kdyttavat joustavasti ja luovasti
keskindisessa vuorovaikutuksessaan. Se kuvaa ilmi6ta, jossa yksilo ylittaa perinteiset
kielirajat ja sosiaaliset normit muodostaen ainutlaatuisen kielellisen identiteetin,
joka on moniulotteinen ja monikerroksinen. Wein (2018) mukaan transkieleily kuvaa
aikamme kielellisia todellisuuksia ja kdytanteitd, jotka ylittavat seka nimettyjen kielten
ettd eri kielimuotojen ja rekistereiden rajat. Perinteisten kielirajojen ylittamisen lisaksi
transkieleily sisédltaa yhteiskunnalliset normit ylittavaa ajattelua seka useita tieteena-
loja (esim. kielitiede, psykologia, sosiologia, kasvatustiede) yhdistavaa nakokulmaa
vuorovaikutukseen (Garcia 2009; Wei 2021). Garcia ym. (2021) pitavat transkieleilya
sekd pedagogiikan ettd ajattelutavan osalta lupaavana ja nakevat, ettd sen kautta
olisi mahdollista paasta eroon aiemmin tassa artikkelissa mainitusta kuilua luovasta
ajattelutavasta.

Transkieleilyn kasite kattaa kolme osatekijaa: 1) suhtautumistavan, (stance), 2)
pedagogiikan (pedagogy) seka 3) kdytanteet (practice). Transkieleilyn lahestymista-
pa liittyy filosofisiin ja ideologisiin uskomuksiin, joiden perusteella ymmarramme
kielenkayttoa ja hahmotamme kielellista maailmaa. Opettajien on tarkeda ymmar-
taa opiskelijoiden monikerroksiset identiteetit: kielet eivat ole erillisia ja taydellisia
jarjestelmid, vaan joustavia, dynaamisia ja sosiaalisessa maailmassa muotoutuvia
kaytanteitd (De Los Rios ym. 2021). Tama puolestaan vaikuttaa opettajien pedagogi-
seen lahestymistapaan seka opetuskaytanteisiin: transkieleilyn pedagogiikka auttaa
opettajia hylkddmaan implisiittisen oletuksen siitd, ettd opiskelijoiden tulisi puhua
tai toimia tietylla syntyperdisen puhujan kielenkayton kaltaisella tavalla (Seltzer &
Wassell 2022). Yksi transkieleilyn pedagogiikan tavoitteista onkin purkaa vallalla
olevia kasityksia kielista seka kyseenalaistaa ja haastaa yleisesti kaytettyja termeja
kuten natiivipuhuja ja standardikieli (Seltzer & Wassell 2022). Kaikkeen opetukseen
olisi hyva sisallyttaa transkieleilyyn liittyvia elementtej, silla transkieleily parantaa
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kaikkien kielten asemaa luokassa ja kannustaa oppijoita jakamaan kielellista asiantun-
tijuuttaan esimerkiksi neuvomalla toinen toisiaan (Lehtonen 2021; ks. my&s Lehtonen
ym. tdssa teemanumerossa).

Transkieleilyn kaltaiset nakdkulmat, jotka purkavat nimettyjen kielten normeja
ja rajoja, voidaan itsessdaan nahda dekolonialistisena toimintana. Kielikoulutuksen
dekolonisaatio on tarkea tavoite, jota kohti kannattaa pyrkia. Kdytanndssa tama voi
tarkoittaa esimerkiksi opiskelijoiden monikielisten identiteettien tukemista tai kieliin
liittyvista asenteista ja ideologioista puhumista. Rosa ja Flores (2021) varoittavat
kuitenkin tyytymasta pelkkaan inkluusioon eli siihen, etta pyritddn ottamaan kaikki
mukaan. Suurimmat haasteet ja ongelmat liittyvat usein rakenteellisiin tekijoihin kuten
resurssien ja vallan epatasaiseen jakautumiseen tai ylla mainittuun rodullistamiseen.
Niin kauan kuin syrjivia rakenteita on olemassa, ongelmat sailyvat. Kielentutkimuksessa
on myds omat ongelmalliset ajattelutapansa, joista Rosa ja Flores mainitsevat kielitai-
don kuvaamisen uusliberalistisin termein kuten padoma, hyodyke, affordanssi, resurssi
ja varallisuus. Ndiden termien my6ta normalisoidaan ajatus, etta kieli tai kulttuuri on
arvokas vain silloin, kun sen voi tavalla tai toisella muuttaa taloudelliseksi hyddyksi
(Rosa & Flores 2021: 1167). Kielenopettajan onkin hyva tarkastella kriittisesti paitsi
omia asenteitaan ja etuoikeuksiaan, myos kielen opettamiseen sisaltyvia normatiivisia
kasityksia "hyvasta” tai "huonosta’, tai vaikkapa "hyddyllisesta” kielesta.

3.2 Rasiolingvistiikka (raciolinguistics) rakenteellisen
epatasa-arvon tarkastelussa

Rasiolingvistiikka tutkii kielellisen ja rodullisen asemoinnin yhteytta toisiinsa.
Ideologiset kasitykset kielestd ja rodusta liittyvat toisiinsa, mika ilmenee erilaisissa
kategorisoinneissa esimerkiksi silloin, kun oppilaita luokitellaan maahanmuuttajiksi,
ulkomaalaistaustaisiksi, toisen kielen oppijoiksi, heikosti kieltd osaaviksi tai kielitai-
dottomiksi. Rasiolingvistisilla ideologioilla tarkoitetaan kielen ja rodun niputtamista
yhteen siten, ettd rotua tai kulttuurista taustaa saatetaan kasitella kielikysymyksing,
jolloin rodullistaminen vaistamatta vaikuttaa myos yksilon kielitaidon arviointiin (Flores
& Rosa 2015). Opettaja saattaa esimerkiksi arvioida monikielisen oppijan kielitaidon
puutteelliseksi tai epasopivaksi, vaikka asia ei todellisuudessa olisikaan nain. Kielen
rodullistamisella tarkoitetaan oletusten ja ennakkoluulojen liittamista kielitaitoon
ihonvarin tai etnisen taustan perusteella tai yksilon ulkoisten ominaisuuksien perus-
teella tapahtuvaa kielitaidon arviointia. Tama tarkoittaa, ettd henkildiden, joilla on
tietyt piirteet, ajatellaan automaattisesti kdyttavan kielta tietylla tavalla.
Rodullistetut ihmiset ndhdaan usein valkoisuuden ndakékulmasta (the white gaze
and ears, Flores & Rosa 2015). Tama tarkoittaa sit3, etta ei-valkoihoisia ihmisia arvote-
taan, arvioidaan ja alistetaan valkoisuuden normin kautta. Rasiolingvistisen nakokul-
man kautta pyritddn ymmartamaan, kuinka valkoinen katse tarkastelee puhujaa, joka
pyrkii noudattamaan valkoisen vaeston madrittelemia ja ihannoimia kielikdytanteita.
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Valkoinen kuulo puolestaan viittaa siihen, kuinka valkoinen kuulija helposti pitaa kie-
lellisten vdhemmistdjen edustajien kielikdytanteitd epasopivina tai “virheellisind”. On
kuitenkin huomionarvoista, ettd tdma ei koske yksittdista katsojaa tai kuulijaa, vaan
valkoisen katseen ja valkoisen kuulon kasitteissa on kyse ideologisista tekijoista ja
opituista havainnointitavoista, jotka vaikuttavat siihen, miten rodullistamme maail-
maamme (Flores & Rosa 2015).

Rodullistetut puhujat kohtaavat kielitaitonsa ja kielellisen toimintansa arvotta-
mista valkoisuuden normien mukaan, mika voi johtaa yhteiskunnalliseen syrjintdan ja
eriarvoisuuteen. Esimerkiksi henkilon, jolla on tietty etninen, kulttuurinen tai kielellinen
tausta, kielitaito saatetaan arvioida heikoksi tai riittamattomaksi ennakkoluulojen
perusteella ilman tarkempaa perehtymistd asiaan. Kyse ei kuitenkaan ole pelkastaan
yksittdisten toimijoiden ennakkoluulojen tarkastelusta, vaan rasiolingvistiikka pyrkii
pureutumaan rakenteelliseen epatasa-arvoon. Yksi esimerkki tasta on oppikirjoissa
ja-materiaaleissa kaytetty, "hyvana” ja "standardina” pidetty kieli, joka tavallisesti on
koulutetun ja keskiluokkaisen valkoisen valtavdeston kayttamaa ja maarittelemaa
kielta. Rasiolingvistiikka tarjoaakin oivallisen lahtokohdan tarkastella kielenopetusta
uudella tavalla seka teoreettisesta ettd opetuskaytanteiden nakdkulmasta, ja sen
kautta on haastettu muun muassa my0s Floresin ja Rosan (2015) kritisoimaa sopi-
vuuden kasitetta (appropriateness). Kasitteella viitataan siihen, etta standardoidut
kielikdytanteet ymmarretaan objektiivisena joukkona "oikeaoppisia”ja normatiivisia
kielellisia muotoja. Koulutuskontekstissa tama merkitsee sitd, etta esimerkiksi maahan-
muuttajataustaisten opiskelijoiden kdyttama kieli arvioidaan helposti puutteelliseksi,
ellei se vastaa valkoisten maarittelemaa standardia.

Rasiolingvistiikka on suhteellisen nuori, Yhdysvalloista alkunsa saanut tutkimus-
alue. Sen perustana on nakemys siitd, etta rotu ja kieli rakentuvat vuorovaikutuksessa
eika niita ndin ollen voida kasitella toisistaan erillisind. Tama liittyy kasityksiimme
kielesta: Mita kieli on ja kuinka oletamme eri etnisista taustoista tulevien ihmisten
puhuvan sita? Rodulliset kategorisoinnit muovaavat kielikasityksia siten, etta tietyn
nakoisen ihmisen saatetaan olettaa puhuvan kielta jollain tietylla tavalla tai pdinvas-
toin: jos kuulemme valtavaestosta poikkeavan tavan puhua kieltd, saatamme olettaa
puhujan kuuluvan tietynlaiseen taustaryhmaan. Floresin ja Rosan (2015) mukaan
rasiolingvistiikka pureutuu kieli-ideologioiden kompleksisuuteen ja niiden merkityk-
seen kielellisten erojen ja kielellisten kysymysten rodullistamisessa. Se tarkastelee,
miten rodullistettujen vaestoryhmien kielikdytanteita leimataan systemaattisesti,
vaikka ne vastaisivatkin yleisesti hyvaksyttyja ja standardisoituja normeja (Flores &
Rosa 2015). Ei-valkoisen ja ei-valtavdestoon kuuluvan vaestoryhman kayttamaa kielta
saatetaan pitaa "kelpaamattomana”tai “ei-norminmukaisena” silloinkin, kun siihen ei
ole kielellisia perusteita.

Rasiolingvistinen tutkimus on omiaan kyseenalaistamaan valkoisuuden normia,
joka on usein tehty nakymattomaksi osaksi kdytanteita ja rakenteita (Menard-Warwick
2022). Varisokeasta diskurssista (colorblind discourse) puhutaan esimerkiksi silloin, kun
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rodullistamiseen liittyvat rakenteelliset epdkohdat ja kdytanteet eivdt saa ansaitse-
maansa huomiota (Menard-Warwick 2022). Epakohtien kieltdminen ei kuitenkaan
poista eikd vahenna rodullistamista, vaan pikemminkin yllapitaa sita (Leonardo 2009).

Alim ym. (2016) tarkastelevat toimittamassaan kokoomateoksessa rasioling-
vistisestda nakokulmasta sitd, miten kieli rodullistetaan ja kuinka rotu kielellistetaan.
Teoksessa pohditaan muun muassa sitd, kenen nakokulmasta ja milla perusteella
rodullistaminen tapahtuu silloin, kun yksild identifioi itsensa yli rodullisten rajojen
tai asemoi itsensa useampaan etniseen ryhmaan kuuluvaksi (transracial). Alim (2016)
analysoi esimerkiksi Barack Obaman kielellista tyylinvaihtelua osoittaakseen, etta ro-
dulliset identiteetit eivat ole yksioikoisia, pysyvid ja ennalta maarattyja, vaan ne voivat
vaihdella eri konteksteissa ja vuorovaikutustilanteissa. Yksilon rodullinen identiteetti
voi siis koostua eri rotujen ja etnisyyksien limittyvista ja toisiaan ylittavista tekijoista.
Myds rodullinen mukautuvuus (racial malleability) otetaan tarkastelun kohteeksi,
kun Roth-Gordon (2016) tutkii, miten tummaihoinen nuori brasilialaismies liikkuu
valkoisten ja mustien yhteisojen valilla mukautuen niiden kielellisiin ja sosiaalisiin
kaytanteisiin padstakseen kyseisten yhteisdjen jaseniksi.

Rasiolingvistista nakokulmaa on kansainvalisesti sovellettu lukuisissa tutkimus-
konteksteissa seka useilla tieteen ja tutkimuksen aloilla. Yhdysvalloissa on tutkittu
esimerkiksi kaksikielista koulutusta (Flores ym. 2020), kielikylpykoulutusta (Chaparro
2019), kielikoulutuspolitiikkaa (Subtirelu 2020), rodullistettujen opiskelijoiden kou-
lutusta (Seltzer 2019; Sung 2018), luku- ja kirjoitustaidon opetusta (Milu 2021) seka
opettajankoulutusta (Daniels 2018; Motha 2014) rasiolingvistiikan keinoin. Koska
rasiolingvistiikka on saanut alkunsa Yhdysvalloista, englannin kieli on ollut keskei-
sessa asemassa rasiolingvistisessa tutkimuksessa. Viime vuosina tata nakokulmaa
on kuitenkin hyddynnetty myds muiden kielten oppimisen ja kdyton tarkastelussa.

Esimerkiksi Menard-Warwickin (2022) tutkimuksen kohteena oli Boliviassa asuva
ja siella vapaaehtoisty6ta tekeva englanninkielinen espanjaa opiskeleva pariskunta.
Pariskuntaan kuuluivat musta miestoimittaja ja valkoinen sairaanhoitaja, jotka olivat
kasvaneet yksikielisind englanninpuhujina sellaisessa monikielisessa yhdysvalta-
laisessa yhteisdssa, jossa espanjaa puhuttiin laajalti. Molemmat opiskelivat kielta
koulussa, mutta aloittivat sen kaytdn vasta myohemmin ammatillisissa yhteyksissa.
Tutkimuksessa tarkasteltiin heidan espanjan kielen kaytto6nsa kohdistuvaa arvotta-
mista ja oikeutusta rasiolingvistisesta nakokulmasta. Heidan oikeutustaan espanjan
kielen kayttdon arvioitiin toisinaan sen perusteella, ettd he "eivat ndyttaneet espanjan
puhujilta” (Menard-Warwick 2022: 45-46, 54). Tama liittyy rasiolingvistiseen ideolo-
giaan, jonka mukaan ihmisten tulisi kuulostaa siltd, miltd he nayttavat (Alim 2016).
Tama nakyy Menard-Warwickin haastatteleman miehen kertomuksessa: Kaliforniassa
hanet torjuttiin espanjan kdyttdjana, koska han ei ndyttanyt meksikolaiselta, kun taas
New Yorkissa hdanen dominikaanilaista muistuttava ulkondkonsa oikeutti espanjan
kielen kayttoon.
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Rasiolingvistista tutkimusta on tehty my&s Euroopassa. Esimerkiksi Espanjassa
Corona ja Block (2020) tutkivat rasiolingvistisesti latautuneita mikroaggressioita nuorten
kertomuksissa. Vaikka avoimesti rasistisia ja muukalaisvihamielisid puheita esiintyy
harvoin julkisessa keskustelussa Espanjassa, Coronan ja Blockin (2020) mukaan nakyvat
vahemmistot karsivat kuitenkin usein niin kutsutuista rodullisista mikroaggressioista.
Nama ovat sanallisia tai toiminnallisia tekoja, jotka saattavat vaikuttaa harmittomil-
ta, mutta jotka niiden kohteena olevat ihmiset kokevat loukkaaviksi ja ahdistaviksi.
Corona ja Block (2020) keskittyvat tutkimuksessaan siihen, miten maahanmuuttaja-
taustaiset nuoret kertovat koulutarinoita normatiiviseen kaksikielisyyteen (katalaani
ja espanja) perustuvassa katalonialaisessa koulukontekstissa. Tarinoissa heijastuvat
kertojien kokemat rasiolingvistiset mikroaggressiot eli epatasa-arvoistavat kdytanteet
seka ajattelutavat, jotka saattavat kyted pinnan alla, vaikka nuoriin ei kohdistuisikaan
avointa vihamielisyytta.

Rasiolingvistista lahestymistapaa hyodyntavat tutkijat ovat ottaneet kayttoon
myds uusia termeja ja viitekehyksid, jotka auttavat tunnistamaan ja ymmartamaan
rasiolingvistisia ideologioita ja kdytanteita. Yksi ndista on the white listening subject
(Flores & Rosa 2015), jolla viitataan siihen, miten rodullistetut kielelliset kaytanteet
ja puhetavat arvotetaan puutteellisiksi ja alempiarvoisiksi verrattuna perinteiseen
valkoisten keskiluokkaisten puhujien tapaan kayttaa kielta. Tallaista mielivaltaista
arvottamista voi esiintyd kenen tahansa kielen kayt6ssa ja toiminnassa, riippumatta
heidan etnisesta tai kulttuurisesta taustastaan. Tavoitteena pitaisikin olla kasvattaa
jokaisen tietoisuutta ja ymmarrysta kielellisestd monimuotoisuudesta ja vahvistaa
rodullistetun vdaeston mahdollisuuksia kdyttdaa omaa dantdan sen sijaan, etta yritet-
taisiin saada kaikki kayttamaan valtaapitavien ja valtavdeston kielta.

3.3 Rasiolingvistiikka Suomessa

Suomessa rasiolingvistiikkaa hyodyntavia tutkimuksia on téta kirjoitettaessa julkaistu
vield vahan. Keskustelu on kuitenkin kdynnistynyt (Ennser-Kananen ym. 2017), ja rasio-
lingvistisia ideologioita on tutkittu esimerkiksi koulutuksen kontekstissa. Mustosen
(2021) etnografinen tutkimus pyrkii tunnistamaan rakenteellisia ennakkoluuloja suoma-
laisten maahanmuuttajataustaisten nuorten koulutuspoluilla. Pitkittaistutkimuksessaan
Mustonen haastattelee kahta Lahi-idasta Suomeen muuttanutta nuorta ja osoittaa,
kuinka heidan monikieliset repertuaarinsa auttavat heita verkostoitumaan koulun
ulkopuolella. Koulutuksessa heidan kielitaitoaan saatetaan silti pitda puutteellisena,
mika voi heikentda heidan osallisuuttaan koulun vuorovaikutustilanteissa seka vai-
keuttaa pdasya jatko-opintoihin tai tydharjoitteluun (ks. myds Mustonen ym. tdssa
teemanumerossa).

Rasiolingvistista ndkokulmaa on kdytetty muissakin tutkimuksissa, vaikkei valt-
tamatta juuri eksplisiittisesti rasiolingvistiikan viitekehyksen alle sijoitettuna (toisi-
naan ylakasitteena on ollut esimerkiksi etnisyys). Kielta ja diskursseja on tarkasteltu
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rodullistamisen ndkokulmasta esimerkiksi valtamedioissa, sosiaalisessa mediassa,
nuorisokulttuurien piirissa ja koulumaailmassa (esim. Ennser-Kananen ym. 2017;
Ennser-Kananen 2021). Kurki (2019) on kehittanyt kasitteen maahanmuuttajaistaminen,
jolla han viittaa siihen, miten kotouttamispolitiikka ja kaytannot luokittelevat ja yleis-
tavat hyvin erilaisista taustoista tulevia ihmisia yhdeksi ryhmaksi, maahanmuuttajiksi.
Talldin ihminen nahdaan yksipuolisesti lahtdmaansa tai lahtokulttuurinsa edustajana
eikd hdanen moninaista identiteettiddn huomioida. My6s Ennser-Kananen (2021) on
tutkinut rodullistamista ja rasismia suomalaisessa koulutuksessa seka sita, kuinka
rodullistaminen nahdaan ja miten sitd vastustetaan vuorovaikutuksessa. Suomessa
ja muualla on vield paljon tehtavaa kielellisen ja rodullisen oikeudenmukaisuuden
vakiinnuttamisessa seka kaytanteiden etta tutkimuksen kentalla. Suomessa ja muissa
Pohjoismaissa on olennaista pohtia valkoisuuden ja koloniaalisuuden kasitteita (esim.
Ennser-Kananen 2020; Keskinen ym. 2016; Krivonos 2018). Pohjoismaissa rasiolingvis-
tinen ldhestymistapa sopisi erittdin hyvin myds marginaaliin jatettyjen vaestéryhmien,
kuten saamelaisten, romanien ja muiden vahemmistojen kielellisten ja kulttuuristen
kysymysten pohtimiseen.

Rasiolingvistiikkaa voidaan pitda tahanastisessa tutkimuksessa systemaattisim-
pana ja onnistuneimpana yrityksend muodostaa ja vakiinnuttaa uusi, kriittinen tapa
tarkastella kielen, vallan ja etuoikeuksien valisid suhteita. Kansainvalisessa tutkimuk-
sessa rasiolingvistinen nakdkulma vahvistuu jatkuvasti esimerkiksi rasisminvastaiseen
koulutukseen ja opettajankoulutukseen liittyvassa tutkimuksessa (esim. Alemanji 2018).
Myds Suomessa tutkijoiden, opettajankouluttajien ja seka tulevien ettd jo ammatis-
saan toimivien opettajien olisi tarkeda kyseenalaistaa kasitys kielesta aineettomana,
irrallisena ja neutraalina samoin kuin kdsitys Suomesta (ja siitd, mitd yleisesti pidetaan
suomalaisena kulttuurina) koloniaalisesti viattomana. Kun kieli néhddan myos rodul-
lisesti rakentuneena ja tunnustetaan suomalaisen kolonialismin historialliset faktat
(Keskinen ym. 2016), rasiolingyvistiselle tutkimukselle ja tutkimustiedon kdytannon
soveltamiselle opetuksessa ja opettajankoulutuksessa avautuvat laajat mahdollisuudet.

4 Kielitietoisuus ja sosiaalinen oikeudenmukaisuus

"All teachers, not just language teachers, should be prepared to teach culturally and
linguistically diverse students” (Lucas & Villegas 2013: 98).

Kaikkien opettajien on tarkeaa tiedostaa yhteiskunnallista epatasa-arvoa aiheuttavat
rakenteet ja kiinnittaa tietoista huomiota siihen, miten opetuksesta tehdaan aidosti
saavutettavaa kaikille oppijoille. Erityisen tarkeda on varmistaa, etta kieli- ja kulttuuritie-
toista opetusta toteutetaan kriittisesti vallan ja etuoikeuksien kysymykset huomioiden.
Muussa tapauksessa saatamme vahvistaa toiseuttavia monikulttuurisuusdiskursseja,
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joissa oppijat jaetaan "meihin” suomalaisiin ja muualta Suomeen muuttaneisiin "toisiin’,
joiden tehtdvana on kotoutua Suomeen (Hummelstedt 2022).

Koulutuksen sosiaalista oikeudenmukaisuutta voidaan lahestya kdytannon tasolla
esimerkiksi kielitietoisuuden kasitteen kautta. Kielitietoisuuteen kuuluu ymmarrys siita,
etta kieli on keskeisessa osassa sosiaalisen todellisuuden rakentumisessa (Honko &
Mustonen 2017). Opettajan tydssa kielitietoisuus voi nakyd muun muassa siten, etta
han tuntee oppiaineensa kielenkayton ja kiinnittaa siihen tietoisesti huomiota ope-
tuksessaan (Nikula & Kaanta 2013; ks. myds Sulkunen ym. tassa teemanumerossa).
Kielitietoinen opettaja arvostaa ja osaa hyddyntaa oppijoiden erilaisia kieli- ja kult-
tuuritaustoja opetustilanteissa (Repo 2022; ks. myds Lehtonen ym., Mustonen ym. ja
Mard-Miettinen ym. tdssa teemanumerossa).

Kielitietoisuus on tullut tutuksi suomalaisille varhaiskasvattajille ja opettajil-
le myds uusimmista opetussuunnitelmista. Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teiden (VASU) mukaan kielitietoinen varhaiskasvatus tarkoittaa mm. "tietoisuutta
ja ymmarrysta siitd, etta kielet ovat lasna jatkuvasti ja kaikkialla” (OPH 2022: 34).
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa korostetaan henkiloston vastuuta: heidan
tehtdvansa on toimia kielellisina malleina, rohkaista lapsia kayttamaan kielta moni-
puolisesti, huomioida lasten erilaiset kielelliset Iahtokohdat seka tarjota heille aikaa
jamahdollisuuksia erilaisiin kielenkayttotilanteisiin (OPH 2022: 34-35.) Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (ESIOPS) korostuu lasten kielellisen ja kulttuurisen
taustan monimuotoisuuden kunnioittaminen ja sen jatkuvuuden tukeminen (OPH
2014a: 32). Esiopetuksen tavoitteena on tukea kielitietoisuuden ja kulttuurisen iden-
titeetin kehittymista havainnoimalla lapsiryhmassa ja lahiymparistossa kaytettyja
kielia (OPH 2014a: 34) sekd rohkaisemalla lapsia ilmaisemaan itsedan eri keinoin (OPH
2014a: 17). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS) mukaan "[k]
ielitietoisessa koulussa jokainen aikuinen on kielellinen malli ja my&s opettamansa
oppiaineen kielen opettaja” (OPH 2014b: 28). Lukion opetussuunnitelman perusteissa
(LOPS) puolestaan todetaan ndin: “Lukiossa jokainen opettaja on my&s oppiaineensa
tiedonalan kielen ja monilukutaidon opettaja.” (OPH 2019: 23). Kielitietoisuus-sana on
mainittu POPSissa yli 100 kertaa ja LOPSissa yli 50 kertaa. VASUssa ja ESIOPSissa kieli-
tietoisuus mainitaan harvemmin, mutta kielitietoinen ote on niissa kuitenkin selkeasti
lasna kokonaisvaltaisesti lapileikkaavana teemana. Kielitietoinen toimintakulttuuri
on selvasti jo laskeutunut Suomen oppilaitoksiin opetussuunnitelmien tasolla, mutta
arkipdivan kdytanteet voivat vield vaihdella paljon eri toimijoiden valilla (Alisaari ym.
2019: Repo 2022).

Sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja kielitietoisten toimintatapojen yhteys
on selva: kielitietoisen pedagogiikan kulmakiviin kuuluu esimerkiksi erilaisuuden
hyvaksyminen, kielellisten ja kulttuuristen identiteettien nakyvaksi tekeminen seka
monikielisyyden ymmartaminen, salliminen ja arvostaminen. Tallaisilla toimintata-
voilla tuetaan oppijoiden kehittymista kieli- ja kulttuuritietoisiksi toimijoiksi, jolloin
heidan ymmarryksensd ja sallivuutensa paitsi eri kielia ja kulttuureja, myds muunlaista
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erilaisuutta kohtaan kasvaa. Jotta kielitietoinen ldhestymistapa johtaisi sosiaalisesti
oikeudenmukaiseen koulutukseen, on tarkeda huomioida kielelliset ideologiat seka
niiden yhteenkietoutuneisuus erilaisten sosiaalisten kategorioiden (kuten rotu, su-
kupuoli, fyysinen toimintakyky, yhteiskuntaluokka, kansalaisuus tai uskonto) kanssa.
Opettajien koulutuksessa ja opetuksen kdytanteissa on tarpeen purkaa yksikielisyyden
normia, joka ohjaa opettajia kdayttamaan oppitunneilla padasiassa yhta kielta (Alisaari
ym. 2019). Tama voidaan saavuttaa kouluttamalla opettajia, kehittamalld pedagogi-
sia kaytanteita ja kaymalla keskustelua kielellisten valintojen taustalla vaikuttavista
ideologioista ja asenteista (Lehtonen 2021: 72).

Kielitietoisuus on siis kielen yhteiskunnallisen ja sosiaalisen merkityksen ymmarta-
mista, kielen kayttotapoihin keskittymista ja kielellisen moninaisuuden hyvaksymista,
huomioon ottamista ja arvostamista. Koulutuksen kontekstissa kielitietoisuus nakyy
konkreettisina toimintatapoina esimerkiksi siten, etta opettaja osoittaa kiinnostusta
oppijoiden kieli- ja kulttuuritaustaa kohtaan ja sallii useiden kielten kaytdn luokka-
huoneessa. Koulussa voidaan esimerkiksi tehda yhdessa monikielinen satukirja tai
muu teos, johon kootaan tarinoita ja sisaltoa oppilaiden omilla kielilla seka suomeksi
(Lehtonen 2021: 81). Kielitietoiseen toimintakulttuuriin pyrkiminen vaatii kuitenkin
myos herkkyytta kuulla, ndhda ja olla lasna. Aina oppija ei valttamatta ole valmis tai
halukas tuomaan esiin omaa kielitaustaansa, ja opettajan hyvaa tarkoittava kehotus
sanoa jotain omalla kielelld voi saattaa oppijan kiusalliseen tilanteeseen ja ndin kaivaa
jopa syvempaa kuilua heidan valilleen. Erds hyva tapa tukea kielitietoista toimintakult-
tuuria on nostaa esiin se, ettd meilld kaikilla on kaytdssamme useita kielellisia resurs-
seja. Kielelliset repertuaarimme koostuvat erilaisista kielten palasista, joita kaytamme
tilanteiden vaatimalla tavalla (Dufva 2020). Opettaja voi kannustaa ryhman kaikkia
oppijoita hankkimaan tietoa kasiteltavasta aiheesta eri kielilld ja sitten tekemaan muis-
tiinpanoja kullekin luontevimmalla kielella. Talldin valtytaan erottelulta "meidan” ja
"muiden”valill3, ja jokaisen identiteetti oppijana ja monikielisena toimijana vahvistuu.

Kielitietoista koulutusta voidaan toteuttaa erilaisin keinoin. Taman luvun alussa
olleessa sitaatissa Lucas ja Villegas (2013: 98) toteavat, etta kaikkien opettajien, ei
pelkastaan kielten opettajien, tulisi olla valmiita opettamaan monikielisia ja moni-
kulttuurisia ryhmia. Tallaisessa opetusympadristossa tarvitaan erityisesti kielellisesti
vastuullista opetusta (linguistically responsive teaching), jossa otetaan huomioon
oppijoiden kielitaito, kulttuuritausta ja aiemmat kokemukset (Lucas & Villegas 2013).
Kulttuurisesti vastuullinen opetuksen suuntaus (culturally responsive teaching) on
puolestaan syntynyt vastustamaan sitd, etta koulun toimintatavat ja kdytanteet on
suunniteltu ensisijaisesti keskiluokkaisille eurooppalaisille oppijoille (Gay 2018).
Kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullisessa pedagogiikassa otetaan huomioon oppi-
joiden jo osaamat kielet, heidan tuntemansa kulttuurit sekd aiemmat kokemukset,
ja kdytetdan niita opetuksen pohjana. Oppijat otetaan aktiivisesti mukaan oppimis-
prosessiin esimerkiksi yhteistoiminnallisten tehtavien avulla. Kielellisesti vastuullinen
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opetus on linjassa kielitietoisuuden kanssa, silla molemmissa pyritdan syvallisempaan
kielitaidon ymmartamiseen ja hydodyntamiseen oppitunneilla.

Pedagogisiin kaytanteisiin keskittyy myos Yhdysvalloissa syntynyt kulttuurisesti
relevantti pedagogiikka (culturally relevant pedagogy), jossa pyritaan erityisesti huo-
mioimaan kasvavat erot valkoisten, keskiluokkaisten opettajien ja heidan afroame-
rikkalaisten tai muihin kielellisiin tai kulttuurisiin vahemmistoihin kuuluvien oppilai-
densa valilla (Ladson-Billings 1995). Kulttuurisesti relevanttia pedagogiikkaa soveltava
opettaja keskittyy oppijoiden akateemisten kykyjen kehittamiseen sekd tukee heidan
kulttuurista kompetenssiaan ja kriittista ajatteluaan. Kaytannossa tallaisessa pedago-
giikassa vastuutetaan oppijoita paitsi omastaan, myos toistensa oppimisesta, ja siten
luodaan luokkahuoneesta tasavertainen yhteiso, jossa opettaja toimii fasilitaattorina
(Ladson-Billings 1995: 480-483).

Paris ja Alim (2014) taas ehdottavat lahestymistavaksi kulttuurisesti kestavaa peda-
gogiikkaa (culturally sustaining pedagogy), joka keskittyy erityisesti monikulttuurisuuden
ja -kielisyyden tukemiseen seka opettajien ja opiskelijoiden ajatusmallien ohjaamiseen
pois yksikielisyyden normista. Kdytanndssa tama voi tarkoittaa esimerkiksi sitd, etta
opettaja ottaa huomioon oppilaidensa erilaiset taustat ja kokemukset opetuksessaan.
Han voi esimerkiksi kdyttaa monipuolisia oppimateriaaleja, jotka edustavat eri kult-
tuureita ja kielellisia ndakdkulmia. Nain oppilaat voivat tunnistaa itsensa opetuksesta
ja oppivat arvostamaan erilaisia kulttuureita. Taman kriittisen pedagogiikan keskitssa
ovat yhteisdista nousevat kdytanteet ja tiedot, sekd koulutuksen saavutettavuus ja
valtarakenteet (Paris & Alim 2014: 95).

5 Matkalla sosiaalisesti oikeuden-
mukaisempaan koulutukseen?

Olemme tassa artikkelissa esitelleet joitakin lahestymistapoja sosiaalisesti oikeuden-
mukaiseen koulutukseen. Esitamme tassa lopuksi ajatuksia siitd, miten edella kuvattuja
lahestymistapoja voitaisiin soveltaa opetuksessa ja opettajankoulutuksessa.

Kaikessa koulutuksessa on tarkeaa soveltaa sellaisia teorioita ja kdytanteita, joi-
den kautta voidaan kiinnittaa tietoista huomiota yhteiskunnallisiin valtarakenteisiin
ja edistaa syrjimattomyytta. Tarvitsemme lisaa sellaista opetusta ja tutkimusta, jonka
kautta pyritaan kyseenalaistamaan koulutuksen ja tutkimuksen "neutraali” luonne.
Yhteiskunnalliseen keskusteluun tulisi nostaa nykyista enemman erityisesti rakenteel-
lisen rasismin kysymyksia, jotta asioiden kasittely ei typisty henkil6tasolle. Opettajat ja
opettajankouluttajat tarvitsevat ennen kaikkea tukea ja lisakoulutusta, jotta heilla on
keinoja kasitella sosiaalisen oikeudenmukaisuuden kysymyksia aihepiirin vaatimalla
herkkyydella (Hummelstedt 2022).

Kiinnittamalla enemman huomiota sosiaalisen oikeudenmukaisuuden kysymyk-
siin voidaan parantaa erityisesti sellaisten oppilaiden koulumaailmaan kuulumisen
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tunnetta, jotka eivat kdyta koulun opetuskielta kotona (Alisaari 2021). Erityisen tar-
keda on asettaa samat osaamistavoitteet seka eri kielitaustoista tuleville ettd suomea
ensikielendan puhuville oppilaille. Osaamistavoitteita ei siis pitaisi madaltaa, vaikka
oppijoiden koulun opetuskielen osaaminen olisikin vasta kehittymadssa (Boyd 2017).
Naille oppijoille tulee sen sijaan tarjota heidan aiempaa kulttuuri- ja kielitaustaansa
arvostavaa opetusta seka pyrkia tukemaan koulun opetuskielen oppimista kaiken
muun opetuksen yhteydessa.

Pedagogiseen kehittamistyohon on tarkeda saada mukaan vahemmistéryhmia
edustavia tutkijoita, aktivisteja ja kdytannon toimijoita esimerkiksi kolonialismin
vastaisen koulutuksen, maahanmuuton tutkimuksen seka kielellisiin ja kulttuurisiin
vahemmistoihin liittyvan tutkimuksen ja erilaisten yhteisojen kentilta. Niin opetus-
suunnitelmien ja oppimateriaalien laatijoiden kuin opettajienkin on hyva pyrkia
tietoisesti yhteistydhon ndihin aihealueisiin perehtyneiden asiantuntijoiden kanssa.
Talla tavoin voidaan entista paremmin huomioida historiallisesti marginaaliin jadneita
tiedon tuottamisen tapoja. Lahestymistavat, jotka huomioivat paremmin erilaiset
vahemmistot, on tarkeda tuoda aiempaa tiiviimmaksi osaksi kaikkea opetusta. Nama
nakokulmat tulee huomioida yhta lailla niin opetukseen liittyvissa keskusteluissa,
oppimateriaalien valinnassa, luokkahuoneissa kuin opetussuunnitelmaty&ssakin.

Talla hetkelld kriittiset transkieleilyyn, rasiolingvistiikkaan tai intersektionaaliseen
tarkasteluun nojaavat lahestymistavat ovat Suomessa jarjestettavassa koulutuksessa
vield melko harvinaisia. Naiden lahestymistapojen tuominen osaksi kaikkea koulutusta
olisi tarkeda, jotta pystyisimme luomaan sellaisia teorioita, menetelmia ja tietokasi-
tyksid, jotka auttavat ymmartamaan syrjinnan rakentumista. Tama liittyy esimerkiksi
silhen, miten normeihin sidottua lansimaista, perinteisesti valkoihoisten valtaan
perustuvaa kulttuuria kasitelldaan kieltenopetuksessa, miten rakenteellinen rasismi
nakyy kielikoulutuspolitiikassa ja koulutuksen kaytanndissa, miten intersektionaalisia
lahestymistapoja kielikoulutukseen voidaan opettaa ja oppia, ja mita rasiolingvistisia
oppimateriaaleja ja metodologioita tarvitaan. Naita kysymyksia voitaisiin parhaiten
pohtia yhteisty6ssa kaikkien toimijoiden kuten opettajien, oppijoiden, paattajien,
tutkijoiden, huoltajien seka erilaisten yhteisdjen jasenten kesken.

Kyckling ym. (2019) esittdvat perusopetuksen saavutettavuuteen liittyvassa selvi-
tyksessaan useita mahdollisuuksia sosiaalisesti oikeudenmukaisemman koulutuksen
jarjestamiseen. Yhtenad vaihtoehtona he esittelevat mallin, jossa monikielisyyteen,
kielitietoisuuteen ja suomi toisena kielena-opintokokonaisuuksiin liittyvat opinnot
sisdllytettaisiin osaksi kaikkea opettajankoulutusta kuten Tanskassa on tehty. Télla tavoin
jarjestettavdssa opettajankoulutuksessa tulevat opettajat joutuvat heti alusta alkaen
pohtimaan sitd, miten opetuksesta tehdaan kaikille oppijoille aidosti saavutettavaa.
Toinen kehittamiskohde voisivat olla erilaiset luokanopettajien, aineenopettajien, toisen
kielen oppimiseen perehtyneiden opettajien sekd oman didinkielen opettajien yhteis-
opettajuuden muodot (Kyckling ym. 2019; Repo 2022). Opettajankoulutukseen olisi
my®s hyva lisata kielellisesti ja kulttuurisesti moninaisia kohtaamisia. Opettajaopintoihin
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voisi esimerkiksi luoda tilanteita, joissa tulevat opettajat kohtaavat kielia, joita he eivat
taysin ymmarra (Lucas & Villegas 2013; Repo 2022). Tama auttaisi heitd hahmottamaan
paremmin monikielisten oppijoiden todellisuutta.

Kyckling ym. (2019) toteavat selvityksessaan, etta erityisesti vieraiden kielten
opettajille suunnattua sosiaalisen oikeudenmukaisuuden kysymyksia kasittelevaa
koulutusta on Suomessa ollut toistaiseksi tarjolla melko vdahan. Tarvetta siihen kuitenkin
olisi, ja esimerkiksi Ruotsissa on saatu hyvia kokemuksia verkon kautta toteutetusta jo
tydssa olevien vieraiden kielten opettajien sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen liitty-
vasta tdydennyskoulutuksesta, johon opettajat saivat osallistua tydajallaan. Ruotsissa
kieli- ja kulttuuritietoisen opetuksen seka kaksikielisen opetuksen jalkauttamisessa
on niin ikaan kdytossa erdanlainen vastuuopettajamalli. Vastuuopettajia koulutetaan
valtakunnallisesti jokaisesta kunnasta, ja he jakavat puolestaan tietoa muille oman
kuntansa opettajille (Kyckling ym. 2019).

Olemme tassa artikkelissa kuvanneet joitakin keinoja, joiden avulla opettajat
ovat haastaneet rasiolingvistisia ideologioita ja/tai toteuttaneet transkieleilyyn tai
intersektionaalisuuteen pohjautuvaa pedagogiikkaa. Haluamme kuitenkin valttaa
ns. "hyvien kadytanteiden” diskurssia, joka antaisi ymmartaa, ettd samat opetukselliset
kaytanteet toimivat yhta hyvin kaikissa koulutuksen konteksteissa valtakunnallisista
tai paikallisista olosuhteista ja oppijoiden seka opettajien kulttuurisista, kielellisista
tai koulutuksellisista taustoista tai syntyperasta riippumatta (Seltzer 2022). Kunkin
opettajan olisi sen sijaan tarkeda 16ytaa itselleen sopivat tavat haastaa vahingollisia
ideologioita omassa opetuskontekstissaan. Ymmarramme hyvin opettajien toiveet
|6ytaa nopeita ja toimivia ratkaisuja, joilla on kdytannon sovellusarvoa. Haluamme
kuitenkin korostaa, etta perustavanlaatuiset nakékulman tai maailmankatsomuksen
muutokset (rasiolingvistisen herkkyyden suuntaan) vievat aikaa ja niilld on tapana
pysya jonkin aikaa melko abstraktilla tasolla, mika on ristiriidassa nopeiden ratkaisu-
jen ja konkreettisesti sovellettavien mallien kanssa. Toivomme, etta tassa artikkelissa
antamamme esimerkit kuitenkin rohkaisevat ja inspiroivat opettajia sukeltamaan
niiden tarkeiden kysymysten maailmaan, joita intersektionaalisuus, transkieleily ja
rasiolingvistiikka asettavat - siitd hydtyvat varmasti sekd oppijat ettd opettajat.
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Abstract

The aim of the article is to present language ideologies about Swedish as the other national
language in Finland. The article focuses on Swedish-medium basic education for first language
speakers but also highlights ideologies about Swedish and bilingualism in Swedish-medium
speech island schools for Swedish speakers and in Swedish immersion education for Finnish
speakers in Finnish-medium schools. Based on selected studies and reports, the article investigates
attitudes towards the Swedish language and the Swedish-speaking population of Finland. The
review shows that the position of Swedish is still controversial in Finland. Furthermore, the
Swedish-medium education has a significant role for the status of Swedish in society. The
language ideologies about Swedish in speech island schools and in immersion are linked to
maintaining the language and including it as a part of individual or societal bilingualism.

Keywords: language ideology, national language, Swedish-medium education in Finland
Asiasanat: kansalliskieli, kieli-ideologia, ruotsinkielinen koulutus Suomessa

1 Johdanto

Suomen noin viidestd ja puolesta miljoonasta asukkaasta yhteensa 5,16 % on rekisteroi-
nyt didinkielekseen ruotsin kielen, suomenkielisid on puolestaan 85,9 % (Tilastokeskus
2022). Suomen vaestosta 8,91 % on siten rekisterdinyt muun kuin suomen, ruotsin
tai saamen kielen didinkielekseen. Suomen ja ruotsin kielilld on pitka historiallinen ja
kulttuurinen tausta suomalaisessa yhteiskunnassa, mika heijastuu myos nykyhetkeen
(ks. esim. Hardstedt 2023; Latomaa & Nuolijarvi 2005). Tama tausta liittyy oleellisesti
ruotsin kielen asemaan toisena kansalliskielend ja siten molempien kielten tukemiseen
Suomessa. Suomen ja ruotsin kielen opetus toisena kotimaisena kielena on keskeinen
osa suomalaista kielikoulutusta. Lisdksi Suomen paivitetty kansalliskielistrategia (2021)
painottaa eldvan suomi-ruotsi-kaksikielisyyden kohtaamisen tarkeytta ja koulutuksen
keskeista merkitystéd maan kansalliskielten asemaan.

Taman artikkelin tavoitteena on antaa katsaus, miten ruotsin kieleen kytkeyty-
vat kieli-ideologiat vaikuttavat suomalaiseen perusopetukseen. Perusopetus tarjoaa
kaikille oppilaille mahdollisuuden tutustua kumpaankin kansalliskieleen ja niihin
liittyviin kieli-ideologisiin kysymyksiin erityisesti ruotsin osalta. Kieli-ideologioilla
tarkoitetaan esimerkiksi kasityksia kielesta ja sen merkityksesta. Lisaksi eri kieliyh-
teisoilla on omat kasityksensa yhteiskunnassa hyvaksytyista kielista tai toivotusta
kielenkaytosta (Kroskrity 2000; Spolsky 2016). Kieli-ideologiat kytkeytyvatkin yh-
teiskunnan rakenteisiin ja niiden muutoksiin (Blommaert 1999). Olemme valinneet
kieli-ideologiat katsauksen keskioon, koska niillda on merkitysta kielikdytanteisiin ja
esimerkiksi koulujen kielipolitiikkaan. Suomen kouluissa on edelleen havaittavissa
yksikielisyyteen pohjaava kieli-ideologia, silla lain (Perusopetuslaki 628/1998) mu-
kaan peruskoulujen opetuskieli on joko suomi tai ruotsi. Tallaiset kieli-ideologiat
voivat vaikuttaa esimerkiksi oppilaiden kasityksiin kaksikielisyydesta (suomi-ruotsi)
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(Slotte ym. 2023). Toinen esimerkki yksikielisyyteen pohjaavasta kieli-ideologiasta
on yhteiskunnallinen keskustelu kaksikielisista kouluista Suomessa (ks. esim. Boyd &
Palviainen 2015; Sundman 2013; Tainio & Harju-Luukkainen 2013). Nadista lahtokoh-
dista tarkastelemme, millaisia ruotsin kieleen liittyvia kieli-ideologisia kysymyksia
esiintyy ruotsinkielisessa perusopetuksessa. Artikkelissa ei ole mahdollista kasitella
kattavasti koko perusopetusta, minka vuoksi emme esimerkiksi huomioi vieraiden
kielten opetusta ja tuntimaaria ruotsinkielisessa perusopetuksessa. Tarkastelemme
lisaksi ruotsin kieleen kytkeytyvia kieli-ideologioita kielisaarekekouluissa ja ruotsin
kielen kielikylvyssa. Tavoitteena on esitelld, miten erilaiset nakdkulmat erityisesti
ruotsin kieleen vaikuttavat perusopetukseen ja sen kdytanteisiin.

Artikkeli pohjaa vuoden 2010 jalkeen julkaistuihin tutkimuksiin, joissa painottuvat
yhteiskunnallinen ndkdkulma ja kansalliskieliin kohdistuvat asenteet ja kasitykset.
Olemme tietoisia, etta rajauksen ulkopuolelle jaa useita ajankohtaisia ja kiinnostavia
sosiolingvistisid ja kielitieteellisia tutkimuksia esimerkiksi kielimaisemien ja kielikontak-
tien osalta (ks. Henricson 2022; Herberts 2017; Lindstrédm ym. 2020). Valitsemassamme
aineistossa kieli-ideologioita on tarkasteltu yhteiskunnassa (makrotaso) ja ruotsin-
kielista perusopetusta tarjoavissa instituutioissa (mesotaso), mutta myds oppilaiden
nakodkulmasta (mikrotaso) (ks. Pitkanen-Huhta ym. téssa teemanumerossa).

Kasittelemme aluksi (luku 2) kieli-ideologisia kysymyksia, jotka liittyvat Suomen
kansalliskieliin. Keskitymme sitten ruotsinkielisiin oppilaisiin (luku 3) ja ruotsinkieli-
seen perusopetukseen (luku 4). Luvuissa nousee esiin kielivahemmiston nakokulma,
josta on julkaistu tutkimusta verrattain vahan suomen kielella (ks. kuitenkin Korkala
ym. 2021). Artikkelin loppuosassa tarjoamme vield nakékulman ruotsin kieleen ja
ruotsinkielisiin kielisaarekekouluihin (luku 5) ja kaksikieliseen ruotsin kielen kielikyl-
py -opetusohjelmaan (luku 6). Kielisaarekekouluissa oppilaat ovat usein kaksikielisia
(suomi-ruotsi), kun taas ruotsin kielen kielikylpy on tarkoitettu suomenkielisille
oppilaille. Paatamme artikkelin pohdintoihin molempien kansalliskielten asemasta
entistd monikielisemmassa ja -muotoisemmassa Suomessa.

Artikkelin kielenoppimiskasitys pohjaa vuoden 2014 perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteisiin (OPH 2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa nostetaan esiin oppilaiden rooli aktiivisina toimijoina kaikissa yhteyksissa.
Oppimiskasityksen mukaan kieli ndhdaan olennaisena ajattelun ja oppimisen vali-
neend. Oppiminen vuorovaikutuksessa onkin keskeisessa asemassa, ja oppilaiden
kaksi- ja monikielisen kompetenssin odotetaan kehittyvan seka koulussa etta sen
ulkopuolella. Oppimisessa korostuvat vuorovaikutustaidot, aidot kielenkayttotilan-
teet ja mahdollisuus aktiiviseen ja moninaiseen kielenkayttoon, jotka ovat keskeinen
osa sosiokulttuurista ndkdkulmaa kielenoppimiseen (Vygotsky 1986) ja ekologista
kielenoppimisnakdkulmaa (van Lier 2004). Kielenoppiminen kytkeytyy myos moni-
vivahteiseen kaksikielisyyden kasitteeseen, jossa painottuvat aktiivinen kielenkaytto
ja aito vuorovaikutus (ks. esim. Skutnabb-Kangas 1981).
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2  Kansalliskielet ja niihin liittyvat kieli-ideologiset
kysymykset suomalaisessa yhteiskunnassa

Kielipolitiikalla tarkoitetaan sellaisia tietoisia ja suunnitelmallisia toimia, joilla pyritaan
vaikuttamaan tiettyjen kielien asemaan ja kdyttdalaan yhteiskunnassa (Kaplan & Baldauf
1997; Spolsky 2004). Suomen kielipolitiikkaa saannelldadan voimakkaasti esimerkiksi
perustuslaissa ja kielilaissa, mika on eurooppalaisessa ja pohjoismaisessa yhteydes-
sa melko poikkeuksellista (PGyhdnen ym. 2019). Suomen perustuslain (1999/731)
mukaan Suomen kansalliskielet ovat suomi ja ruotsi. Perustuslaki takaa suomea ja
ruotsia kayttaville kansalaisille yhtaldiset kielelliset oikeudet yhteiskunnan tietyilla
osa-alueilla. Vaikka suomi ja ruotsi ovatkin lain mukaan yhdenvertaisia, kdaytannossa
eroavaisuuksia kuitenkin 16ytyy (ks. luku 3).

Pohjoismaisessa kontekstissa Suomi erottuu muiden joukosta kansalliskielten
kayttoa koskevan lainsdadannon osalta. Suomen ensimmainen kielilaki otettiin kayttoon
jo vuonna 1922 (Kielilaki 1922/148). Kielilakia on muutettu vuosien varrella useasti,
tuorein versio on vuodelta 2004 (Kielilaki 2003/423). Ruotsissa kielilaki ruotsin kielesta,
virallisista vahemmistokielista (muun muassa suomi) ja muista kielista ruotsalaisessa
yhteiskunnassa otettiin kdyttéon vasta vuonna 2009. Laajemmasta eurooppalaisesta
nakokulmasta Suomella on yhtaldisyyksia esimerkiksi Irlantiin ja Walesiin, joissa ky-
symykset kahden virallisen kielen rinnakkaiselosta tai kielivahemmiston elinvoimai-
suudesta ovat ajankohtaisia. Kansainvalisesti tarkasteltuna kahdella kansalliskielella
tarjottavan perusopetuksen kysymykset ja kansalliskieliin kytkeytyvat kieli-ideologiat
ovat samanhenkisia esimerkiksi Suomessa ja Kanadassa. (Ks. Higgman 2021.)

Ruotsinkielisten suomalaisten osuus Suomen vdestdsta (5,16 %) on pysynyt
suhteellisen samana jo pitkdan (Tilastokeskus 2022). Yhteiskunnan tasolla tama
kuitenkin herattaa kysymyksia ruotsin kielen tulevaisuudesta Suomessa (ks. Saarela
2020), erityisesti muunkielisten osuuden kasvaessa. Muunkielisen vdestdn osuus
(8,91 %) onkin jo ylittanyt ruotsinkielisen vaeston osuuden (Tilastokeskus 2022).
Kasitys ruotsin kielen alati muuttuvasta asemasta Suomessa herattaa seka tunteita
etta keskustelua. Ruotsinkieliset kuvaavat ruotsin kielta ja sen tilannetta usein me-
taforilla kuten ankkalampi, sulava jadlautta tai muumilaakso. Nama ruotsin kielen
kapenevaan ja rajoittuneeseen tilaan viittaavat vertauskuvat ovat esimerkkeja ruot-
sinkielisten omista ajatuksista ruotsin kielen tilasta suomalaisessa yhteiskunnassa (ks.
esim. Rotkirch 2018). Samalla ne kuvaavat kielen ideologista ulottuvuutta, jossa kieli
kytkeytyy myos identiteettiin, henkil6on ja sosiaaliseen ryhmaan. Yhtaalta metaforat
viittaavat Suomen ruotsinkielisten puhujien pieneen maaraan ja tiiviiseen yhteisoon.
Toisaalta sulava jaalautta viittaa kielen ja yhteisdn ainakin kuviteltuun pienenemiseen.

Ideologian kasitetta on madritelty ja tutkittu monesta eri tulokulmasta. Tassa
artikkelissa lahestymme kasitetta siten, etta kieli-ideologiat voivat olla joko nakyvia tai
piiloisia, etta kieli-ideologiat eivat aina ole johdonmukaisia tai jarjestelmallisia ja etta
tutkimusalueen mukaan ideologiakasitteelld voi olla joko neutraali tai negatiivinen
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kaiku (Woolard 1998). Tutkimuskentan keskeisid teemoja ovat muun muassa kielen
yllapitaminen, kielenvaihto, kielisuhteiden muutokset, kielen yhteys etnisyyteen ja
nationalismiin, kieliasenteet, kielisuunnittelu ja kielen kehittyminen. Seuraamme
artikkelissamme viime vuosina julkaistuja kieli-ideologiatutkimuksia siind suhteessa,
ettd emme nosta esiin pelkastadn ideologiakasitteen kasityksia ja arvoja korostavia
puolia, vaan huomioimme myds kasitteeseen liittyvia diskursseja ja kdytanteita (Hurie
& Degollado 2017; Woolard 1998).

Painottamamme makro- (yhteiskunta) ja mesotaso (koulutus) ovat vuorovaikutuk-
sessa toistensa kanssa, ja siitd syysta on tarkeda peilata kielipolitiikkaa, kieli-ideologioita
ja kielikoulutusta Suomessa ajankohtaisten yksi-, kaksi- ja monikielisyysdiskurssien
valossa. The Douglas Fir -ryhman (2016) viitekehyksessa mesotasolle sijoittuva koulutus
on lisaksi kiinnostava tarkastelukohde, silla useissa maissa kansainvalinen liikkuvuus,
maahanmuutto ja digitaalinen rajaton viestinta ovat antaneet aihetta paradigmanmuu-
tokseen. Aiemmin vallinnut yksi maa, yksi kieli -asetelma on vaihtunut monikielisen
kaanteen myota monikielisyysasetelmaksi, mika nakyy myos kielikoulutuksessa (e.
multilingual turn in education, Conteh & Meier 2014; Pitkdnen-Huhta ym. tassa tee-
manumerossa). Sen mukaan monikielisyys ndhdaan ja sita tarkastellaan sosiaalisina
kdytanteina sellaisissa ryhmissa ja luokkahuoneissa, joissa oppilaat ja heidan kielensa
ja kulttuurinsa kohtaavat. Suomessa monikielisyysasetelma nousee esiin muun muassa
kielivarannon kontekstissa (ks. Vaarala ym. 2021).

Toisaalta esimerkiksi Woolard (1998) huomauttaa, ettda vahemmiston nakokul-
masta sosiaalisen yhdenvertaisuuden tavoittelu voi johtaa odottamattomiin tekoihin.
Vahemmistoja pidetaan erilldan, jotta heihin kohdistuva ulkoinen paine vahenisi. Tama
erillisyys voi olla enemmistdlle vaikeaa sisdistaa. Woolardin (1998: 17) mukaan kieliva-
hemmistot ovatkin usein kieliaktivistin roolissa, mika nakyy kieliin ja kielenkayttoon
liittyvien standardien kyseenalaistamisena. Tarkoituksena on alleviivata vahemmisto-
kielen kelpoisuutta ja arvoa yhteiskunnassa. Woolardin kuvaama tilanne liittyy myds
suomalaiseen kontekstiin, jossa voimakkaasti sdanteleva kielilainsaadanto vaikuttaa
kielikoulutukseen (ks. Péyhonen ym. 2019). Suomessa toteutetaan rinnakkaisesti yk-
sikielisid koulujarjestelmia, joissa koulun hallinnon ja opetuksen kieli on joko suomi
tai ruotsi. Oppilaiden kahden kielen (ruotsi ja suomi) kaytto ja kaksikieliset kdytanteet
ruotsinkielisissa kouluissa ovat jo pitkaan olleet keskustelun ja tutkimuksen kohteena
(ks. luku 3). Ruotsin kielen tilan kapeneminen nadyttaytyy myos siten, etta valtion ja
kunnan hallinnossa ruotsin kielen kayttd on vahentynyt. Samalla suomenkielisten
oppilaiden ja opiskelijoiden ruotsin kielen taito on heikentynyt, mika heijastuu suoraan
muun muassa siihen, millaista palvelua viranomainen voi tarjota ruotsiksi. (Ks. esim.
Kansalliskielistrategia 2021; Lindell 2021.)

Suomalaisen yhteiskunnan ndenndinen kaksikielisyys (ks. Ihalainen ym. 2019)
vaikuttaa kansalliskielilld tarjottavan koulutuksen liséksi my&s opettajankoulutukseen.
Ruotsinkielisista opettajista niin ruotsinkielisessa varhaiskasvatuksessa kuin perus-
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opetuksessa on ollut pulaa jo pitkain (ks. Oker-Blom 2021). Suomen yliopistoista Abo
Akademi ja Helsingin yliopisto tarjoavat talla hetkelld ruotsinkielista opettajankoulutusta.

3 Kieli-ideologiset nakemykset ruotsin-
ja suomenkielisten keskuudessa

Suomessa on nykyisin kdytdssa useita vakiintuneita, mutta maaritelmiltaan moni-
vivahteisia ruotsin kieleen ja ruotsinkielisiin liittyvia kasitteita. Esimerkkeina naista
ovat finlandssvensk eli suomenruotsalainen ja Svenskfinland eli maantieteellinen
yhteisnimitys Uudellemaalle, Pohjanmaalle, Varsinais-Suomelle ja Ahvenanmaalle,
joissa Suomen ruotsinkieliset enimmakseen asuvat. Tamankaltaiset kasitteet viestivat
selkeasti yksikielisyydestd, kieli-identiteetista ja luovat yhteenkuuluvuuden tunnetta
(pien)ryhman sisalla (Kovero 2012). Vaikka ruotsin kielen kaytt6a pidetaan usein ai-
noana suomenruotsalaisia yhdistavana tekijana, kasitteiden kayton takaa paljastuu
kuitenkin monitahoinen todellisuus.

Kielen voidaan katsoa olevan tarkea ja yhdistava identiteettia korostava omi-
naisuus Suomen ruotsinkielisille, toisin kuin useille muille kielivahemmistoryhmille
(Liebkind & Henning-Lindblom 2015). Tutkimukset osoittavat, etta ruotsinkielisilla
tai kaksikielisilla nuorilla on moninainen etnolingvistinen identiteetti (Henning-
Lindblom 2012) ja kielellinen identiteetti (Kovero 2011, 2012; Stenberg-Sirén 2020).
Suomenruotsalaisen identiteetin lisaksi monet nuoret kokevat kuuluvuuden tunnetta
suomenkielisiin ja identifioituvat esimerkiksi kaksi- ja monikielisiksi. Henning-Lindblom
(2012) esittaa vaitoskirjassaan, etta henkildt, joilla on ruotsinkielisemmat kontaktit
ja verkostot, identifioituvat vahvemmin suomenruotsalaisiksi. Henkil6t, joilla on
enemman suomenkielisid kontakteja, identifioituvat puolestaan vahvemmin kaksi- ja
suomenkielisiksi. Henning-Lindblom (2012) toteaa kuitenkin, etta tutkimuksesta ei
[6ytynyt merkittdvia eroja suomen kielen taitojen ja suomenruotsalaiseksi identifioi-
tumisen valilla. Tuoreempi tutkimus osoittaa, etta ruotsinkielisten ja kaksikielisten
perheiden lapset maarittelevat itsensa usein suomenruotsalaisiksi (Kovero 2011,
2012; Stenberg-Sirén 2020).

Nuorten identiteettikokemukseen vaikuttavat muun muassa kielelliset ymparistot,
jotka vaihtelevat huomattavasti ruotsin ja suomen kielten nakyvyyden osalta eri puolilla
Suomea. Saarelan (2021) viimeisin tilastollinen selvitys osoittaa, etta padakaupunkiseu-
dulla noin kolme neljasosaa perheistd, joissa ruotsi on osa arkea, ovat kaksikielisia, kun
taas Eteld- ja Pohjois-Pohjanmaalla osuus on vain yksi viidesta. Kaksikieliset perheet
valitsevat useimmiten ruotsinkielisen koulun, koska yha useammat vanhemmat
paattavat merkita vaestorekisteriin lapsensa didinkieleksi ruotsin (Saarela 2021.)
Ruotsin kielen merkitsemista on perusteltu lapsen kaksikielisyyden yllapitamisella
ruotsinkielisessa pdivahoidossa ja koulussa, erityisesti jos lahiympadristd on vahvasti
suomenkielinen. Ruotsinkielisessa perusopetuksessa kirjoilla olevista oppilaista yha
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useampi tulee ruotsi-suomi-kaksikielisesta perheesta, kun aiemmin enemmistd on
tullut yksikielisista ruotsinkielisista perheistd (Saarela 2021). Aidin ensikieli ndyttéaisi
olevan tarkedssa asemassa, kun kaksikielinen perhe valitsee ruotsinkielisen ja suo-
menkielisen perusopetuksen valilla (Saarela 2021).

Koulunkaynti ruotsiksi vaikuttaa tutkimusten mukaan merkittavasti siihen, miten
nuoret rakentavat identiteettidan (Kovero 2011). Taman osoittavat myos tutkimuk-
set ruotsinkielisten kielisaarekekoulujen oppilaista (ks. luku 5), jotka elavat hyvin
yksikielisessa suomenkielisessa ymparistdssa, mutta kuitenkin ruotsin kieli osana
arkeaan. Kovero (2011) toteaa kuitenkin, etta ruotsinkielista kielisaarekekoulua kay-
vat suomenkielisten perheiden lapset ovat taipuvaisia painottamaan kaksikielista
identiteettia, kun taas kaksikielisten (suomi-ruotsi) perheiden lapset nostavat esiin
ruotsin kielen merkityksen identiteetissaan. Tutkimusten perusteella seka perheen
kieli etta koulun opetuskieli vaikuttavat merkittavasti lasten ja nuorten kielellisen
identiteetin kehittymiseen (Kovero 2011; Stenberg-Sirén 2020). Tamén kiinnostavan
tendenssin lisdaksi Koveron (2011) tutkimus osoittaa, etta tutkimukseen osallistuneet
kielisaarekekoulujen oppilaat (erityisesti 11-13-vuotiaat) maarittelevat useimmiten
suomenruotsalaisen sellaiseksi henkiloksi, joka puhuu seka ruotsia ettda suomea.
Tallainen suomenruotsalaisen maaritelma on Koveron mukaan (2011) tavallinen myds
nuorten suomi-ruotsi-kaksikielisten helsinkildisten keskuudessa, ja voidaan olettaa,
ettd tama kytkeytyy suureen ja vaihtelevaan kaksikielisten (ruotsi-suomi) perheiden
madraan Suomen ruotsinkielisissa kouluissa. Tulevaisuudessa on siis odotettavissa,
ettd suomenruotsalaisuus ja suomi-ruotsi-kaksikielisyys ovat nuorille yhd enenevassa
maarin samanmerkityksisia, kun suomi-ruotsi-kaksikielisten maara lisaantyy Suomen
ruotsinkielisilla alueilla.

Ruotsin kieltd ja sen kadyttoa on tutkittu erityisesti suomenruotsalaisten nako-
kulmasta (Himmelroos & Strandberg 2020). Kielibarometri on vuodesta 2004 lahtien
toteutettu kyselytutkimus, joka dokumentoi ruotsin kielen kayttoa ja siihen liittyvia
asenteita Suomessa. Kyselyssa tarkastellaan Suomen kaksikielisten kuntien paikallisia
kielivahemmistoja (joko suomen- tai ruotsinkielinen vahemmistd). Kyselyn keskeisia
teemoja ovat olleet kunnan ja valtion palveluiden toimivuus asukkaiden omalla
kielella seka alueen kieli-ilmapiiri ja kielen kayttaminen. Vuoden 2020 kielibarometri
kartoitti lisaksi koko ruotsinkielisen vahemmistdn kokemuksia kielellisten oikeuksien
toteutumisesta ja yleisesti kielioloista Manner-Suomen kaksikielisissa kunnissa ja
Ahvenanmaan yksikielisissa ruotsinkielisissa kunnissa (Lindell 2021). Kieli-ideologioihin
liittyvat erityisesti ne kielibarometrin tulokset, joista ilmenee viranomaisten tapa vas-
tata ruotsinkielisille usein suomeksi. Toisaalta myds ruotsinkieliset pyytavat palvelua
ruotsiksi yha harvemmin (Lindell 2021), mika osaltaan heijastelee yhteiskunnallisia
kieli-ideologioita ja asenteita ruotsin kieleen. Vastaajat kokivatkin, etta ruotsin- ja
suomenkielisten véliset suhteet ovat muuttuneet.

Kieli-ilmapiirin osalta tarkasteltiin myds sitd, miten kieliryhmien suhtautuminen
toisiinsa on muuttunut ylipddtaan Suomessa, vastaajien lahiymparistdssa, politiikassa,
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tiedotusvalineissa ja sosiaalisessa mediassa. Kielibarometrin tulokset osoittivat, etta
ruotsin- ja suomenkielisten valiset suhteet eivat kokonaisuudessaan ole huonontuneet
vuoden 2016 tuloksiin verrattuna. Toisaalta tilanne ei ole mydskaan parantunut mer-
kittavasti, vaikka kieli-ilmapiiria edistavia toimenpiteita on otettu kayttdon ja vuosina
2019-2023 toiminut Sanna Marinin hallitus suhtautui aiempaa mydnteisemmin ruotsin
kieleen ja Suomen kaksikielisyyteen. (Ks. esim. Lindell 2021.)

Suomalaiset kieli-ideologisia kysymyksia kasittelevat tutkimukset ovat osoit-
taneet, etta ruotsin kieleen suhtautuivat negatiivisimmin sellaiset suomenkieliset
henkil6t, joilla ei ollut suhteita ruotsin kieleen. Saukkosen (2011) mukaan ruotsin
kieleen ja suomenruotsalaisuuteen liittyva negatiivinen kuva on saanut enemman
nakyvyytta sosiaalisessa mediassa viime vuosikymmenen aikana. Kasityksissa toistuu
ajatus suomenruotsalaisten muodostamasta eliitista ja etuoikeutetusta ylaluokasta.
Muiden toistuvien kasitysten mukaan suomenruotsalaiset ovat varakkaita ja omiin
ruotsinkielisiin kupliinsa eristaytyneitd. Taman lisdksi kasitysten mukaan heitd tuetaan
epdoikeudenmukaisen paljon heidan omien, taloudellisesti vakaiden instituutioi-
densa kautta. Sandell (2022) puolestaan toteaa vaitoskirjassaan, etta ylla mainitun
kaltaiset stereotyyppiset kuvat ja vanhat kasitykset suomenruotsalaisista nakyvat
edelleen (aineisto keratty vuosina 2015-2017 Suomi24-foorumilla) tdman paivan
populistisessa sosiaalisessa mediassa. Gronlundin ja Karvosen (2020) mukaan Suomen
ruotsinkielisten tulisi itse aktiivisesti olla mukana uudistamassa vanhentunutta kuvaa
ruotsin kielesta ja suomenruotsalaisista. Suomenkielisille ei siten tulisi syottaa kuvaa
"elitistisista” suomenruotsalaisista keskustelijoista, joilla on hyvat suomen kielen taidot,
koska tama kuva ei sellaisenaan luonnehdi ruotsin kielta ja ruotsinkielisid Suomessa
(Gronlund & Karvonen 2020).

Suomessa on viime vuosina kayty varsinkin eri medioissa keskustelua ruotsin
kielesta. Tama keskustelu on kasitellyt myds koulutusta ja erityisesti ruotsin kielta
suomenkielisessa perusopetuksessa. Kieli-ideologiset kysymykset esimerkiksi ruotsin
kielen pakollisuudesta ja valinnaisuudesta ovat toistuvasti esilla. Vuonna 2014 toteu-
tetussa laajassa kartoituksessa yli kolme neljasosaa vastaajista toivoi, etta ruotsin kieli
muuttuisi vapaaehtoiseksi kieleksi. Tama heijastui myds poliittiseen keskusteluun
ruotsin kielen asemasta Suomessa. Gronlundin ja Karvosen (2020) mukaan koulu-
ruotsin muuttamisella vapaaehtoiseksi oppiaineeksi olisi samat kielteiset seuraukset
kuin ruotsin (toisena kotimaisena) kielena muuttamisella vapaaehtoiseksi ylioppi-
laskokeessa vuonna 2005 (ks. Oksanen 2021; Palviainen 2011). Tama tulisi ndkymaan
my0s keskustelussa ruotsin kielestd suomenkielisessa koulussa. Gronlund ja Karvonen
(2020) toteavat, ettd jatkossa suomi-ruotsi-kaksikielisyytta olisi siten vaikea yllapitaa
suomenkielisissa kouluissa sen nykyisessda muodossa. Suomen ruotsinkielisille jdisi
siten entista suurempi vastuu maamme suomi-ruotsi-kaksikielisyyden sdilyttamises-
ta. Tama voisi tarkoittaa esimerkiksi suomenruotsalaisten autonomian lisddntymista
ja erityisratkaisujen kehittamista kaksikielisille paikkakunnille (ks. Higgman 2021).
Oker-Blom (2021) korostaa ruotsinkielisen koulutuksen merkittavaa kielellisista ja kult-
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tuurista tehtavaa, eli ruotsin kielen ja Suomen ruotsinkielisen kulttuurin yllapitamista ja
valittdmista suomalaisessa kaksikielisessa yhteiskunnassa. Taman lisaksi ruotsinkielinen
koulutus nahddan usein tarkeana linkkind muihin Pohjoismaihin (Oker-Blom 2021).
Keskustelu ruotsin opetuksesta suomenkielisissa kouluissa toisena kotimaisena kielena
on jatkunut jo vuosikymmenia ja jatkuu edelleen, silla syksylla 2022 Sanna Marinin
hallitus paatti lisata yhden vuosiviikkotunnin B1-kielen opetukseen vuodesta 2024
alkaen (Valtioneuvosto 2022).

Tarkastelemme seuraavaksi ruotsin kieleen liittyvia kieli-ideologioita perusopetuk-
sessa valikoitujen tutkimusten ja selvitysten kautta. Kasittelemme ensin ruotsinkielista
perusopetusta kielivahemmiston nakokulmasta (luku 4). Sen jalkeen esittelemme
kieli-ideologioita, jotka kohdistuvat ruotsin kieleen suomenkielisten kuntien kieli-
saarekekouluissa (luku 5) ja ruotsin kielen kielikylvyssa (luku 6).

4 Kieli-ideologiat ruotsinkielisessa perusopetuksessa

Suomen perusopetuksen oppilaitoksista noin 10 % oli ruotsinkielisia vuonna 2019
(Korkala ym. 2021). Kaiken kaikkiaan ruotsinkielista perusopetusta tarjottiin yhteensa
61 kunnassa. Ruotsinkieliseen perusopetukseen osallistui vuonna 2019 noin 6 % (34
707) kaikista peruskouluikaisista lapsista ja nuorista (554 160) (Korkala ym. 2021).
Ruotsinkieliset ovat usein seka kooltaan etta opetusryhmiltdaan suomenkielisia kouluja
pienempid. Suomenkielisten koulujen maaran ohella myds ruotsinkielisten koulujen
maadra on laskenut edellisiin vuosiin verrattuna (Korkala ym. 2021).

Vuonna 2019 melkein puolet kaikista ruotsinkielista koulua kdyvista oppilaista
asui Uudellamaalla (46 %) ja kolmasosa asui Pohjanmaalla (33 %). Lisaksi ruotsinkie-
lista koulua kayvia oppilaita asui Ahvenanmaalla (n. 9 %) ja Varsinais-Suomessa (8 %)
seka jonkin verran myds muualla Suomessa (n. 4 %) (Korkala ym. 2021). Oker-Blomin
(2021) mukaan Suomen ruotsinkielinen koulutus muodostaa oman kokonaisuutensa,
jonka osa-alueet linkittyvat vahvasti toisiinsa. Tama puolestaan johtuu ruotsin kielen
yhteiskunnallisesta asemasta de facto -vahemmistokielend, minka seurauksena ruotsin
kieli koulutuskielena ja oppimisen vdlineena tarvitsee jatkuvaa tukea voidakseen pitaa
puoliaan vahvasti suomenkielisessa yhteiskunnassa.

Suomen ruotsinkielisilla alueilla ruotsia pidetaan useammin osana elavaa kaksi-
kielisyytta kuin erillisena kielena. Ruotsinkielisen perusopetuksen oppilaista noin 40 %
on suomi-ruotsi-kaksikielisia. Lisaksi noin nelja prosenttia oppilaista tulee taysin
suomenkielisista perheista (Hellgren ym. 2019). Suuri kaksikielisten oppilaiden maara
ndissa kouluissa on johtanut siihen, etta kaksikielisyyden kasite yhdistetaan ruotsin ja
suomen kieleen Suomen ruotsinkielisilla alueilla. Toisena seurauksena voidaan pitaa
sitd, ettd erot varhaiskasvatukseen ja perusopetukseen osallistuvien lasten ja nuorten
kielitaustoissa ovat edesauttaneet monenlaisten kielididaktisten ratkaisujen ja kaksi-
kielisen pedagogiikan kayttoonottoa. Ruotsinkielisen perusopetuksen oppilaiden
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suomi-ruotsi-kaksikielisyytta ilmentda osaltaan myds toisen kotimaisen kielen eli suo-
men opiskelun varhainen aloittaminen usein jo ensimmaiselld luokalla. Muun muassa
Bjorklund ym. (2020) ovat vertailleet kansalliskielten ja englannin osaamistavoitteita
vuosien 2004 ja 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Tulokset
osoittivat, ettd suomi toisena kotimaisena kielena -oppiaineen oppimistavoitteet ovat
korkeammat ruotsinkielisessa perusopetuksessa kuin suomenkielisten koulujen ruotsi
toisena kotimaisena kielena -oppiaineessa. Samassa tutkimuksessa vertailtiin myos
toisen kotimaisen kielen ja vieraiden kielten, kuten englannin, taitotasoja. Vertailun
tulokset osoittivat, ettd englannin A-oppimaaran osaamistavoitteet ovat osittain
korkeammat kuin suomi toisena kotimaisena kielena -oppiaineessa ja selvasti kor-
keammat kuin ruotsi toisena kotimaisena kielena -oppiaineessa (Bjoérklund ym. 2020).

Ruotsinkielisen perusopetuksen oppimaara sisaltaa ruotsin kieli ja kirjallisuus
-oppiaineen ja suomi toisena kotimaisena kielena -oppiaineen (OPH 2014) (suomen-
kielisen koulutuksen osalta ks. Pitkdnen-Huhta ym. tassa teemanumerossa). Toisessa
kotimaisessa kielessa on puolestaan maaritelty A- ja B-oppimaarét ja ruotsi-suomi-kak-
sikielisille oppilaille suunnattu didinkielenomaisen suomen oppimaara (OPH 2014).

Aidinkielenomainen suomi on ollut mukana perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa vuodesta 1994, ja sitd tarjotaan tana paivana noin puolessa Suomen
ruotsinkielisista kouluista vuosiluokilla 1-6 (Nummela & Westerholm 2020).

Aidinkielenomaisen suomen oppiméaran tavoitteena on antaa kaksikielisille oppi-
laille mahdollisuus kehittyneeseen ja vivahteikkaaseen suomen kieleen ja monipuolisiin
ja vaativampiin sisaltéihin. Taman lisaksi suomen kieli toimii siltana koulun muiden
oppiaineiden sisallon omaksumisessa oppilaille, jotka elavat kaksikielisessa (suomi-
ruotsi) kodissa tai joille suomi on tai on ollut osa kodin tai lahiymparistdn kieliresurssia.
(P6rn ym.2021:12-13.) Samalla tuetaan oppilaiden kaksikielisen kulttuuri-identiteetin
kehittymistda (Nummela & Westerholm 2020; OPH 2014). Vaikka didinkielenomaisen
suomen opetusta annetaan useissa ruotsinkielisissa kouluissa, yhteisymmarrys oppi-
maaran tehtavasta nayttaa kuitenkin yha puuttuvan (Pérn ym. 2021).

5 Ruotsin kielen kieli-ideologiat kielisaarekekouluissa

Tassa luvussa esittelemme ruotsin kieleen liittyvia kieli-ideologioita ruotsinkielisessa
perusopetuksessa, jota tarjotaan suomenkielisissa kunnissa ruotsinkielisille, suomen-
kielisille ja kaksikielisille oppilaille. Kielisaarekekoulu on Suomessa vakiintunut kasite,
jota kaytetaan puhuttaessa ruotsinkielisista kouluista yksikielisissa suomenkielisissa
kunnissa (Ihalainen 2022). Tall6in valtytaan kayttamasta vahemmistdkoulu-kasitetts,
joka on harhaanjohtava suomalaisessa kielikontekstissa (Bjorkgren & Gullberg 2021).
Kielisaareke-nimikkeesta huolimatta ruotsinkieliset kielisaarekekoulut ovat hyvin
integroituneita Suomen kaksikieliseen ymparistoon (vrt. Lonnroth 2009).
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Suomessa toimii viidentoista kielisaarekekoulun muodostama verkosto (ks.
tarkemmin lhalainen 2022; Korkala ym. 2021), jossa jo vakiintuneemmat kielisaa-
rekekoulut tarjoavat ruotsinkielistd opetusta varhaiskasvatuksesta lukioon. Muissa
kielisaarekekouluissa voidaan tarjota suurin osa opetuksesta ruotsiksi nuoremmille
oppilaille (varhaiskasvatus ja vuosiluokat 1-6), jonka jalkeen oppilaat integroidaan
suomenkieliseen kouluun. Joissakin tapauksissa kielisaarekekoulut muodostavat niin
sanotun kieliparikoulun suomenkielisen koulun kanssa. Kieliparikouluilla tarkoitetaan
asetelmaa, jossa samassa rakennuksessa toimii kaksi erillista, hallinnollisesti erikielista
koulua (ks. esim. Sahlstrém ym. 2013). Ruotsinkielinen kielisaarekekoulu on usein
saman katon alla suomenkielistd perusopetusta tarjoavan koulun kanssa.

Kielisaarekekouluille on tyypillistd, etta pieni osa oppilaista tulee yksikielisista
ruotsinkielisista perheistd. Kaksikielisten perheiden lisdksi yha useampi oppilas tulee
yksikielisesta suomenkielisesta kodista, joten vanhemmat ovat aktiivisesti valinneet
ruotsinkielisen kielisaarekekoulun. Tata voidaan pitéa kieli-ideologisena valintana vaalia
ruotsin kielta. Kielisaarekekouluille on ominaista kielellisesti heterogeeninen todellisuus.
Viidessa kielisaarekekoulussa vuosina 2019-2020 tehdyt opettajahaastattelut paljas-
tavat, etta erilaiset kielelliset kontekstit vaikuttavat merkittavasti kielisaarekekoulun
opetukseen ja toimintaan (Bjorkgren & Gullberg 2021). Tutkimus kuitenkin osoittaa
yhden kielisaarekekouluille tyypillisen kieli-ideologisen ndkemyksen: kaksikielisyyden
hyodyntaminen didaktisena resurssina. Taten esimerkiksi oppilaiden kaksikielisyydelle
annetaan tilaa opetuksessa. Tata voidaan pitaa yhtend instrumentaalisen kieli-ideolo-
gian ilmentymana (vrt. Tamminen-Parre 2021).

Kielisaarekekoulujen maara on kasvanut 2000-luvun alusta. Tama osoittaa, etta
ruotsinkielisen opetuksen tarve on moninaistunut viime vuosina. Suomenkielisissa
kunnissa asuvat (kaksikieliset) perheet ovat toimineet aktiivisesti ruotsinkielisen
opetuspolun saamiseksi. Kielisaarekekoulujen opettajia yhdistaa vahva kollegiaalinen
vakaumus ruotsinkielisen opetuksen merkityksesta oppilaiden suomi-ruotsi-kak-
sikielisyyden yllapitamiseksi ja kehittamiseksi. Lisaksi kielisaarekekoulujen myo6ta
korostuu, ettd ruotsin kieli voi olla suomalaisen perusopetuksen kielena myds vahvasti
suomenkielisessa ymparistossa. Kielisaarekekoulut ovat siten tarkeita kansallisen
kaksikielisyyden kehittdjia ja yllapitajia (vrt. Bjorkgren & Gullberg 2021).

6 Ruotsin kielen kieli-ideologiat
ruotsin kielen kielikylvyssa

Kielikylpy on vapaaehtoinen, monikielinen opetusohjelma lapsille, jotka eivat puhu
kielikylpykielta ensikielenaan. Suomenkielisille suunnattu ruotsin kielen kielikylpy
tarjoaa oppilaille mahdollisuuden omaksua ruotsin kielta (vahintaan 50 % kokonais-
opetusajasta) aina varhaiskasvatuksesta tai esikoulusta perusopetuksen loppuun asti
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(Mard-Miettinen & Bjorklund 2018). Ruotsin kielen kielikylpya on tarjottu vuodesta 1987,
jasitd jarjestetaan enimmakseen Suomen kaksikielisissa kunnissa (Sjoberg ym. 2018).

Ruotsin kielen kielikylvyn tavoitteena on, ettd suomenkieliset oppilaat saavuttavat
toiminnalliset taidot kirjallisessa ja puhutussa ruotsissa samanaikaisesti, kun heidan
ensikielensa kehittyy. Ruotsin kielikylvyn aikana oppilaat oppivat tuntemaan seka
kielikylpykielen kulttuuria etta kehittamaan tietoisuuttaan omasta suomenkielisesta
kulttuuristaan. Ruotsin kielen kielikylpy on huomioitu Suomessa myds poliittisella
tasolla, silla valtioneuvoston ensimmainen kansalliskielistrategia (2012) mainitsi
kielikylpytoiminnan tukevan molempien kansalliskielten erinomaista oppimista ja
osaamista. Lisaksi kielikylvyn todettiin toimivan osana Suomen kielivarannon kehitta-
mistd. Ruotsin kielen kielikylvyssa ruotsi on suomenkielisille oppilaille samanaikaisesti
oppimisen kohde ja sen viline.

Kielikylpyohjelmien mydnteisid oppimistuloksia on raportoitu useissa suomalai-
sissa tutkimuksissa. Oppimistulosten tarkastelun ohella tutkimus on osoittanut, etta
suomenkieliset kielikylpyoppilaat suhtautuvat mydnteisesti paitsi ruotsin kieleen myds
muihin kieliin. Oppilaat pyrkivat myos kayttamaan osaamiaan kielia niin koulussa kuin
sen ulkopuolella. Ruotsin osalta on merkityksellistd, etta kielikylpyoppilaat kokevat
tarvitsevansa sitd myds muualla yhteiskunnassa kuin koulussa (ks. Bjorklund ym. 2015;
Mard-Miettinen & Bjorklund 2018; Pakarinen 2020). Tutkimustulosten perusteella
voidaan lisdksi todeta, etta kielikylpyoppilaat sosiaalistuvat monikielisyyteen kieli-
kylvyn aikana (Bjorklund ym. 2022). Entiset kielikylpyoppilaat puolestaan hakeutuvat
jossain maarin opiskelemaan ruotsinkieliseen kielikylpyopettajakoulutukseen: taten
he tulevaisuudessa palaavat kielikylpyyn opettajan roolissa.

Kuten suomenkielisista perheista tulevat kielisaarekekoulujen oppilaat, osa
kielikylpyoppilaistakin kokee itsensa kaksikieliseksi. Kuitenkin enemmisto ruotsin
kielikylpya kayvista oppilaista kokee itsensa monikieliseksi (Bjorklund ym. 2015;
Pakarinen 2020). Tutkimusten mukaan kielikylpyoppilaiden vanhemmat kokevat
ruotsin oppimisen kielikylvyssa luonnolliseksi ja hyddylliseksi erityisesti siirryttaessa
toisen asteen koulutukseen (Bergroth 2007; Bjorklund ym. 2022). Instrumentaalinen
ideologia (Tamminen-Parre 2021) on siten lasna niin kielikylvyssa kuin kielisaareke-
kouluissa. Huomionarvoista on erityisesti suomenkielisten vanhempien kannustava
asenne lastensa ruotsin kielen kdyttéon. Vanhemmat myds kannustavat ruotsinkielisia
tuttaviaan puhumaan ruotsia heidan kielikylpya kayvien lastensa kanssa (Bjorklund
ym. 2022). Taman lisdksi suomalainen kielikylpytutkimus osoittaa, etta ruotsin kieli
ja kulttuuri tulevat kielikylpyoppilaiden kautta luonnolliseksi osaksi muuten yksi-
kielisten perheiden arkea, mika osaltaan edesauttaa ymmarrysta ruotsin ja suomen
kielen yhteiselosta suomalaisessa yhteiskunnassa. Toisaalta tulokset osoittavat, etta
kielikylpykoulujen kielimaisemat osittain toisintavat yhteiskunnassa vallitsevaa ruotsin
kielen vdhemmistoasemaa ja nakyvyytta. Taten ruotsin kielelld on tietty ja rajoittunut
kayttoala koulun kielimaisemassa. Lisdksi erityisesti vuosiluokkien 7-9 opetustilojen
kielimaisemassa muut kielet, kuten englanti ja ranska, voivat usein olla ruotsia naky-



Siv Bjorklund & Sanna Pakarinen 346

vampia. (Pakarinen 2020.) Suomalaisessa yhteiskunnassa onkin tutkimuksen mukaan
konkreettisia ja symbolisia ruotsinkielisia tiloja (svenska rum), jotka ovat tarkeita ruotsin
kielen ja suomenruotsalaisen kulttuurin ja identiteetin yllapitamiseksi (ks. esim. From
& Sahlstrém 2017, ks. myds From ym. tdssa teemanumerossa). Kielikylvyn ruotsinkie-
liset tilat tukevat siten paikallisesti ruotsin kieltd muutoin vahvasti suomenkielisessa
koulussa (vrt. From ym. 2022).

7  Tulevaisuudennakymia

Tassa artikkelissa on kasitelty ruotsin kieleen ja ruotsinkielisiin liittyvia kieli-ideologisia
ilmioita. Artikkelin lahtokohtana on ollut ruotsinkielinen perusopetus ja suomenkielisille
tai kaksikielisille tarjottava opetus kielisaarekekouluissa ja ruotsin kielen kielikylvyssa.
Lahteend on kaytetty vuonna 2010 julkaistuja yhteiskuntaan ja kieliasenteisiin kohdis-
tuvia tutkimuksia. Katsauksesta nousee esiin ruotsinkielisen perusopetuksen tehtava
yllapitaa ja vaalia ruotsin kielta ja oppilaiden oikeutta omakieliseen opintopolkuun.
Kielisaarekekouluissa ja kielikylvyssa kieli-ideologiat liittyvat ruotsin kieleen osana
kaksikielisyytta ja toisaalta ruotsin kielen instrumentaalinen merkitys oppilaille.

Artikkeli tarjoaa (tuleville) opettajille taustaa Suomessa vahemman puhutun
kansalliskielen asemasta. Artikkelia voi myds rajoitetusti hyodyntaa keskustelunava-
uksena esimerkiksi suomenkielisten oppilaiden ja opiskelijoiden kanssa ruotsin kielen
ja Suomen ruotsinkielisten kansalaisten nykytilasta ja tulevaisuudesta.

Ruotsinkielinen koulutus ei tamanhetkisten selvitysten mukaan tuota riittavasti
ruotsin kielen taitoisia kansalaisia, jotta lain velvoittamat palvelut omalla didinkielella
toteutuisivat jatkossa nykyisten kaytanteiden mukaan. Yksi uudistetun kansallis-
kielistrategian (2021) tavoitteista onkin turvata molempien kansalliskielten asema
suomalaisessa yhteiskunnassa eli makrotasolla. Suomessa ruotsin kielen haasteet
koskevat erityisesti ruotsin kielen elinvoimaisuutta, yhteiskunnallista asemaa ja ruotsia
aidinkielenaan puhuvien kielellisia oikeuksia. Kansalliskielistrategiassa (2021) todetaan
samalla, ettd ruotsi on myds Ruotsissa kaytetty kieli. Taten ruotsin kielen kehittymisesta
ja yllapitamisesta vastaa myos toinen valtio Suomen lisaksi.

Ruotsin kieleen kytkeytyvia kieli-ideologian ilmentymia tarkasteltiin tassa artikke-
lissa makro-, meso- ja mikrotasolla. Katsaus osoittaa, etta ruotsin kieli omana kielena
ja opetuskielena on keskeisessa asemassa kielirepertuaarissa ja kielellisessa identi-
teetissa. Koululla on siten selva rooli nuorten (kielellisen) identiteetin rakentumisessa.
Temaattisesti tuloksilla on yhtaldisyyksia muissa maissa suoritettuihin tutkimuksiin,
joiden kohteena ovat olleet kielivahemmist6t ja vahemmistokielet. On kuitenkin
huomioitava, ettd Suomessa ruotsin kielesta ei yhteiskunnan tasolla kdyteta nimitysta
vahemmistokieli, vaan kansalliskieli, vaikka ruotsinkieliset ovat puhujamaaraltaan
vahemmistdssa suomenkielisiin ndhden.
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Tarkastellut tutkimukset ja selvitykset osoittivat lisaksi, etta Suomen ruotsinkieli-
silla alueilla ruotsia ei nahty erillisend kielend vaan osana eldvaa kaksikielisyyttd, jossa
suomen kieli muodostaa kieliparin toisen puoliskon. Suomen ruotsinkielisten alueiden
kaksikielisyys on taten vahvasti yhteydessa ruotsi-suomi-kielipariin. Muualla Suomessa
kaksikielisyysdiskurssi on aiemmin liittynyt pitkalti suomi-englanti-kielipariin, mutta
yha enenevdssa maarin kaksikielisyysdiskurssi tulee kattamaan suomen kielen ja jonkin
vieraan kielen maahanmuuton lisdantyessa. Ruotsia ja suomea koskeva kaksikielisyys
kasvaa ja tulee entistd nakyvammaksi niin yksilon kuin paikallisen yhteison tasolla
niilla alueilla, joissa ruotsi on aiemmin ollut vahvassa asemassa. Mielestamme ilmi6
lujittaa samanaikaisesti kasitysta siitd, etta kotoa ruotsin ja suomen kielen omaksuneet
lapset mielletaan helposti Suomen ruotsinkielisilla alueilla “aidoiksi” kaksikielisiksi tai
kahden kielen kayttdjiksi (vrt. Huhtala 2018). Téllainen ajattelutapa ei kuitenkaan ole
omiaan edistamaan suomi-ruotsi-kaksikielisyyden tulevaisuutta. Taten myds lapsen,
joka myohemmalla ialla saavuttaa hyvat taidot toisessa kotimaisessa kielessa, tulisi
saada tuntea kuuluvansa samaan kaksikielisyyteen. Aihetta tulisikin tutkia enemman
my0s esimerkiksi ruotsin kielikylpyyn osallistuvien oppilaiden tai muun kuin suomen-
ja ruotsinkielisen kielitaustan omaavien oppilaiden nakékulmasta niin suomen- kuin
ruotsinkielisessa koulutuksessa. Toisaalta tarvitaan lisda tutkimusta, jotta stereotyyp-
piset kasitykset toisesta kotimaisesta kielesta halvenisivat.

Artikkeli osoittaa, ettd Suomen ruotsinkielisilla alueilla ja muualla Suomessa
nousee esiin ainakin osittain erilaisia yhteiskunnallisia diskursseja kansalliskielis-
tamme. Tasta syysta ruotsin kielen ja ruotsinkielisen koulutuksen asemaa suoma-
laisessa yhteiskunnassa on jatkuvasti tarkasteltava ja kehitettdva maanlaajuisesti.
Ruotsinkielisesta koulutuksesta on kaytava rinnakkaista keskustelua suomenkielisen
koulutuksen ja opettajankoulutuksen kanssa. Olisikin tarpeen pohtia, miten kansalliset
toimenpiteet vaikuttavat koulutukseen, joka on vahvasti kytkoksissa kielelliseen 13-
hiymparistoon. Ideologisesti ruotsinkieliselld koulutuksella on tarked yhteiskunnallinen
merkitys Suomessa, silla kielivahemmistolle tulee taata mahdollisuus omankieliseen
koulutukseen aina varhaiskasvatuksesta kolmannelle asteelle (Oker-Blom 2021).
Tulokset kielisaarekekouluista ja ruotsin kielen kielikylvysta osoittavat, etta myos
vahvasti suomenkielisissa kunnissa tai paasaantoisesti suomenkielisista perheista
tulevat lapset ovat osaltaan mukana ruotsin kielen ja ruotsinkielisen koulutuksen
tulevaisuudenndkymissa. Myonteinen koulukokemus ja mydnteinen suhtautuminen
ruotsin kieleen vaikuttavat myds jatkossa Suomen yhteiskunnan kieli-ideologioihin
ja sita kautta molempien kansalliskielten tulevaisuuteen. Tutkimustuloksia ruotsin
kielen kielikylvysta olisi tarpeen tarkastella my&s suomenkielisille lapsille suunnatun
toisen kotimaisen kielen opetuksessa. Olisi tarpeen paikallistaa niita alueita, joissa
varhaisella idlla aloitetulla kielikylpyopetus voi edesauttaa esimerkiksi varhennettua
ruotsin opetusta luomaan aiempaa mydnteisempaa kuvaa ruotsin kielesta ja ruotsin
kielen oppimisesta.
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Kaksikielisten oppilaiden osuuden kasvaminen Suomen ruotsinkielisessa perus-
opetuksessa tulee huomioida myds ruotsiksi tarjottavassa opettajankoulutuksessa nyt
jatulevaisuudessa. Ruotsinkielisen opettajankoulutuksen tulisi pysya yhdenvertaisena
suomenkielisen opettajankoulutuksen kanssa (Oker-Blom 2021). Oker-Blom toteaa, etta
ruotsinkielisen opettajankoulutuksen laatua tulisi tarkkailla, mutta tata on vaikeuttanut
selvitysten ja tutkimusaineiston puute. Yhteiskunnallisessa keskustelussa suomalaisen
opettajankoulutuksen tila tulisi kuitenkin pitda saannéllisena keskustelun aiheena.

Artikkeli on ensisijaisesti keskittynyt ruotsi-suomi-kielipariin ja ruotsinkielisiin
de facto Suomen yhteiskunnan kielivahemmistona. On kuitenkin tarkeda huomioida
kielellisesti muuttuva Suomi, jossa suomen ja ruotsin ohella muiden kielten merkitys
kasvaa. Muutos koskettaa koko Suomea, mutta ilmiota on syyta tarkastella erityisesti
Suomen ruotsinkielisilla alueilla. Ruotsiksi integroitumista tapahtuu jo paikallisesti,
erityisesti Pohjanmaalla, mutta tulevaisuudessa sen voidaan olettaa laajentuvan myos
muilla ruotsinkielisilla alueilla. Samalla tulisi pohtia, miten ruotsin kielen osuutta inte-
groitumisessa vahvistetaan. Kansalliskielistrategia (2021) huomioi tavoitteissaan, etta
kielitaustaltaan erikielisille lapsille ja nuorille tulee tarjota mahdollisuus oppia suomea
ja ruotsia. Ruotsin- ja suomenkielisten oppilaiden monikielisyydessa tulisi yhtaalta
jatkossakin huomioida toisen kotimaisen kielen ja koulussa opetettavien vieraiden
kielten merkitys osana kielirepertuaaria, toisaalta entisestadan korostaa myds muissa
konteksteissa omaksuttujen kielten osuutta.
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Abstract

Over the last couple of decades, working life in Finland has become more multilingual, multi-sited,
mobile and digitalised. At the same time, Finland increasingly relies on work-based immigration
to fill gaps in the workforce. Since language skills are considered key to employment, language
education plays an important role in migrants’integration into the Finnish labour market and
work communities. This article discusses the role of language(s) and language education in
increasingly complex working life contexts with particular emphasis on Finnish as a second
language. We first provide an overview of ongoing developments in Finnish working life and
issues regarding recruitment, language requirements and language practices at multilingual
workplaces. Second, we describe how language education in vocational education, integration
training and higher education is (re)designed to facilitate migrants’ employment. Finally, we
discuss how work communities and language educators can respond to the challenges of an
increasingly complex and multilingual work life.

Keywords: integration training, language requirements, vocational education and training,
working life
Asiasanat: ammatillinen koulutus, kielitaitovaatimukset, kotoutumiskoulutus, tyoeldama

1 Johdanto

Tassa artikkelissa tarkastelemme kielten ja kielikoulutuksen roolia moninaistuvassa
tyOeldmadssa ja sinne valmistauduttaessa. Lahtokohtana ovat yhteiskunnalliset kehi-
tyssuunnat, jotka vaikuttavat tydmarkkinoihin seka niiden kautta tydyhteisoihin ja
esimerkiksi yksildiden tydllistymismahdollisuuksiin. Tydurat ovat kansainvalistyneet,
ja siksi tyontekijoilta vaaditaan yleisesti valmiutta tydskennelld monikielisesti ja moni-
paikkaisesti (Angouri 2014). Myo6s yhteiskunnan sisdginen monikielisyys luo odotuksia
kielitaidolle: tarvetta on niin kansalliskielille, englannille kuin véahemmistokielillekin (ks.
Pyykko 2017; Vaarala ym. 2021). Suomessa on tunnistettu myds tydperusteisen maahan-
muuton tarve, ja muun muassa kansainvalisid asiantuntijoita, sosiaali- ja terveys-
alan tyontekijoita ja sesonkityontekijoitd on viime vuosikymmenina rekrytoitu yha
enemmadn ulkomailta. Suomeen muuttavat tuovat mukanaan monimuotoista kielellista
osaamista, jota he voivat hyodyntda tydelamadssd, jos tama kielivaranto tunnistetaan
ja tunnustetaan suomalaisilla tydmarkkinoilla. Kielitaitovaatimukset vaikuttavat
tyollistymispolkuihin ja rekrytointiprosesseihin, ja esimerkiksi yksityiselle sektorille
tai julkishallinnon tehtaviin pyrkiville asetetut vaatimukset ovat erilaisia. Kielitaitoon
liittyvat kysymykset korostuvat myds téihin paasyn jalkeen: tyontekijan kielenkaytto
ja osaaminen vaikuttavat tyoyhteisoon integroitumiseen, vastuisiin ja uranakymiin.

Artikkelin tavoitteena on tarkastella tydeldaméasuuntautuneen kielikoulutuksen
kdytdnteitd ja haasteita suhteessa seka edelld mainittuihin ettd muutamiin muihinkin
ajankohtaisiin tydelaman kehityskulkuihin, kuten digitalisaatioon. Tarkastelemme
erityisesti kielten kayttoa ja oppimista tydeldmassa seka tydelaman tarpeet huomi-
oivaa kielikoulutusta. Taustalla on kasitys kielen oppimisesta sosiaalisena toimintana:
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kieltd opitaan aina tietyssa sosiaalisessa ymparistdssa, ja samalla kieli toimii vélineend,
joka saatelee kielen kayttdjien paasya yhteisdihin ja heidan osallistumistaan erilai-
siin sosiaalisiin tilanteisiin (ks. Darvin & Norton 2015). Tydeldmadssa kielitaito avaa
paasyn niin asiakaskohtaamisiin kuin palavereihin ja kahvihuonekeskusteluihinkin,
jotka puolestaan tarjoavat taas uusia oppimismahdollisuuksia. Paitsi yhteis6tason
kaytanteet myds laajemmat yhteiskunnalliset rakenteet vaikuttavat siihen, millaisia
konkreettisia kielenoppimisen mahdollisuuksia yksildlle tarjoutuu, miten han voi
hyddyntaa kaytossaan olevia monikielisia resursseja ja miten hdanen panostustaan
kielenoppimiseen tuetaan.

Suomen (ja ruotsin) kielen osalta kielikoulutuksen tydeldamasuuntautuneisuus
on lahtenyt vakiintumaan ensin ammattikorkeakouluissa ja tydvoimakoulutuksena
tarjottavan kotoutumiskoulutuksen piirissa, ja se on nykyaan vahvasti esilla myos
ammatillisessa koulutuksessa ja tutkintokoulutukseen valmentavassa koulutuksessa
(TUVA). Kielikoulutuksen kentta on taltakin osin muuttumassa nopealiikkeiseksi: alalle
on tullut selvaa markkinavetoisuutta, tydelamahyddyn korostusta ja myds monipuolis-
tuvaa yritystoimintaa. Tama kertoo kielikoulutuksen ja talouseldman tiiviista yhteydesta:
yhteiskunnan arvot ja arvostukset kietoutuvat kielikoulutukseen, ja eri kielten taidoille
ja kielenkdyton tavoille on eri tavoin tilausta ja markkina-arvoa nyky-yhteiskunnassa
(ks. Duchéne & Heller 2012; Del Percio & Flubacher 2017; Ronkainen & Suni 2019).
Tyoelaman kielikysymyksiin kytkeytyykin monenlaisia taloudellisia intresseja niin yh-
teiskunnan, yritysten ja muiden tyénantajien kuin yksildidenkin taholta. Yhteiskunnan
nakdkulmasta on tarpeen seka kouluttaa ettd houkutella maahan tuottavaa tyovoi-
maa, joka vastaa yhteiskunnan tydvoimatarpeisiin. Yritykset puolestaan tavoittelevat
taloudellista voittoa, joten tavoitelluimmat tyontekijat ovat sellaisia, joilla osaaminen
tyotehtaviin on korkealla tasolla jo tydpaikkaa haettaessa (Duchéne & Heller 2012). Jos
tyontekijoiden kielitaito on tehtaviin ndhden riittamaton, kielikoulutusta saatetaan
ostaa ulkoa. Monet kielenoppijat puolestaan kehittavat omaa kielitaitoaan nimenomaan
tyollistyminen tai taloudellinen toimeentulo tavoitteenaan (Darvin & Norton 2015).

Keskitymme tassa artikkelissa erityisesti suomi toisena kielena -nakdkulmaan,
koska maahanmuuttotaustaisten henkildiden padsya tydelamaan pidetdan yhteis-
kunnallisesti erityisen tarkedna ja sitd voidaan olennaisesti tukea heiddn tarpeitaan
vastaavalla kielikoulutuksella (ks. OKM 2016). Useimmille maahanmuuttajille suomi
on toinen kieli eli uuden ympariston vuorovaikutustilanteissa yleisesti kaytettava ja
opittavaksi tarjoutuva kieli (ks. esim. Latomaa ym. 2013; Lilja ym. 2022). Tarkastelemme
kuitenkin monikielistyvaa tydelamaa myods laajemmin eli ottamalla huomioon mui-
denkin kielten aseman tydmarkkinoilla. Ymmarramme monikielisyyden laajasti eri
eldamanvaiheissa ja eriasteisesti opituista kielellisista resursseista koostuvana reper-
toaarina (Blommaert & Backus 2011). Ndemme monikielisyyden paitsi yksilotason myds
yhteiso- ja yhteiskuntatason ilmiona (ks. Dufva & Pietikdinen 2009). Vaikka tarkastelun
kohteena on Suomi, esittelemme myd6s kansainvalisen tutkimuksen havaintoja ndista
teemoista. Ensin tarkastelemme tydperusteisen maahanmuuton kielikysymyksia ja
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monikielistyvaa tyoelamaa kielitaitotarpeiden ja -vaatimusten seka tydyhteisojen
kielikdytanteiden nakdkulmista. Seuraava luku keskittyy puolestaan tydelaman tarpeet
huomioivaan kielikoulutukseen ammatillisen koulutuksen, kotoutumiskoulutuksen
ja korkeakoulutuksen konteksteissa. Sen jalkeen tarkastelussa on kielenoppiminen
tyOyhteisdissa. Lopuksi suuntaamme katseen kielikoulutuksen tulevaisuuteen.

2 Muuttuva ja monikielistyva tyoelama

2.1 Tyoperusteisen maahanmuuton kielikysymykset

Ty0 on verrattain tavallinen maahanmuuttoperuste, mutta ei ainoa eika edes yleisin
(Sutela & Larja 2015). Euroopan unionin sisalla tydvoiman liikkkuvuus on vapaata,
mutta muualta tydohon tuleminen edellyttda tydlupaa. Tydhon perustuvien oles-
kelulupaprosessien hitautta on julkisuudessa kritisoitu paljon, koska sen on koettu
heikentdvan Suomessa esimerkiksi ICT- ja pelialalla toimivien yritysten kilpailuasemaa
muualla toimiviin yrityksiin ndhden. Muilla kuin tydvoimapulasta karsivista aloilla
tyontekijan oleskeluluvan myontamisessa noudatetaan tarveharkintaa: vain jos
tyontekijaa ei ole mahdollista saada EU/ETA-alueelta, voidaan lupa myodntaa muualta
tulevalle. Korkeakoulutettujen erityisosaajien kohdalla kdytantd on joustavampi, ja
myo6s Suomessa korkeakoulututkinnon suorittaneiden mahdollisuuksia jadda maa-
han tydnhakua varten on parannettu. Suoraan tydelamaan tulevien on hankittava
mahdollinen tydssa tarvitsemansa suomen tai ruotsin kielen taito joko itsendisesti tai
tyOnantajansa jarjestaman kielikoulutuksen turvin. (Ks. Valtiontalouden tarkastusvi-
rasto 2021; Valtioneuvosto 2021.)

Niilla aloilla, joilla Suomessa on jatkuvaa ja merkittavaa tydvoimapulaa, valtio on
toisinaan tukenut tydvoiman rekrytointia ulkomailta erilaisin tukiohjelmin, ja myos
yksittaiset tydnantajat ovat keskittdneet voimiaan saadakseen kerralla enemman
koulutettuja tyontekijoita alueensa julkisen palvelun yksikdihin tai yrityksiin. Melko
laajamittaista kansainvalista rekrytointia on tehty esimerkiksi metalliteollisuuden
tehtaviin ja terveydenhuollon alalla. Valittdjina toimivat yleensa rekrytointiyritykset
ja niiden kanssa yhteistydssa toimivat yksityiset kielikoulut, jotka jarjestavat tyohon
valituille kielikoulutusta niin kutsuttuna ldhtomaakoulutuksena jo ennen Suomeen
siirtymista. Tama toimintamalli on tyypillinen terveydenhuollon alalla, jolla paitsi
EU/ETA-alueen ulkopuolelta myds sen sisdpuolelta tulevilta tydntekijoilta vaaditaan
tiettya kielitaitotasoa. Rekrytointiyritykset ja kielikoulut siis pyrkivat tarjoamallaan
kielikoulutuksella tayttamaan Suomen kielipolitiikan asettamat vaatimukset. EU/
ETA-alueen ulkopuolelta Suomeen tulevat joutuvat usein tdydentdamaan myos tutkin-
toaan ennen laillistamista ja tydskentelemdan siksi alkuun alkuperaista koulutustaan
vastaamattomissa tehtavissa. (Raunio 2013; Schleicher & Suni 2021.)
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On my®s aloja, joilla tydskentelee paljon ulkomailta tullutta henkilstéa ilman,
ettd he olisivat suoraan suomalaisten tyonantajien palveluksessa. Esimerkiksi raken-
nusalalla ty6ta tehddan paljon kansainvélisend alihankintana ja omankielisen tyon-
johdon alaisuudessa. Naissa tilanteissa suomen kielen taitoa ei vaadita, mutta siita
ja englannin kielen taidosta voi olla merkittavaa hyotya tydmaan arjessa ja tyouralla
etenemisessa. Kaiken kaikkiaan rakennustydmaat kuuluvat nykyaan kaikkein moni-
kielisimpiin tydymparistoihin (GLO-LO 2021).

Suomen houkuttelevuutta kansainvalisten osaajien parissa on vuodesta 2017
alkaen edistetty valtion tukemalla Talent Boost -ohjelmalla (ks. Ty6- ja elinkeinominis-
terid). Ohjelman avulla pyritddn muun muassa nopeuttamaan oleskelulupaprosesseja,
helpottamaan Suomeen asettautumista ja edistamaan kansainvalisten opiskelijoiden
ja tutkijoiden tydllistymista seka lisadmaan tydeldman vastaanottavuutta ja monimuo-
toisuutta. Ohjelmasta mydnnetdan avustuksia sellaisille kunnille, joissa asuu vahintaan
15 000 vieraskielista asukasta. Ohjelman toimeenpanon tueksi on laadittu Koulutus- ja
tyoperusteisen maahanmuuton tiekartta 2035 (Valtioneuvosto 2021). Tama ohjelma
ei itsessaan sisalla kielikoulutusta, ja rinnalle onkin perustettu paakaupunkiseudun
korkeakoulujen yhteisty6ssa toteuttama Kielibuusti-hanke, joka tukee nimenomaan
kansainvalisten osaajien suomen ja ruotsin kielen oppimista (Jappinen & Komppa
2022; Kotilainen ym. 2022).

2.2 Kielitaitovaatimukset, rekrytointi ja kelpoisuudet

Tyollistymiseen vaikuttavat tydnhakijan koulutus, kokemus ja osaaminen, johon kieli-
taitokin lukeutuu, mutta myds yksilon asema. Taustalla on tydmarkkinoiden globaali
hierarkia: esimerkiksi kansallisuus, etnisyys, kulttuuritausta, kielitaito ja sukupuoli
vaikuttavat yksilon asemaan paitsi juridisesti (tyoskentely- ja oleskeluluvat) myds so-
siaalisesti (rekrytointikriteerit). (Forsander 2013.) Kielitaidon vaikutus tyollistymiseen
ei ole yksiselitteinen, vaan kielitaidon maarittelyyn ja arvioimiseen yhdistyvat herkasti
myds muut tydnhakijaan liittyvat ominaisuudet (ks. Kirilova 2013). Kielitaitovaatimukset
ovat hyvin tilannesidonnaisia ja monitasoisia: ne maarittyvat tydtehtavien vaatimusten
lisaksi esimerkiksi tydyhteison kielikdytanteiden ja rekrytoijien mieltymysten mukaan.
Rekrytointikriteereitd on siis tarkeda tarkastella kriittisesti: millaisissa ty6tilanteissa eri
kielten osaamista todella vaaditaan, millaista osaamista todella edellytetdan ja miten
ja milla perusteella sitd arvioidaan? Mydskaan kielitaidon késite ei ole yksinkertainen
eika yksiselitteinen. Vaikka kielitaito ehka haluttaisiin nahda selkedsti mitattavana ja
tietylle tasolle sijoitettavana asiana, sen eri puolet tulevat kayttoon eri tilanteissa eri
tavoin ja esimerkiksi alakohtainen kielitaito ja muu ammattitaito kietoutuvat tiiviisti
yhteen. Kielitaidon arviointi puolestaan on arvoja ja kasityksia heijastavaa sosiaalista
ja poliittista toimintaa, ja jo siksi on olennaista panostaa arviointikaytanteiden reiluu-
teen ja oikeudenmukaisuuteen (ks. McNamara ym. 2019, ks. my6s Honko & Halonen
tassa teemanumerossa).
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Suomen tydmarkkinoilla arvostetaan etenkin suomen, ruotsin ja englannin osaa-
mista. Laajan kansallisen kyselytutkimuksen (ks. Leppanen 2009) tulokset englannin
kielen kaytosta ja siihen liittyvista asenteista osoittavat, ettd englannin kielelld on
Suomessa ollut jo pitkdan vankka jalansija ja suomalaiset suhtautuvat myonteisesti
sen kayttoon. Tutkimuksen mukaan englannin kielen osaamista voidaan pitda yhtena
yhteiskunnallisen osallisuuden osatekijana, erddnlaisena kansalaistaitona, joka on
noussut niin sanotuksi kolmanneksi kotimaiseksi kieleksi (Leppanen ym. 2008 kokoo-
mateos) suomen ja ruotsin rinnalle. Englannin kielen hallintaa voidaan joillakin aloilla
pitdda ammatillisen patevyyden osoituksena. Toisaalta englannin kielen taitoon liittyy
my0s paljon stereotyyppisid ja epatasa-arvoistavia kasityksid, jotka nakyvat esimerkiksi
siind, millaisia oletuksia eri puolilta maailmaa tulevien englannin kielen kayttajien
osaamisen tasosta tehdaan (Leppanen ym. 2009; Raisdanen 2016; likkanen 2019a).
Tietyille aloille (ICT, ravintola-ala, siivousala) ja joihinkin erityisasiantuntijatehtaviin
voi my0s tyollistya pelkalla englannin kielen taidolla, vaikkei osaisi suomea (ks. esim.
Harkénen 2011; Strommer 2017).

Myds koulujen vieraiden kielten tarjontaan tyypillisesti kuuluneiden kielten,
kuten saksan, ranskan, espanjan ja vendjan, osaamista pidetaan usein tyoeldmassa
etuna (Latomaa ym. 2013), ja kysynta ainakin japanin ja kiinan kielten puhujille on
kasvussa (Pyykkd 2017). Etenkin sellaisissa etnospesifeissa konteksteissa kuin maa-
hanmuuttopalveluissa ja oman didinkielen ja uskonnon opetuksessa arvostetaan
naihin tehtaviin tarvittavia kielid (Forsander 2013: 222-223), kuten arabiaa, persiaa
ja somalia. Lisaksi sosiopoliittiset muutokset ja konfliktit voivat vaikuttaa kielitaito-
tarpeisiin — esimerkiksi ukrainan kielen taidolle on Venajan Ukrainassa aloittaman
hyokkayssodan seurauksena kysyntaa. Ajankohtainen kysymys on, kuinka ja missa
madrin Suomessa asuvien monikielisten ihmisten moninaiset kielelliset resurssit
tunnistetaan kansalliseksi kielivarannoksi (ks. Vaarala ym. 2021).

Julkisella sektorilla on tiettyihin tehtaviin maaritelty kielitaitovaatimukset maan
kansalliskielten eli suomen ja ruotsin kielen osalta. Peruskoulun opettajilla seka lukion
ja ammatillisen koulutuksen didinkielen opettajilla taytyy olla koulun opetuskieles-
sa erinomainen suullinen ja kirjallinen taito. Muutoin lukiossa ja ammattikoulussa
opettavien tulee hallita opetuksessa kaytettava kieli. (Finlex 1998, Asetus opetustoi-
men henkildston kelpoisuusvaatimuksista 9§, 12 §, 17 §.) Saadakseen ammatinhar-
joittamisoikeuden Suomessa terveydenhuoltoalan ammattilaisten taytyy osoittaa
suomen tai ruotsin kielen suullinen ja kirjallinen taitonsa esimerkiksi suorittamalla
yleisten kielitutkintojen keskitason testi, jos he ovat suorittaneet tutkintonsa EU- tai
ETA-maiden ulkopuolella muulla kuin suomen tai ruotsin kielelld. Tydnantajan taytyy
lisdksi varmistaa, ettad tyontekijan kielitaito on tydtehtaviin riittava. (Valvira 2022; ks.
my®s Seilonen ym. 2016; Tervola 2019.)

Muilla kuin sadnnellyilld aloilla rekrytointikriteerit paattaa tydnantaja. Kielitaitoa
arvioidaan esimerkiksi tydkokemuksen, koulutuksen kielen, koulutodistusten ja suori-
tettujen kielitestien perusteella. Ulkopuolisten yritysten tekemaa kielitaidon arviointia
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ei Suomessa vield laajalti kdytetd, mutta se on todenndkdisesti tulevaisuudessa kasvava
ala. Ulkoistetun kielitaidon arvioinnin sijaan tydssa tarvittavan kielen osaamista arvi-
oidaan usein tyohaastattelussa, jolloin kielitaitoa arvioi haastattelija, jolla harvemmin
on varsinaista kielitaidon arvioinnin asiantuntemusta. Tybhaastattelu on sosiaalisesti
haastava vuorovaikutustilanne, jossa on pystyttava luomaan itsestdan kuva hyvana
tyontekijang; jos hakijalla on vaikeuksia suoriutua haastattelusta kielellisesti, on myos
hyvan tydntekijan kuva haastavampi luoda (Roberts 2013). Onkin aiheellista pohtia,
onko ty6haastattelu paras valintamenetelma etenkaan sellaiseen kdaytannon tydhon,
jossa tyotehtdvat eivat edellytd hyvaa kielen osaamista (Kirilova 2013).

Jos rekrytoinnissa painottuvat muut tekijat kuin patevyys ja osaaminen, kyseessa
on rekrytointisyrjinta (Aalto ym. 2010). Suomessa etnisiin vahemmistdihin kuuluvat
kohtaavat rekrytointisyrjintad ammattialasta riippumatta (Aalto ym. 2010). Pelkastaan
vieraskieliseltd kuulostava nimi vahentaa selvasti tydhaastattelukutsuja, vaikka tyon-
hakijan koko koulusivistys olisi Suomesta ja suomen kielen taito erinomainen (Ahmad
2020). Kielitaito ei siis aina ole syy maahanmuuttajien tyollistymishaasteille, vaikka se
mainitaankin usein suurimmaksi tyollistymisen esteeksi. Koska kielitaidon arvioiminen
ja kielitaitovaatimusten madrittely eivat ole yksiselitteisia kysymyksia (Honko & Halonen
ja Huhta ym. tdssa teemanumerossa), saatetaan kielitaidon puutteisiin vedota myds
sellaisissa tilanteissa, joissa tyon tekeminen kdytanndssa onnistuisi — ainakin tyéyh-
teison tuella — mahdollisista kielitaidon puutteista huolimatta. Rekrytointisyrjinnan
torjuntakeinoksi on ehdotettu anonyymia tydnhakua, jossa tydnhakijan ika, nimi, su-
kupuoli, syntymdpaikka, kansalaisuus ja didinkieli piilotetaan hakuvaiheessa (Kanninen
& Virkola 2021). Julkisen sektorin anonyymeissa rekrytoinneissa on havaittu, etta
ndin toimimalla pystytaan keskittymaan paremmin hakijan osaamiseen (ks. Vaasan
kaupunki 2022; Helsingin kaupunki 2023). Anonyymi rekrytointi ei kuitenkaan esta
haastattelutilanteessa tapahtuvaa syrjintaa, eika se siis yksin riita ratkaisuksi ongelmaan
(Kanninen & Virkola 2021). Yksityiselld sektorilla rekrytointisyrjintad on ylipdansa vaikea
osoittaa, koska tydnantajalla on vapaus maaritella rekrytointikriteerit.

Yrittdjyys on ulkomailta Suomeen muuttaneiden henkildiden kohdalla lahes
yhta yleinen tydllistymisen muoto kuin kantavaestolldkin (Fornaro 2018). Yrittdjyys
voi ndyttaytya houkuttelevana tyollistymisen muotona erityisesti silloin, kun ty6ta
on muuten vaikea 16ytaa (Joronen 2012; Fornaro 2018). Yrittdjyyteen liittyvat teh-
tavat, kuten liiketoimintasuunnitelman laatiminen ja asiakaspalvelu seka vakuu-
tus- ja pankkiasiat, vaativat melko hyvaa suomen kielen taitoa (likkanen 2019b).
Lisaksi yrittdjyydessa korostuvat henkilokohtaisten verkostojen merkitys ja paikallisen
yhteiskunnan tuntemus.
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2.3 Muuttuvan tyoelaman kielitaitotarpeet,
kielipolitiikka ja kielikaytanteet

Elinkeinorakenteen painopisteen siirryttya alkutuotannosta enemman palvelu- ja
tietotyohon yha useampi tyontekija tarvitsee monipuolisia teksti- ja viestintataitoja
seka tiimityoskentelytaitoja (ledema & Scheeres 2003; Heller 2010). Tydelaman kie-
litaitotarpeet ovat kasvaneet ja monipuolistuneet myos kansainvalistymisen seka
tieto- ja viestintatekniikan kehityksen myota (ks. Roberts 2010). Globalisaation myota
paikallisetkin tydyhteis6t ovat aiempaa monikielisempia. Viimeistaan koronapan-
demia on osoittanut, etta etatyoskentely on tullut jaadakseen. Lisdksi yha useampi
hankkii elantonsa perinteisen tydsuhteen sijaan esimerkiksi freelancerina tai keikka- ja
projektitoilla digitaalisia alustoja ja viestintdkanavia hyodyntaen (Gershon & Cefkin
2020). Seka itsensa tyollistaminen ettda enenevassa maarin myos tyosuhteen saami-
nen edellyttaa itsensa brandaamista ja markkinointia erilaisilla sosiaalisen median
alustoilla, kuten LinkedlInissa (Gershon 2017). Digitaalisissa ymparistoissa toimitaan
usein monipaikkaisesti ja ylirajaisesti: ty6tiimin jasenet voivat tydskennelld eri puo-
lilla maailmaa ja tehda yhteistyota virtuaalisten alustojen ja tyokalujen valityksella
(Lehtinen & Salomaa 2020; Nissi ym. 2021).

Tallaiset uudentyyppiset tyon tekemisen tavat haastavat perinteisia kasityksia
kielen oppimisesta ja kielitaidosta. Tyoelaman nakdkulmasta eniten hyotya olisi jous-
tavasta ja nopeasti muuttuviin tilanteisiin mukautuvasta kielitaidosta. Kouluopetus ei
valttamatta tue tata mallia, silla koulussa kielia kasitellaan usein erillisind oppiaineina
eika suullisen kielitaidon harjoitteluun panosteta tyomarkkinoiden nakokulmasta
riittavasti (Luukka ym. 2008; Saarinen & Harmala 2012). Kielten ja muiden opetus-
sisaltojen valista integrointia tukee erityisesti monilukutaidon huomiointi (ks. myds
Sulkunen ym. tdssa teemanumerossa). Monilukutaidon kasitteella viitataan taitoon
kayttaa, tulkita ja tuottaa erilaisia viestintakanavia hyddyntavia teksteja erilaisissa
toimintaymparistoissa ja erilaisia tarpeita varten (Luukka 2013; Anstey & Bull 2018).
Erilaisten tekstien tuottamisen tarve tydeldamdssa on huomattavasti lisdantynyt, ja
monilla aloilla (esim. sosiaali- ja terveydenhuoltoalalla) niita tuotetaan kiireessa ja
varsinaisen tyon tekemisen ohessa (Tiilila 2011). Monilukutaito liittyy olennaisesti
tieto- ja viestintatekniikan kehitykseen seka tiimitydskentelyn lisaantymiseen, jotka
ovat yhteiskunnallisen osallisuuden avaintaitoja ennakoimattomasti muuttuvassa
maailmassa (Anstey & Bull 2018; Kupiainen 2021). Vastaavasti tekstin kasite on monilu-
kutaitojen my6ta laajentunut kattamaan erilaisia symboleja, danta ja kuvaa sisaltavien
viestien valityksen (Luukka 2013). Monilukutaidon kasite kattaa myos kulttuuri- ja
tilannesidonnaiset tavat tulkita ymparoivaa maailmaa (Anstey & Bull 2018).

Digitaaliset tekstitaidot ovat erityisen tarkeita nykypaivan teknologisoituneessa
jamonimediaisessa tyoelamassa. Digitaalisuudesta on muodostunut tyéelaman kay-
tanteet lavistava ilmio, silla digitaalisia alustoja ja videoneuvottelua hyédynnetaan
usein myo6s osana kasvokkain tapahtuvaa vuorovaikututusta (Lehtinen & Salomaa
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2020). Kirjoittamisessa kdytetaan monenlaisia tekstityokaluja, kuten sahkaisia sana-
kirjoja, seka oikeinkirjoituksen tarkistukseen, automaattiseen kadntamiseen ja pu-
heentunnistukseen kehitettyja sovelluksia. Teknologiset tyokalut eivét kuitenkaan ole
yhdenvertaisesti kaikkien saatavilla (Sayers ym. 2021). Teknologia ei liioin valttamatta
ratkaise viestinnallisia ongelmia, vaan se saattaa jopa tuottaa niita lisaa (ks. Jakonen
ym. tdssa teemanumerossa). Teknisten taitojen lisdksi tarvitaan myos kykya tarkas-
tella digitaalista maailmaa sosiaalisen toiminnan eli monilukutaidon nakékulmasta.
Vallitsevia kdytanteitd on mahdollista kyseenalaistaa ja muokata itselleen sopivam-
miksi ainoastaan huomioimalla kulttuuristen, poliittisten ja taloudellisten voimien
vaikutukset digitaalisen todellisuuden muodostumiseen (Weninger 2022). Vaatimus
monipuolisista teksti- ja viestintdtaidoista ja digitaalisten alustojen hallinnasta koh-
distuu myds suomea toisena kielena kayttaviin maahanmuuttajiin ja tydperusteisen
maahanmuuton kenttdan, jota kdsittelemme seuraavaksi.

Globalisoituneessa taloudessa yritykset ja organisaatiot joutuvat tasapainottele-
maan kielellisten kadytanteiden standardisoinnin ja moninaisuuden valilld (Duchéne
& Heller 2012: 326). Organisaatioiden johto saattaa pitaa kielellistda moninaisuutta
ongelmana, joka taytyy ratkaista yksikielisilla tai selkeilld kielikdytanteilla, kuten
johdon paattamalla konsernikielella tai tiimien tyokielelld (Karhunen ym. 2018).
Monikielisissa tydyhteisoissa kielikysymysten nahdadan kytkeytyvan myds potilas- tai
tyoturvallisuuteen (Virtanen 2017; Kraft 2019; Strommer 2021), ja kielivalintoja ja
kielitaitovaatimuksia perustellaan usein talla.

Organisaatioiden virallisena konsernikielena on yleisimmin maan valtakieli tai
globaalina lingua francana pidetty englanti (Lansmann & Kraft 2018: 403). Lingua
franca -englannin kdyttoa tydyhteison yhteisena kielena perustellaan tehokkuudella
ja ajan saastamisella (Jappinen 2011; Virtanen & Raitaniemi 2019). Englannin kielen
kayttoon voi kuitenkin liittya tyontekijoiden valista eriarvoisuutta, silla eri englannin
varianttien (ns. syntyperdiset englannin puhujat vs. kieltd mydhemmin oppineet)
arvostus saattaa vaihdella paljonkin. Suurta vaihtelua voi esiintyd myds siind, miten
selkedna tai ymmadrrettavana eri puolilta maailmaa tulevien englannin kieltd pidetaan
(Karppinen 2013). Vaikka organisaatiossa kdytettdisiin padsaantoisesti englantia
tyokielend, joustavien monikielisten kdytanteiden on todettu lisddvan tydyhteison
jasenten keskindista luottamusta seka yhteistyohalukkuutta esimerkiksi small talkin
osalta (Louhiala-Salminen & Kankaanranta 2012). Esimerkiksi kokouksiin on joissain
organisaatioissa luotu myds kaksi- tai monikielisia kdytanteita (Kurhila ym. 2023).
Kédytannossa tydpaikan kielellinen todellisuus voi kuitenkin olla paljon virallisia linjauksia
joustavampaa: monikieliset tyontekijat kayttavat moninaisia kielellisia resurssejaan
kontekstin ehdoilla eli huomioimalla esimerkiksi tyotilanteen luonteen ja puhekump-
paneiden kielitaidon (ks. esim. Lansmann & Kraft 2018; Virtanen & Raitaniemi 2019).
Yksi kielikoulutuksen tehtavista onkin tarjota evaita monilukutaidon kehittamiseen eli
valmentaa ihmisia kohtaamaan tydelamassa vastassa olevat kielellisesti moninaiset
tilanteet ja tarpeet.



362  KIELIKOULUTUS VALMISTAMASSA MONIKIELISEEN TYOELAMAAN

3 Tyoelamasuuntautunut kielikoulutus

3.1 Ammatillinen ja tutkintokoulutukseen valmistava koulutus

Ammatillinen koulutus on kdytannon tydeldmaan valmistavaa koulutusta, jossa myos
kielenoppimisen ajatellaan tapahtuvan suurelta osin tydtilanteissa (ks. Lilja & Tapaninen
2020: 158). Ammatillisen koulutuksen reformin (2018) tavoitteena oli vastata nopeam-
min tydelaman muutoksiin ja mahdollistaa paremmin jo olemassa olevan osaamisen
tunnistamista opintojen henkilokohtaistamisen avulla. Opiskelu tapahtuukin entista
enemman tyopaikoilla, ja osaaminen osoitetaan ja arvioidaan naytdilla kdytannon
tyotilanteissa. Reformin yhteydessa luovuttiin yleisesta valintavaiheen suomen (tai
ruotsin) kielen kielitaitovaatimuksesta (B1.1.). Taustalla on ajatus siitd, etta kielitaitoa
voi kehittdaa opintojen ja tydssaoppimisjaksojen aikana. (OKM 2019.) Kielitaitoa ja muita
opiskeluvalmiuksia tuetaan kuitenkin tarvittaessa jo ennen varsinaisia ammatillisia
opintoja TUVA-koulutuksessa. Tama koulutus muotoutuu opiskelijan omien tavoitteiden
ja osaamistarpeiden mukaisesti ja sisdltaa opiskelu- ja urasuunnittelutaitoja, perustai-
toja, tydeldamataitoja ja esimerkiksi ammatillisia opintoja ja niihin valmistautumista.
(Opintopolku 2023.) Opetussuunnitelma on kielikoulutuksen osalta vilja ja toteutus-
tavat voivat vaihdella; keskeistd on tukea mahdollisimman yksildllisesti opiskelijoiden
kieli- ja tekstitaitojen kehitysta niin, ettd jatkaminen toisella asteella olisi mahdollista.
Tutkintokoulutukseen puolestaan voidaan sisallyttaa opiskeluvalmiuksia vahvistavia
opintoja (OPVA). Niidenkin sisalto ja painotukset ovat raataloitavissa, mutta opiskelu-
kielen taidon vahvistaminen on yleensa keskeiselld sijalla, ja myos kielenopetuksen
ja alakohtaisten sisaltdjen integroinnista esimerkiksi yhteisopettajuuden keinoin on
saatu hyvia kokemuksia (ks. Kuokkanen 2021).

Naiden uudistusten myota ja maahanmuuttotaustaisten opiskelijoiden maaran
kasvaessa ammatillisessa koulutuksessa keskeiseksi kysymykseksi on nousemassa
juuri kielen ja ammatillisen sisallon integroiminen. Ammatillinen koulutus tarjoaakin
mitd luontevimman ympariston téllaiselle pedagogiselle kehittamistydlle; tarve tahan
tunnistetaan, mutta kdytannon rajoitteita on vield paljon (ks. Arola & Seppa 2019;
Mustonen & Puranen 2021). Samoin tyopaikalla tapahtuvaan suomen kielen oppimiseen
ladataan odotuksia sekd ammatillisessa koulutuksessa ettd muualla, joten kielitietoisten
ohjauskaytanteiden kehittdminen on tarpeen (Arola & Seppa 2019). Kielitietoisessa
ohjauksessa toiminnan kielentdmiselle annetaan tilaa ja aikaa. Pelkdn ndyttamisen ja
my®otailyn sijaan esimerkiksi varmistetaan, ettd kunkin tyoprosessin eri vaiheet, véli-
neet ja vaikutukset tulevat ymmarrettavasti kuvatuiksi kielen avulla - ei vain ohjaajan
vaan myos opiskelijan itsensa sanoittamina. Itse asiassa my0s kielenopettajien rooli
on muuttumassa ohjaavaan suuntaan: he jalkautuvat tyopaikoille ohjaamaan paitsi
opiskelijoitaan myds ndiden ohjaajia. (Ks. Lehtimaja ym. 2021.)
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3.2 Kotoutumiskoulutus

Tyottomat aikuiset maahanmuuttajat, joilla on oleskelulupa, ohjataan paasaantoi-
sesti kotoutumiskoulutukseen. Kotoutumiskoulutus on tyovoimakoulutusta, joka
perustuu kotoutumislakiin (Finlex 2010, Laki kotoutumisen edistamisestd) ja jonka
sisallot maaritellaan kotoutumiskoulutuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH
2022). Kotoutumiskoulutus ei ole osa varsinaista koulutusjarjestelmaa; sita ei toteu-
teta Opetus- ja kulttuuriministerion vaan Tyo- ja elinkeinoministerion alaisuudessa.
Se on kuitenkin osallistujamaaraltaan huomattava ja paljon suomi toisena kielena
-alalle suuntautuneita ammattilaisia tyollistava koulutusmuoto. Se on kilpailutettua
koulutusta, jota toteuttavat vaihtelevasti seka julkiset koulutusorganisaatiot etta
yksityiset yritykset — enenevasti my&s verkko-opetuksena. Kotoutumiskoulutuksessa
opiskelijalle asetettuna tavoitteena on saavuttaa toimiva peruskielitaito (B1.1) suomen
tai ruotsin kielessa seka muita valmiuksia, jotka edistavat padsya tyoelamaan tai sinne
johtavaan koulutukseen. Tavoitetta on kritisoitu siitd, etta se on epdrealistinen, eli
suuri osa kotoutumiskoulutuksen osallistujista ei saavuta tavoitetasoa koulutuksen
aikana; toisaalta monet tyonantajat pitavat B1.1-tasoa riittamattomana tydelaman
tarkoituksiin (Tarnanen & Poyhénen 2011). Kotoutumiskoulutuksen painotukset
ovat muuttuneet ajan myota: siind missa 1990-luvulla opetusasiakirjoissa korostettiin
maahanmuuttajien henkilokohtaisia oikeuksia (mukaan lukien oikeutta tydskente-
lyyn), 2000-luvun jalkeen on painotettu maahanmuuttajien velvollisuutta tyollistya
(Ronkainen & Suni 2019: 85).

Kotoutumiskoulutus toteutetaan yleensa kokopadivdisena tyovoimakoulutuksena
tai omaehtoisena opiskeluna. Viimemainittu tarkoittaa yksil6llisesti muualla kuin tavan-
omaisessa kotoutumiskoulutuksessa tapahtuvaa tyollistymista tukevaa suomen- tai
ruotsinkielista opiskelua, johon mahdollisesti sisaltyy myos kieliopintoja tai informaalia
kielenoppimista. Kotoutumiskoulutuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2022)
painotetaan entista vahvemmin nopeaa ja joustavaa siirtymaa tyoelamaan. Koulutuksen
moduuleihin voi sisallyttada muun muassa ammatillisia opintoja, tydelamajaksoja tai
yrittajyytta, milla pyritadn nopeuttamaan paasya tyoelamaan tai jatko-opintoihin (ks.
OKM 2016; OPH 2017). Kotoutumiskoulutus voidaan myos yhdistaa osa-aikatyohon,
jos opiskelija paasee toihin jo koulutuksen aikana, ja koulutukseen sisaltyvan vahin-
taan kuusiviikkoisen tyossaoppimisjakson aikana opiskelijan tulee saada kielitaitonsa
kehittamiseen tukea tyopaikalla (OPH 2022: 19, 45). Akateemisessakin ympadristossa
on eri ohjelmissa (esim. Integra 2021; Korko-hanke 2023) ollut mahdollista suorittaa
kotoutumiskoulutusta omaehtoisena kotoutumiskoulutuksena, joka perehdyttaa
korkeakoulutusta vaativien tyotehtavien kielellisiin kaytanteisiin.
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3.3 Alakohtaiset kieliopinnot korkeakouluissa

Alakohtaista kielikoulutusta on Suomessa kehitetty alkuaan erityisalojen kielenope-
tukseksi nimettyna etenkin liiketalouden, tekniikan ja sosiaali- ja terveysalan ammat-
tikorkeakoulututkintojen yhteydessa (englanti ja muut vieraat kielet). Yliopistoissa
puolestaan on pitkaan tuettu alakohtaista akateemista kielitaitoa perustutkintoihin
sisaltyvilla kielikursseilla (vieras kieli ja toinen kotimainen kieli). Kielen ja sisallon
integrointia onkin korkea-asteen kielikoulutuksessa edistetty jo melko pitkaan (ks.
esim. Bergroth 2007; Niemela & Jauni 2014). Nyt myds monikielisen repertoaarin ja
vuorovaikutuksen nakdkulmat ovat vahvistumassa korkea-asteen kielikoulutuksessa
esimerkiksi siten, etta akateemisia tekstitaitoja ja vuorovaikutusosaamista kehitetaan
rinnakkain eri kielissa (Jalkanen ym. 2016).

Yliopistot ovat tarjonneet suomen kielen kursseja kansainvalisille opiskelijoilleen
ja tyontekijoilleen ainakin 1960-luvulta alkaen, mutta varsinainen tydeldmaorientaa-
tio on tdlle kohderyhmalle suunnatussa kielikoulutuksessa alkanut vahvistua vasta
2000-luvulla. Tuoreen selvityksen (OKM 2022) mukaan kaikki yliopistot ja ammatti-
korkeakoulut tarjoavat nykydan suomen kielessa ainakin alkeistasolle ja useimmat
myds keskitasolle sijoittuvia kursseja. Edistyneen tason kursseja on peradankuulutettu
seka mediassa etta alan selvityksissa (ks. Saarinen ym. 2016), mutta osallistujamaaran
pienuus on kaytanndssa rajoittanut tarjontaa; vaikka kysyntaakin olisi, ei monialai-
sissa yliopistoissa ole helppo |16ytaa yhteisia opetusaikoja (OKM 2022). Alakohtaisesti
raataloitya kielikoulutusta ei yliopistoissa viela ole suomen kielessa juuri tarjolla
muutoin kuin ladketieteen alan koulutuksissa, mutta yleisesti akateemisiin tekstitai-
toihin panostetaan yha enemman. Aivan viime aikoina on heratty myos siihen, etta
paitsi korkea-asteen kansainvalisen liilkkuvuuden myo6ta myos suomi toisena kielena
-ylioppilaskokeen pohjalta yliopistoyhteis66n tulleet voivat tarvita opinnoissaan
tukea tdlla osa-alueella. Akateemiset tekstitaidot ovat kiinted osa korkeakoulutetun
ammattitaitoa suomeksi tydskenneltdessa, ja niihin panostaminen onkin monelle
maahanmuuttajalle tarkeaa (Leskinen 2021).

Muutamat ammattikorkeakoulut ovat olleet edellakavijoita alakohtaisen amma-
tillisen kielikoulutuksen kehittamisessa ja vakiinnuttamisessa suomi toisena kielena
-alalla. Padkaupunkiseudun toimijoiden KOTI-yhteistydhankkeessa luotiin alakoh-
taisten kielitaidon tarvekartoitusten myota ammatilliset S2-viitekehykset useiden
ammattialojen kielikoulutuksen tueksi (Komppa ym. 2014). Hankkeen yhteydessa
myos tutkittiin ammatillisen kielitaidon kysymyksia mm. sairaanhoitajaksi ja traden-
omiksi opiskelevien kannalta. Ndissa tutkimuksissa huomio kohdistui muun muassa
sairaanhoitajan tyon kielelliseen vaativuuteen ja ammatillisen ja yleiskielitaidon yh-
teenkietoutuneisuuteen (Kela & Komppa 2011) seka liike-eldaman tydssa keskeisten
asiakassuhteiden ja aikapaineisten eli nopeaa reagointia vaativien tai pitkakestoisten
viestintatilanteiden hoitamisen haasteisiin (Jappinen 2011).
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Yksi kielipoliittisesti kipera kysymys on se, millaisia kielellisia valmiuksia englan-
ninkielisissa tutkinto-ohjelmissa opiskelevien odotetaan tulevaa tyo6llistymista ajatellen
saavan (Virtanen 2017). Nykydan useimpien odotetaan tyollistyvan ja kiinnittyvan
Suomeen, mutta pelkdstdadn englannin varassa pystyy kaytanndssa tyodllistymaan
vain osalla aloista — kuten informaatioteknologian alalla (Montonen 2017: 11-12).
Samalla merkittava osa Suomeen muuttaneista korkeakoulutetuista tydskentelee
koulutustasoaan vastaamattomissa tehtavissa siksi, ettd joko suomen, englannin tai
molempien taito ei ole riittanyt muuhun. Suomessa myds edellytetdan tavallisesti
ylempaa korkeakoulututkintoa, joten opintojen tdydentaminen tai ldhtdmaassa kat-
kenneiden korkeakouluopintojen jatkaminen Suomessa on monille valttamatonta
tyouraan liittyvien tavoitteiden saavuttamiseksi (ks. Shemeikka ym. 2021).

Korkeakoulutettujen maahanmuuttajien tyollistymista on edistetty raataldidyin
koulutusmallein (Pitkdnen & Korhonen 2017; Hirard & Eskola-Kronqvist 2018). Viime
vuosina korkea-asteen suomi toisena kielena -opetus on myds laajentunut korkea-
koulutukseen valmentaviin ohjelmiin, joissa akateemisen kielitaidon kehittamisella
on merkittava sija (ks. Integra 2021). Erityisen paljon panostetaan kansainvalisiksi
osaajiksi nimetyn kohderyhman houkutteluun Suomen tyomarkkinoille. Heidan
kielikoulutustarpeisiinsa pyritdan vastaamaan muun muassa aiemmin mainittuun
Talent Boost -ohjelmaan sisaltyvdssa Kielibuusti-ohjelmassa paakaupunkiseudun
yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen yhteistyong; hanke tuottaa materiaaleja seka
kielenoppijoiden etta tydyhteisdjen tarpeisiin (ks. Kielibuusti 2021).

4  Tyoyhteisossa tapahtuva kielikoulutus
ja kielenoppiminen

Kielikoulutusta jarjestetaan yha useammin myos tyopaikoilla, ja siita vastaavat ene-
nevissa maarin yksityiset yritykset. Ajatuksena on tuoda opetus mahdollisimman
lahelle ammatillista arkea ja tukea konkreettisesti niiden kielellisten kaytanteiden
omaksumista, jotka ovat toistuvasti lasna esimerkiksi asiakasviestinndssa, sisdisissa
palavereissa, tekstity0ssa tai eri sovelluksissa. Jarjestelylla valtetadan joitakin niista tyy-
pillisista haasteista, joita ammatillisen kielitaidon opettamisessa erillisilla kielikursseilla
on tunnistettu (ks. Lehtimaja & Kurhila 2018). Melko usein ammatillisesti suuntautuneet
kielikurssit ovat esimerkiksi painottuneet vahvasti alakohtaisen sanaston oppimiseen,
vaikka pragmatiikkaa ja viestintataitoja — siis kielellisia kaytanteita laajasti ymmarret-
tyna - olisi viela olennaisempaa ottaa haltuun ja harjaantua samalla tarkastelemaan
tyOpaikalla kdytettya kielta omatoimisesti (Komppa 2015: 181). Kielikoulutuksessa
tuetaan tyypillisesti myds tyoelamadssa tarvittavia geneerisia taitoja, kuten juuri asiakas-
palvelussa tarvittavaa vuorovaikutusosaamista, mutta spesifin toimenkuvan vaatimat
resurssit ja tyOyhteison kdytanteet voi omaksua viime kadessa vain tyoyhteisossa.
Nykyaan painotetaan paitsi tyontekijoiden myds koko tydyhteison kielitietoisuuden
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kehittamistd; tydyhteison rooli kielellisen tuen tarjoamisessa on keskeinen (ks. Suni
2017; Lehtimaja ym. 2023). Yksi esimerkki tyopaikoilla toteutetusta koulutuskokei-
lusta on Urareitti-hanke (HAMK, 2015-2018), jossa kielikouluttajat kavivat hoitajien
tyopaikalla ja tutustuivat siella tydymparistoon ja tydtehtaviin. Vastaava toimintamalli
oli Oma polku maahanmuuttajalle -hankkeessa (Ammattiopisto Lappia, 2018-2020),
jossa lisaksi kokeiltiin humanoidirobottia osana pedagogista kokonaisuutta (Kdpman
& Kouri 2022).

Tybnantajat eivat ole kuitenkaan valttamatta valmiita kustantamaan tyonte-
kijoilleen kielikoulutusta. Tydvoimahallinto tukeekin esimerkiksi Tydpaikkasuomi-
kielikoulutusta, josta on tullut jo vakiintunut koulutusmuoto. Vuosina 2015-2019
jarjestettiin noin 180 koulutusta 15 koulutusorganisaation toimesta. Koulutus tarjoaa
evaita tyopaikalla tunnistettujen kieliongelmien ratkaisemiseen seka tydyhteiséon
integroitumiseen ja paikallisten tyonteon tapojen omaksumiseen. Etenkin asiakas-
palvelutehtavissa ja hoitoalalla on ollut myds ilmeista tarvetta vahvistaa suomea
toisena kielend puhuvien tydntekijdiden kielitaitoa. Joskus tydntekijat toivovat itse
kielikoulutuksen jarjestamista, koska heilla on motivaatio kehittya suomen kielen
kayttajind. (Rannikko ym.2019.)

Ruotsista on muihin Pohjoismaihin laajenemassa ns. kielilahettilastoiminta, jonka
ydinta ovat kielitietoiset mentorointikdytanteet tyopaikalla. Kielimentorointivastuuta
kantavat ovat saaneet muutaman tunnin tiiviin koulutuksen tehtdvaansa, ja maahan-
muuttotaustaisten tydtovereiden tukeminen katsotaan osaksi heidan toimenkuviaan
(esim. Aldrecentrum 2021). Ellei vastuuta jaeta virallisesti, vastuun kielellisesta tuke-
misesta ottavat usein kantaakseen sellaiset tyontekijat, joiden toimenkuvaan se ei
virallisesti kuulu. Tallainen epavirallinen vastuu voi olla kuormittavaa. Tutkimuksissa
haastatellut ulkomailta palkatut terveydenhuollon tydntekijat pystyvat usein helposti
nimedamaan ne henkil6t, jotka ovat olleet heille erityisen tarkeita kielellisen tuen
tarjoajia toissa (ks. esim. Suni 2017). Sosiaaliset verkostot tyopaikalla Iahtevat raken-
tumaan naista suhteista, ja ne ovat keskeisia informaalin oppimisen mahdollistajia.
Verkostot siis palvelevat tydpaikalla kielikoulutuksen jatkeena. Tydyhteison asenteet
vaikuttavat kuitenkin siihen, miten kielenoppija pystyy kdytannossa hyddyntamaan
tyopaikalla tunnistamiaan oppimisen mahdollisuuksia (Kela & Komppa 2011; Komppa
2015:171; Strommer 2017).

Toisin kuin voisi luulla, kahvi- ja lounastaukojen kielenkdytt6 voidaan kokea jopa
haastavammaksi ymmartaa ja oppia kuin alakohtainen kielenkaytto. Kuitenkin tallai-
nen epamuodollinen vuorovaikutuskin on olennainen osa tydelaman kielenkayttoa.
Rupattelun haastavuus liittyy muun muassa teemojen ennakoimattomuuteen ja
siihen, ettd danessa on usein useampi ihminen perakkain ja osin paallekkain (ks. Kela
& Komppa 2011: 187). Myds kaytettava rekisteri ja ehka puhenopeuskin on erilainen —
murteellisuudet, erilaiset sanonnat ja huumori voivat leimata kahvipdytakeskustelua
aivan eri tavalla kuin tarkkuutta vaativissa tyodtilanteissa. Tilanteeseen sopivan epa-
muodollisen sdvyn tavoittaminen voi olla haastavaa jopa edistyneille kielenoppijoille.
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(Suni 2017.) Joillakin tydpaikoilla on osallisuutta epamuodollisessa vuorovaikutuksessa
lahdetty vahvistamaan esimerkiksi siten, etta tietyssa taukotilan pdydassa tai tiettyina
viikonpaivina sitoudutaan puhumaan suomea nimenomaan sita oppivien ehdoilla ja
vahvistamaan ndin arkisen rupattelutaidon kehitysta.

Helposti myds unohtuu, etta suomen kielelld on omat kayttdalansa myds yrityk-
sissd, joissa padasiallinen tydskentelykieli on englanti. Vaikka kokoukset, sahkdpostit ja
dokumentointi tapahtuisivat englanniksi, juuri epdmuodollinen vuorovaikutus hoituu
suomenkielisten tydntekijoiden kesken suomeksi ainakin siihen saakka, kun seuraan
liittyy eri kielitaustasta tuleva tydntekija. Naissa yhteyksissa on myds tunnistettu
kohteliaisuuden keha: suomenkieliset vaihtavat englantiin varmistaakseen kaikkien
ymmadrtamisen ja mukanaolon, ja muunkieliset taas pitaytyvat englannissa, koska he
eivat halua hidastaa ja hankaloittaa vuorovaikutusta kdyttamalla suomea, jonka taito
ei ole vield kovin vahva. Hekin pitdytyvat siis herkasti englannissa kohteliaisuuttaan,
vaikka ehka haluaisivatkin harjoitella suomen kielen kayttda. (Harkonen 2011; ks.
myds Jappinen 2011.) Ratkaisuna téllaisissa tydyhteisdissa voivat toimia monikie-
liset, kielenoppimista tukevat kdytanteet: joustava eri kielten rinnakkainen kaytto
ja eksplisiittinen sopimus, etta kielta voi vaihtaa edestakaisin teeman, tilanteen ja
vireystilan ehdoilla. Kielitietoisen tydympariston luomisessa yksi tarkea askel on jo se,
ettd tunnistetaan, millaisia kielisopimuksia yhteisdssa on kdytanndssa muotoutunut
ja millaisia olisi mielekdsta yhdessa tehda, jotta ketdan ei suljettaisi kielellisesti ulos
(Korpela & Lehtimaja 2023). Lehtimajan ym. (2023) Monikielisen tydyhteisén opas
tarjoaa konkreettisia ohjeita ja malleja tydpaikan toimintatapojen muokkaamiseen
siten, ettd kansainvaliset tyontekijat voisivat seka oppia suomea ettd osallistua taysi-
painoisesti tydyhteison toimintaan.

5 Lopuksi

Tyoelaman monikielisyys koskettaa tulevina vuosina yha useampia tyontekijoita, kun
tyOyhteisot moninaistuvat, markkina-alueet laajenevat ja paikasta riippumattoman
tyon tekeminen esimerkiksi digitaalisten alustojen kautta yleistyy. Julkisen sektorin
toimijat ja yritykset ostavat jo nykyaan kielikoulutus- ja kadntamispalveluita toisil-
taan ja freelancer-tyontekijoilta esimerkiksi tyonvalitysalustojen kautta, jolloin ei ole
merkitysta silla, missa pdin maailmaa sopivimmat tyontekijat asuvat (ks. Pajarinen
ym. 2018). Toisaalta my0s tyoperusteisen maahanmuuton tarve Suomessa kasvaa
lahivuosina vaeston ikaantyessa (Valtioneuvosto 2021). Naiden muutosten myota
my®s kieliasiantuntijoiden ja -kouluttajien rooli muuttuu. Tulevaisuuden kielikoulutus
on laajalti yrittdjamaista toimintaa, kuten organisaatioiden ja yksildiden tarpeisiin
raataloitya verkkovalitteista opetusta, tyopaikoilla konsultoimista ja erilaisten tyoela-
mapolkujen tukemista. Kielenopettajien ammattitaidolle on kasvavaa kysyntaa myos
tutkintokoulutukseen valmistavassa ja ammatillisessa koulutuksessa, kun muun muassa
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laajennettu oppivelvollisuus kasvattaa opiskelijamaaria. Ammatillisissa opinnoissa
kielenopetusta integroidaan tyopaikoille ja ammatillisen sisallon ja kielen oppimista
yhdistetdadn muutoinkin entista tiiviimmin toisiinsa.

Tybeldman muuttuva todellisuus vaatii kielikouluttajilta myds omien taitojen
ja kasitysten tiedostamista ja kriittista reflektointia (ks. myos likkanen ym. tassa
teemanumerossa). Tydelaman monikielistyminen ja digitalisoituminen tekevét en-
tistd nakyvammaksi sen, etta yksilon kielitaito on erilaisista resursseista koostuva
repertoaari, jonka hyddyntaminen on aina sidoksissa konkreettisiin konteksteihin
ja tilanteisiin. Esimerkiksi juuri eri kielten joustava ja toisiaan tdydentava kaytto voi
olla keskeinen taito tydyhteisdssa, ja eri kielenkayttotilanteet taas vaativat saman
kielen eri rekisterien ja modaliteettien hallitsemista eli monilukutaitoa. Tydeldman
digitalisoituminen edellyttaa myos erilaisten kieliteknologian vélineiden kayton hal-
lintaa. N&ita ovat esimerkiksi automaattisen kaantamisen ja puheentunnistamisen
tyokalut, sahkoiset sanakirjat ja oikeinkirjoituksen tarkistukseen kehitetyt sovellukset.
Erilaisten tekstitydkalujen ohella lisatyn todellisuuden (augmented reality, AR) tai vir-
tuaalitodellisuuden (virtual reality, VR) hyddyntaminen tuovat tulevaisuudessa aivan
uusia mahdollisuuksia tyopaikoilla tapahtuvaan kielten opetukseen ja oppimiseen
(Jakonen ym. tassa teemanumerossa). Niiden avulla voidaan harjoitella tosieldaman
vuorovaikutustilanteita, jolloin kehollisuuden ja aisteihin perustuvan informaation
rooli oppimisessa korostuu. Erityisesti pelillisia elementteja sisaltavien sovellusten on
todettu parantavan oppimistuloksia muun muassa lisdédmalla oppimismotivaatiota ja
helpottamalla opittavan aineksen mieleenpainamista. Erilaisten virtuaaliymparistojen
hyodyntamista kielten opiskelussa puoltaa esimerkiksi se, ettd oppijoiden kiinnostus
opiskeltavaan aiheeseen voi lisdantyd huomattavasti ndiden ymparistojen sisaltamien
kilpailullisten ominaisuuksien ja palkitsemistoimintojen kautta (Sayers ym. 2021: 39).
Naihin olisikin tarkedaa paasta tutustumaan jo opiskeluaikana, joten myds opettajien
tulisi perehtya teknologian soveltamiseen kielenoppimisessa. Sama koskee tekoalyn
mielekasta valjastamista opiskelun ja kielenkayton tueksi.

TyOperusteisen maahanmuuton edistamiseen liittyy vadjaamatta yhteiskun-
nallisia arvovalintoja ja taloudellisia intresseja, joista myds kielikoulutuksen piirissa
tyoskentelevien on hyva olla tietoisia. Markkinaehtoisuutta ja taloudellisen hyddyn
tavoittelua on tutkimuksissa my®s kritisoitu (ks. Del Percio & Flubacher 2017). Kilpailu
kansainvalisista osaajista saattaa kiihtya tulevaisuudessa entisestaan, ja lansimais-
sa etenkin terveydenhuollon ammattilaisten tarve lisdantyy vaestdn ikdantyessa.
Kielikoulutuksen odotetaan vastaavan tulijoiden kielitaitotarpeisiin, kun pelissa ovat
niin vdeston peruspalveluiden turvaaminen, tydvoimavajeen tayttdminen kuin valtion
kilpailukykykin. Vastaavasti myds opettajankoulutuksen on tarkeda reagoida kdynnissa
oleviin muutoksiin esimerkiksi antamalla valmiuksia aikuisten kielikoulutukseen, digi-
taalisissa ympadristoissa toimimiseen ja alakohtaisen kielenopetuksen toteuttamiseen.
Vapaaehtoistydn roolin vahvistuessa kielikoulutuksen kentalla (ks. Huilla ym. 2016)
on yhteistydhdn kolmannen sektorinkin kanssa tarkeda harjaantua.



Maiju Strémmer, Minna Suni, Katharina Ruuska & Pdivi likkanen 369

Kirjallisuus

Aalto, M., L. Larja & K. Liebkind 2010. Syrjintd tyéhonottotilanteissa: tutkimuskatsaus. Helsinki:
Ty6- ja elinkeinoministerid.

Ahmad, A. 2020. When the name matters: an experimental investigation of ethnic
discrimination in the Finnish labor market. Sociological Inquiry, 90 (3), 468-496.
https://doi.org/10.1111/s0in.12276

Angouri, J. 2014. Introduction. Multilingualism in the workplace: language practices in multi-
lingual contexts. Multilingua, 33 (1-2), 1-9. https://doi.org/10.1515/multi-2014-0001

Anstey, M. & G. Bull 2018. Foundations of multiliteracies: Reading, writing and talking in the 21st
century (1st edition). New York: Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315114194

Arola, T. & M. Seppa 2019. Kielitietoisella ohjauksella vauhtia ammattikielen oppimiseen.
Kieli, koulutus ja yhteiskunta, 10 (1). https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/
kieli-koulutus-ja-yhteiskuntahelmikuu-2019/kielitietoisella-ohjauksella-vauhtia-
ammattikielen-oppimiseen

Bergroth, M. 2007. Sprakplanering vid en tvasprakig yrkeshogskola. Exemplet facksprakligt
sprakbad. Acta Wasaensia 182. Sprakvetenskap 33. Vaasa: Vaasan yliopisto.
https://www.uwasa.fi/materiaali/pdf/isbn_978-952-476-195-5.pdf

Blommaert, J. & A. Backus 2011. Repertoires revisited: ‘Knowing language’ in superdiversity.
Working Papers in Urban Language and Literacies, 67. London: King’s College.
https://wpull.org/product/wp67-repertoires-revisited-knowing-language-in-
superdiversity/

Darvin, R. & B. Norton 2015. Identity and a model of investment in applied linguistics. Annual
Review of Applied Linguistics, 35, 36-56. https://doi.org/10.1017/50267190514000191

Del Percio, A. & M. Flubacher 2017. Language, education and neoliberalism. Teoksessa M.
Flubacher & A. Del Percio (toim.) Language, education and neoliberalism: Critical
studies in neoliberalism. Bristol, UK: Multilingual Matters, 1-18.

Duchéne, A. & M. Heller 2012. Language policy in the workplace. Teoksessa B. Spolsky (toim.)
The Cambridge handbook of language policy. Cambridge: Cambridge University Press,
323-334.

Dufva, H. &S. Pietikdinen 2009. Moni-ilmeinen monikielisyys. Puhe ja kieli, 29 (1), 1-14.

Finlex 1998. Asetus opetustoimen henkil6ston kelpoisuusvaatimuksista. 14.12.1998/986.
Saatavilla osoitteessa: https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980986 [luettu
11.5.2022].

Finlex 2010. Laki kotoutumisen edistamisestd. 30.12.2010/1386. Saatavilla osoitteessa
https://www.finlex fi/fi/laki/ajantasa/2010/20101386 [luettu 3.5.2022].

Fornaro, P. 2018. Immigrant entrepreneurship in Finland. ETLA Report No 83. https://pub.etla.
fi/ETLARaportit-Reports-83.pdf

Forsander, A. 2013. Maahanmuuttajien sijoittuminen tyoelamaan. Teoksessa T. Martikainen, P.
Saukkonen & M. Sdavala (toim.) Muuttajat: kansainvdlinen muuttoliike ja suomalainen
yhteiskunta. Helsinki: Gaudeamus, 220-244.

Gershon, . 2017. Down and out in the new economy: how people find (or don’t find) work today.
Chicago: The University Chicago Press.

Gershon, I. & M. Cefkin 2020. Click for work: rethinking work through online distribution
platforms. Ephemera: Theory & Politics in Organization, 20 (4), 103-129.

GLO-LO 2021. Globalizing construction work and local language practices.
https://projects.tuni.fi/glo-lo/ [luettu 30.1.2023].

Heller, M. 2010. The commodification of language. Annual Review of Anthropology, 39,
101-114. https://doi.org/10.1146/annurev.anthro.012809.104951


https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/2010/20101386

370  KIELIKOULUTUS VALMISTAMASSA MONIKIELISEEN TYOELAMAAN

Helsingin kaupunki 2023. Anonyymi rekrytointi houkuttaa hakemaan ja laittaa tyonhakijat
samalle viivalle. https://www.helfi/fi/uutiset/anonyymi-rekrytointi-houkuttaa-
hakemaan-ja-laittaa-tyonhakijat-samalle-viivalle [Luettu 9.10.2023]

Hirard, T. & A. Eskola-Kronqvist 2018. Urareitti-hankkeen satoa — uusia malleja korkeasti
koulutettujen maahanmuuttajien kielikoulutukseen, ohjaukseen ja osaamisen
tunnistamiseen. HAMK:in e-julkaisuja 6/2018. Hdmeenlinna: Hdmeenlinnan
ammattikorkeakoulu.

Huilla, S, T. M6ttonen & M. Ahlholm 2016. Ensiapua akuuttiin kielentarpeeseen: Toisto-metodi
vastaanottokeskusten suomenopetuksessa. Kieli, koulutus ja yhteiskunta, 7 (3). https://
www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-toukokuu-2016/ensiapua-
akuuttiin-kielentarpeeseen-toisto-metodi-vastaanottokeskusten-suomen-opetuksessa

Harkonen, A. 2011. Suomen kielen sosiaalinen oppiminen tydyhteiséssd. IT-alan typerusteiset
maahanmuuttajat suomalaisessa tydyhteiséssd. Pro gradu -tutkielma. Jyvaskyldan
yliopisto. http://urn.fi/URN:NBN:fi;jyu-2011121611808

ledema, R. & H. Scheeres 2003. From doing work to talking work: renegotiating knowing, doing,
and identity. Applied Linguistics, 24 (3), 316-337. https://doi.org/10.1093/applin/24.3.316

likkanen, P. 2019a. ELF and migrant categorization at family clinics in Finland. Journal of
English as a Lingua Franca, 8 (1), 97-123. https://doi.org/10.1515/jelf-2019-2006

likkanen, P. 2019b. Migrant women, work, and investment in language learning: Two success
stories. Applied Linguistics Review, 13 (4), 545-571.
https://doi.org/10.1515/applirev-2019-0052

Integra 2021. Marginaalista valtavirtaan — JYUIntegra. Loppuraportti ja kansallinen selvitys
korkeakoulutettujen ja korkeakoulukelpoisten maahanmuuttaneiden kouluttautumisen
nykytilasta ja tulevaisuudesta Suomen yliopistoissa. Saatavilla verkossa:
https://movi.jyu.fi/fi/kehittamistyo/integra/jyu-integra_marginaalista_valtavirtaan.pdf
[luettu 20.5.2022].

Jalkanen, J., M. Almonkari & P. Taalas 2016. Viestinta- ja kieliopintojen kehittaminen
kansainvalistyvasssa korkeakoulutuksessa. Yliopistopedagogiikka, 23 (1), 14-16. https://
yliopistopedagogiikka.files.wordpress.com/2016/04/jalkanen_almonkari_taalas.pdf

Joronen, T. 2012. Maahanmuuttajien yrittdjyys Suomessa. Helsinki: Helsingin kaupunki,
Tietokeskus.

Jappinen, T.2011. Suomen kielen taidon riittavyys yritysten aikapaineisissa puhetilanteissa
esimiesten ja tydharjoittelijoiden kuvaamana. Puhe ja kieli, 31 (4), 193-214.
https://journal.fi/pk/article/view/4754

Jappinen, T.,, & J. Komppa 2022. Buustia oppimiseen - kansainvéliset osaajat kotimaisten
kielten taitajiksi. Suomenopettajat 2022/1, 12-14.

Kanninen, O. &T. Virkola 2021. Rekrytointisyrjintd ja sen vastaiset keinot. Helsinki:
Valtioneuvoston kanslia. http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-383-326-5

Karhunen, P, A. Kankaanranta, L. Louhiala-Salminen & R. Piekkari 2018. Let’s talk about
language: a review of language-sensitive research in international management.
Journal of Management Studies, 55 (6), 980-1013. https://doi.org/10.1111/joms.12354

Karppinen, E. 2013. Monikielisyyden tilat tamperelaisessa tyoyhteisdssa. Teoksessa K.
Koskinen (toim.) Tulkattu Tampere. Tampere: Tampere University Press, 295-312.

Kela, M. & J. Komppa 2011. Sairaanhoitajan tyokieli - yleiskielta vai ammattikielta?
Funktionaalinen nakékulma ammattikielen oppimiseen toisella kielelld. Puhe ja kieli,
31(4),173-192. https://journal.fi/pk/article/view/4752

Kielibuusti 2021. Kielibuusti. https://kielibuusti.fi/ [luettu 21.6.2022].

Kirilova, M. 2013. All dressed up and nowhere to go: Linguistic, cultural and ideological aspects of job
interviews with second language speakers of Danish. Vaitoskirja. Kbdpenhamina: Keben-
havns Universitet. http:/static-curis.ku.dk/portal/files/46848802/Ph.d._2013_Kirilova.pdf


https://doi.org/10.1515/applirev-2019-0052
http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-383-326-5

Maiju Strémmer, Minna Suni, Katharina Ruuska & Pdivi likkanen ~ 371

Komppa, J. 2015. Tydnantajan odotukset, tyontekijan vastuu ja tydyhteisdn tuki. Nakokulmia
korkeakoulutettujen maahanmuuttajien ammatillisen suomen oppimiseen.
Teoksessa J. Kalliokoski, K. Mard-Miettinen &T. Nikula (toim.) Kieli koulutuksen
resurssina: vieraalla ja toisella kielelld oppimisen ja opetuksen néikdkulmia. AFinLA-e.
Soveltavan kielitieteen tutkimuksia 8. Jyvaskyla: Suomen soveltavan kielitieteen
yhdistys AFinLA, 168-185. https://journal.fi/afinla/article/view/53778

Komppa, J., T. Jappinen, M. Herva & T. Himaldinen 2014. Korkeakoulun ammatilliset suomi
toisena kielendi -viitekehykset. Metropolia Ammattikorkeakoulun julkaisusarja Aatos-
artikkelit 16. Helsinki: Metropolia Ammattikorkeakoulu.

Korko-hanke 2023. Korko-hanke. https://projects.tuni.fi/korko/ [luettu 9.10.2023]

Korpela, E. & I. Lehtimaja 2023. Kielenkayttajaprofiilit monikielisen tydyhteison tukena —
tutkimuksellinen kehittamistyo kielentutkijan tydkaluna. Teoksessa N. Hynninen,

I. Herneaho, E. Sippola, J. Isosdvi & M. Yang (toim.) Kieli ja osallisuus — Sprak och
delaktighet — Language and participation. AFinLAn vuosikirja 2023. Suomen
soveltavan kielitieteen yhdistyksen julkaisuja n:o 80. Jyvaskyla: Suomen soveltavan
kielitieteen yhdistys AFinLA, 166-193.

Kotilainen, L., S. Kurhila & . Lehtimaja 2022. Monikielinen tydpaikka - tehokkuuden,
vaivattomuuden vai kielenoppimisen ehdoilla? Kielikello 2022/1.
https://www.kielikello.fi/-/monikielinen-ty%C3%B6paikka

Kraft, K. 2019. Linguistic securitization as a governmentality in the neoliberalising welfare
state. Teoksessa L. Martin Rojo & A. Del Percio (toim.) Language and neoliberal
governmentality. London: Routledge, 29-48.

Kupiainen, R. 2021. Monilukutaito muuttaa maailmaa: The New London Group.
Aikuiskasvatus, 41 (1), 73-76. https://doi.org/10.33336/aik.107394

Kurhila, S., L. Kotilainen & I. Lehtimaja 2023. Orienting to the language learner role in
multilingual workplace meetings. Applied Linguistics Review, 14 (4), 697-721.
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.1515/applirev-2021-0053

Kuokkanen, M. 2021. Ammatti- ja S2-opettajien kokemuksia opetuksen integroinnista:
toimijuuden edistdminen opiskeluvalmiuksia tukevien opintojen aikana. Sivututkielma.
Jyvéskylan yliopisto. http://urn.fi/lURN:NBN:fi;jyu-202112035879

Képman, E. & S. Kouri 2022. Kokemuksia humanoidirobotin kdytdsta maahanmuuttajien
suomen kielen opetuksessa tydpaikoilla. Kieli, koulutus ja yhteiskunta, 13 (1).
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-helmikuu-2022/
kokemuksia-humanoidirobotin-kaytosta-maahanmuuttajien-suomen-kielen-
opetuksessa-tyopaikoilla

Latomaa, S., S. Péyhonen, M. Suni & M. Tarnanen 2013. Kielikysymykset muuttoliikkeessa.
Teoksessa T. Martikainen, P. Saukkonen & M. Saavala (toim.) Muuttajat: Kansainvdlinen
muuttoliike ja suomalainen yhteiskunta. Helsinki: Gaudeamus, 163-183.

Lehtimaja, I., & Kurhila, S. 2018. Sairaanhoitajan ammatillisen kielitaidon kehittdminen
tydyhteisossa. Kieli, koulutus ja yhteiskunta 9 (5). https://www.kieliverkosto.fi/fi/
journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-syyskuu-2018/sairaanhoitajan-ammatillisen-
kielitaidon-kehittaminen-tyoyhteisossa

Lehtimaja, I., A. Virtanen & M. Suni 2021. Finnish L2 proficiency for working life: towards research-
based language education and supervision practices. Nordand: Nordisk tidksrift for
andrespraksforskning, 16 (1), 57-76. https://doi.org/10.18261/issn.2535-3381-2021-01-04

Lehtimaja, I., E. Korpela, J. Komppa, L. Kotilainen & S. Kurhila 2023. Monikielisen ty6yhteisén
opas. Helsinki: Alma Talent.


https://www.kielikello.fi/-/monikielinen-ty%C3%B6paikka
https://doi.org/10.18261/issn.2535-3381-2021-01-04

372 KIELIKOULUTUS VALMISTAMASSA MONIKIELISEEN TYOELAMAAN

Lehtinen, E. & E. Salomaa. 2020. Digitaalinen diskurssi tydeldaman kontekstissa —
menetelmallisid haasteita ja ratkaisuehdotuksia. Teoksessa S. Grasz, T. Keisanen, F.
Oloff, M. Rauniomaa, |. Rautiainen & M. Siromaa (toim.) Menetelmaillisid kdcinteitc
soveltavassa kielentutkimuksessa — Methodological Turns in Applied Language Studies.
AFinLAN vuosikirja 2020. Jyvaskyld: Suomen soveltavan kielitieteen yhdistys AfinLA,
155-173. https://doi.org/10.30661/afinlavk.89430

Leppdnen, S., T. Nikula & L. Kaanta (toim.) 2008. Kolmas kotimainen: Iéhikuvia englannin
kdytostd Suomessa. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

Leppénen, S., A. Pitkdnen-Huhta, T. Nikula, S. Kytola, T, Tormakangas, K. Nissinen, L. Kdanta,
T.Virkkula, M. Laitinen, P. Pahta, H. Koskela, S. Lahdesmaki & H. Jousmaki 2009.
Kansallinen kyselytutkimus englannin kielestd Suomessa: kdytto, merkitys ja asenteet.
Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto.

Leskinen, K. 2021. Agency in L2 academic literacies: immigrant students’ lived experiences in
focus. Teoksessa A. Golden, L. A. Kulbrandstad, & L. J. Zhang (toim.) Crossing borders,
writing texts, being evaluated: cultural and disciplinary norms in academic writing. New
perspectives on language and education 97. Clevedon: Multilingual Matters,
107-130. https://doi.org/10.21832/9781788928571-009

Lilja, N. & T. Tapaninen 2020. Kielitietoisuuden haasteet ammatillisessa koulutuksessa:
esimerkkind rakennusala. Teoksessa K. Rapatti (toim.) Kaikkien koulu(ksi) —
kielitietoisuus koulun kehittdmisen kulmakivend. Aidinkielen opettajain liiton
vuosikirja. Helsinki: Aidinkielen opettajain liitto, 157-174.

Lilja, N., L. Eilola, A.-K. Jokipohja & T. Tapaninen 2022. Aikuisten maahanmuuttajien arki
ja suomen kieli. Teoksessa N. Lilja, L. Eilola, A.-K. Jokipohja & T. Tapaninen (toim.)
Aikuiset maahanmuuttajat arjen vuorovaikutustilanteissa. Suomen kielen oppimisen
mahdollisuudet ja mahdottomuudet. Tampere: Vastapaino, 11-27.

Louhiala-Salminen, L. & A. Kankaanranta 2012. Language as an issue in international internal
communication: English or local language? If English, what English? Public Relations
Review, 38 (2), 262-269.

Luukka, M.-R., S. Péyhonen, A. Huhta, P. Taalas, M.Tarnanen & A. Kerdnen 2008. Maailma
muuttuu — mitd tekee koulu? Aidinkielen ja vieraiden kielten tekstikdytcnteet koulussa ja
vapaa-ajalla. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto, Soveltavan kielentutkimuksen keskus.

Luukka, M.-R. 2013. Opetussuunnitelmat uudistuvat: tekstien lukijasta ja kirjoittajasta
monilukutaituriksi. Kieli, koulutus ja yhteiskunta, 4 (5). https://www.kieliverkosto.
fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-joulukuu-2013/opetussuunnitelmat-
uudistuvat-tekstien-lukijasta-ja-kirjoittajasta-monilukutaituriksi

Lensmann, D. & K. Kraft 2018. Language policy and practice in multilingual production
workplaces. Multilingua, 37 (4), 403-427. https://doi.org/10.1515/multi-2017-0088

McNamara, T., U. Knoch & J. Fan 2019. Fairness, justice, and language assessment: the role of
measurement. Oxford: Oxford University Press.

Montonen, T. 2017. Kansainvdilisten osaajien kiinnittyminen suomalaiseen yhteiskuntaan: mité
Suomeen muuttaneista kansainvdlisistd osaajista tiedetdcdn 2010-luvulla kirjoitetun
tutkimuskirjallisuuden perusteella? Helsinki: Helsingin kaupunki, Tietokeskus. https://
www.hel.fi/hel2/Tietokeskus/julkaisut/pdf/17_02_02_Tyopapereita_3_Montonen.pdf

Mustonen, S. & P. Puranen 2021: Kielitietoiset kdytanteet tukemassa
maahanmuuttotaustaisten opiskelijoiden kiinnittymistd ammatilliseen koulutukseen.
Kasvatus, 52 (1), 65-78. https://doi.org/10.33348/kvt.107965



Maiju Strémmer, Minna Suni, Katharina Ruuska & Pdivi likkanen ~ 373

Niemeld, N., & H. Jauni 2014. Content and language integration as a part of a degree
reform at Tampere University of Technology. Teoksessa HEPCLIL, Higher Education
Perspectives on CLIL, University of Vic, Central University of Catalonia, VIC, 27 and 28
March 2014.Vic: University of Vic, Central University of Catalonia, 39-53.
https://dfelg.ua.es/acqua/publicaciones/susana/hepclil.pdf

Nissi, R., M. Blasjo & C. Jonsson 2021. Workplace communication in flux: from discrete
languages, text genres and conversations to complex communicative situations.
Applied Linguistics Review 2021, aop. https://doi.org/10.1515/applirev-2021-0052

OKM 2016. Maahanmuuttajien koulutuspolut ja integrointi — kipupisteet ja toimenpide-
esitykset. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2016: 1. Helsinki: Opetus- ja
kulttuuriministerio. https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/handle/10024/64983

OKM 2019. Maahanmuuttajien koulutuspolut ja integrointi — kipupisteet ja toimenpide-
esitykset lll. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2019: 1. Helsinki:

Opetus- ja kulttuuriministerio. https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/
handle/10024/161285/0KM_1_2019_Maahanmuuttajien%20koulutuspolut.pdf

OKM 2022. Suomi/ruotsi toisena kielena -opetuksen nykytilan arviointi. Helsinki: Opetus- ja
kulttuuriministerid. https://owalgroup.com/wp-content/uploads/2022/03/S2-
opetuksen_arviointi_170322.pdf

Opintopolku 2023. Tutkintokoulutukseen valmentava koulutus (TUVA). https://opintopolku.
fi/konfo/fi/sivu/tutkintokoulutukseen-valmentava-koulutus-tuva [Luettu 9.10.2023]

OPH 2017. Péivitetyt kotoutumiskoulutuksen toteutusmallit 2017. Helsinki:

Opetushallitus. https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/188626_koto_
koulutusmalleja_2017_final.pdf [luettu 3.5.2022].

OPH 2022. Kotoutumiskoulutuksen opetussuunnitelman perusteet 2022. Maaraykset ja ohjeet
2022:1a. Helsinki: Opetushallitus.

Pajarinen, M., P. Rouvinen, J. Claussen, J. Hakanen, A. Kovalainen, T. Kretschmer, S. Poutanen,
M. Siefried & L. Seppanen 2018. Upworkers in Finland. Survey results. ETLA raportit 85.
Helsinki: ETLA. https://www.etla.fi/wp-content/uploads/ETLA-Raportit-Reports-85.pdf

Pitkdnen, T. & T. Korhonen 2017. Uuden koulutusmallin kautta ladkariksi Suomeen.
Yliopistopedagogiikka 24 (1), 39-42. https://lehti.yliopistopedagogiikka.
fi/2017/07/07/uuden-koulutusmallin-kautta-laakariksi-suomeen/

Pyykkd, R. 2017. Monikielisyys vahvuudeksi. Selvitys Suomen kielivarannon tilasta ja tasosta. Ope-
tus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2017:51. Helsinki: Opetus- ja kulttuuriministerio.
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/160374/okm51.pdf

Rannikko, H., K. Haila & T. Korhonen 2019. Tyévoiman liikkuvuus Euroopassa ESR -hanke:
Tybpaikkasuomi -koulutusten ja Kansainvdlinen tydyhteis6 -valmennusten vaikuttavuus.
Raportteja 41 (2019). Pohjois-Karjalan elinkeino-, liikenne- ja ympadristokeskus.
https://www.doria.fi/bitstream/handle/10024/171344/Raportteja_41_2019.
pdf?sequence=5

Raunio, P. 2013. Ty6h6n Suomeen? Tutkimus tydperusteiseen maahanmuuttoon liittyvisté
koulutusprosesseista. Acta Electronica Universitatis Tamperensis 1331. Tampere:
Tampereen yliopisto. https://urn.fi/URN:ISBN:978-951-44-9209-9

Roberts, C. 2010. Language socialization at the workplace. Annual Review of Applied
Linguistics, 30, 211-227. https://doi.org/10.1017/50267190510000127

Roberts, C. 2013. The gatekeeping of Babel: job interviews and the linguistic penalty.
Teoksessa A. Duchéne, M. Moyer & C. Roberts (toim.) Language, migration and social
inequalities: a critical sociolinguistic perspective on institutions and work. Bristol:
Multilingual Matters, 81-94.



374  KIELIKOULUTUS VALMISTAMASSA MONIKIELISEEN TYOELAMAAN

Ronkainen, R. & M. Suni 2019. Kotoutumiskoulutus kielikoulutuksena: kehityslinjat ja
tyoeldmdpainotus. Teoksessa V. Kazi, A. Alitorppa-Niitamo & A. Kaihovaara (toim.)
Kotoutumisen kokonaiskatsaus 2019. Tutkimusartikkeleita kotoutumisesta. TEM-oppaat
ja muut julkaisut 2019:10. Helsinki: Tyo- ja elinkeinoministerio, 79-91.

Raisdanen, T. 2016. Finnish engineers’ trajectories of socialisation into global working life:
from language learners to BELF users and the emergence of a Finnish way of
speaking English. Teoksessa P. Holmes, & F. Dervin (toim.) The cultural and intercultural
dimensions of English as a lingua franca. Languages for Intercultural Communication
and Education, 29. Bristol: Multilingual Matters, 157-179.

Saarinen, T., & M. Harmald 2012. Miksi tydmarkkinoiden ja kielikoulutuksen tarpeet eivat
kohtaa? Aikuiskasvatus, 32 (2), 137-144. https://doi.org/10.33336/aik.93982

Saarinen, T., H. Vaarala, E.-L. Haapakangas & E. Kyckling 2016. Kotimaisten kielten
koulutustarjonta kansainvdlisille korkeakouluopiskelijoille. Jyvaskyla: Jyvaskyldn
yliopisto, Soveltavan kielentutkimuksen keskus.
http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-6632-4

Sayers, D., R. Sousa-Silva, S. Hohn ym. 2021. The dawn of the human-machine era: A forecast of new
and emerging language technologies. Report for EU COST Action CA19102‘Language in
The Human-Machine Era’ https://doi.org/10.17011/jyx/reports/20210518/1

Schleicher, N. & M. Suni 2021. Healthcare professionals on the move: investing in learning a
new language for work. Lahivérdlusi - Lahivertailuja, 31, 191-228.
https://doi.org/10.5128/Iv31.06

Seilonen, M., M. Suni, M. Harmald & R. Neittaanmaki 2016. Ammatillisen kielitaidon
arviointikokeilu terveydenhuollon alalla. Teoksessa A. Huhta & R. Hildén (toim.)
Kielitaidon arviointitutkimus 2000-luvun Suomessa. AFinLA-e: Soveltavan kielitieteen
tutkimuksia 9. Jyvaskyld: Suomen soveltavan kielitieteen yhdistys AFinLA, 110-141.
https://journal.fi/afinla/article/view/60850

Shemeikka, R., K. Schmidt-Thomé, J. Harkko, J.-M. Paavola, M. Raunio, L. Alanko, A. Bjork, P.
Kettunen, A. Kouvonen, S. Pitkdnen, F. Ramadan, S. Varjonen & M. Vuorento 2021.
Maahan muuttaneiden koulutus- ja tyéllisyyspolut. Valtioneuvoston selvitys- ja
tutkimustoiminnan julkaisusarja 2021: 29. Helsinki: Valtioneuvoston kanslia.

Strommer, M. 2017. Mahdollisuuksien rajoissa: neksusanalyysi suomen kielen oppimisesta
siivoustydssd. Jyvaskyla Studies in Humanities 336. Jyvaskyla: Jyvdskylan yliopisto.
http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-7265-3

Strommer, M. 2021. In the name of security: governmentality apparatus in a multilingual
mine in Arctic Finland. Journal of Sociolinguistics, 25 (2), 217-234.
https://doi.org/10.1111/josl.12458

Suni, M. 2017. Working and learning in a new niche. Ecological interpretations of work-related
migration. Teoksessa J. Angouri, M. Marra & J. Holmes (toim.) Negotiating boundaries
at work: Talking and transitions. Edinburgh: Edinburgh University Press, 197-215.

Sutela, H. & L. Larja 2015. Yli puolet Suomen ulkomaalaistaustaisista muuttanut maahan
perhesyistd. Ulkomaista syntyperaa olevien tyd ja hyvinvointi -tutkimus 2014
[verkkojulkaisu]. 15.10.2015. Helsinki: Tilastokeskus. Saatavilla osoitteessa: www.stat.
fi/tup/maahanmuutto/art_2015-10-15_001.html [luettu 12.5.2022]

Tarnanen, M. & S. Péyhonen, 2011. Maahanmuuttajien suomen kielen taidon riittavyys ja
ty6llistymisen mahdollisuudet. Puhe ja kieli — Speech and Language, 31 (4), 139-152.
https://journal.fi/pk/article/view/4750

Tervola, M. 2019. Maahanmuuttajalédkdrien suomen kielen taito ja kielitaitotarpeet: erityisalan
kielitaidon ndkékulma lédkdrin tydhdn. Tampere University Dissertations 92. Tampere:
Tampereen yliopisto. https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-03-1164-3



Maiju Strémmer, Minna Suni, Katharina Ruuska & Pdivi likkanen ~ 375

Tiilila, U. 2011. Sanoilla lavastettu virasto. Teoksessa M. Johansson, P. Nuolijarvi & R. Pyykko
(toim.) Kieli tydssd: asiantuntijatyén kielelliset kdytdnndét. Helsinki: Suomalaisen
Kirjallisuuden Seura, 162-189.

Tyo- ja elinkeinoministerid 2023. Talent Boost -toimenpideohjelma.
https://tem fi/talent-boost [luettu 30.1.2023].

Vaarala, H., S. Riuttanen, E. Kyckling & S. Karppinen 2021: Kielivaranto. Nyt! Monikielisyys
vahvuudeksi -selvityksen (2017) seuranta. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto, Soveltavan
kielentutkimuksen keskus. https://www.jyu.fi/hytk/fi/laitokset/solki/tutkimus/
julkaisut/pdf-julkaisut/kielivaranto-nyt-_julkaisu_sivuittain-1.pdf

Vaasan kaupunki 2022. Vaasan kaupungin avoimet tyopaikat. https://www.vaasa.fi/koulutus-
ja-tyo/tyomahdollisuudet/vaasan-kaupungin-avoimet-tyopaikat/ [luettu 18.11.2022].

Valtioneuvosto 2021. Koulutus- ja tydperusteisen maahanmuuton tiekartta 2035. Valtioneuvoston
julkaisuja 2021:74. https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/handle/10024/163408

Valtiontalouden tarkastusvirasto 2021. Tydperdisen maahanmuuton kannustimet ja esteet.
Katsaus kirjallisuuteen ja politiikkatoimiin. Valtiontalouden tarkastusviraston
selvitykset 1/2021. Helsinki: Valtiontalouden tarkastusvirasto. https://www.vtv.fi/app/
uploads/2021/12/VTV-Selvitys-1-2021-Tyoperaisen-maahanmuuton-kannustimet-ja-
esteet.pdf

Valvira 2022. Ammattioikeudet: Kielitaito. https://www.valvira.fi/terveydenhuolto/
ammattioikeudet/kielitaito [luettu 10.5.2022].

Virtanen, A. 2017. Toimijuutta toisella kielelld: kansainvdlisten sairaanhoitajaopiskelijoiden
ammatillinen suomen kielen taito ja sen kehittyminen tybharjoitteluissa. Jyvaskyla
Studies in Humanities 311. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto.
http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-7021-5

Virtanen, A. & M. Raitaniemi 2019. Tydeldman kielikdytanteet monikielisissa yhteisdissa.
TeoksessaT. Saarinen, P. Nuolijarvi, S. Péyhdnen, & T. Kangasvieri (toim.) Kieli, koulutus,
politiikka: monipaikkaisia kéytdnteitd ja tulkintoja. Tampere: Vastapaino, 231-255.

Weninger, C. 2022. Skill versus social practice? Some challenges in teaching digital literacy in
the university classroom. TESOL Quarterly, 56 (3), 1016-1028.

DOI: https://doi.org/10.1002/tesq.3134

Aldrecentrum 2021. Ldrande pd arbetsplatsen. https://aldrecentrum.se/wp-content/

uploads/2021/01/Arbetsam_broschyr.pdf [luettu 22.5.2022].

Tutkimusta ovat rahoittaneet Suomen akatemia (hanke 323114) ja Koneen sdatio
(hanke 202201910).


https://doi.org/10.1002/tesq.3134

Pitkdnen-Huhta, A., K. Mdrd-Miettinen & T. Nikula (toim.) 2023. Kielikoulutus mukana muutoksessa —
Language education engaging in change. AFinLA-teema / n:o 16, 376—400.

Mari Honko & Mia Halonen
Jyvaskylan yliopisto

Kielitaidon arviointi on ideologisesti
latautunutta toimintaa

Nostot

- Kielitaidon arvioinnin kriteerit ja kynnystasot heijastavat ja rakentavat
kasityksia kielitaidosta ja kielenkadyttdjista.
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Abstract

Language assessment is an activity guided by prevailing language ideologies as well as more
general ideas that permeate the entire society. In this chapter, we will examine the ideologies
of language proficiency descriptors and assessment, based on the theoretical perspectives of
critical language testing (e.g. Lynch 2001; Shohamy 2001). More specifically, we will present some
of the key concepts of the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR,
Council of Europe 2001, 2020a) and assessment based on the framework, especially on test
assessment. With the help of concrete examples, we will also show that a deep understanding
of the effects of language assessment and the development of assessment require recognition
of both its ideology, its origin, and the mechanisms of its effects.

Keywords: language assessment, test assessment, ideology, ethics
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1 Arvioinnin ideologisuus kertoo siita,
mita pidetaan arvokkaana

Ideologiat eivat koskaan ole neutraaleja eikd mikaan toiminta ole ideologioista vapaata.
Tata nyky-ymmarrystd vasten on ironista, ettd Antoine Destutt de Tracy loi ideologian
kasitteen vuonna 1796 Ranskan vallankumouksen keskelld “ideoiden tieteeksi” ja
tieteend nimenomaan neutraaliksi. Pian siitd kuitenkin muodostui kdsite, jolla raken-
nettiin ja osoitettiin erityisesti aatteellisia vastakkainasetteluja. (Strath 2013.) Nykyaan
ideologialla viitataankin aate- ja uskomusjarjestelmiin, jotka ovat joidenkin tahojen
madrittelemid nakemyksia "todellisuudesta” ja samalla oikeasta ja vaarasta. Tallaiset
uskomukset ulottuvat kaikkialle, myds kieleen (Schieffelin, Woolard & Kroskrity 1998),
ja niin kielikoulutukseen, kielenoppimiseen kuin kielitaidon arviointiinkin.

Arvioimisen tarve on jo itsessddn ideologista: jokin taho on paattanyt, millaista on
oikeanlainen kieli ja sen taito, pdattanyt, etta taitoa tulee arvioida, sekd maarittanyt,
miten tdma tehdaan. Kielitaidon arviointia vaaditaan esimerkiksi kansalaisuushakemuk-
siin useissa Euroopan valtioissa, myds Suomessa (Migri 2023), mika on yhteiskunnan
rakenteiden tasolla tehty kansallisideologinen valinta sen hallinnointiin, millaisilla
taidoilla ja resursseilla muualla syntyneet ihmiset voivat hakea kansalaisuutta. Kielitaito
on Suomessa asetettu niin ikdan korkeakoulujen yleisen hakukelpoisuuden ehdoksi
(OPH 2022a), ja lisaksi kielitaitoehtoja voi paikallisesti tai organisaatiotasolla sisaltya
esimerkiksi toisen asteen oppilaitosten hakumenettelyyn tai tyopaikan hakuun.
N&idenkin ehtojen taustalla on ideologiseen keskusteluun pohjautuvia sopimuksia
riittavasta kielitaidosta.

Tassa artikkelissa rajaamme tarkastelun kielitaidon arviointiin, jolla on suoria
vaikutuksia niin arvioinnin kohteena oleviin henkildihin kuin yhteiskuntaankin mutta
jonka ideologisuutta suomenkielisessa kirjallisuudessa on toistaiseksi kasitelty niu-
kasti. Kasittely on kuitenkin tarkeda, silld arviointi kertoo kieli-ideologioista eli siitd,



Mari Honko & Mia Halonen ~ 378

mita kielessd, kielitaidossa ja kielenpuhujissa arvostetaan. Artikkelimme tuo yhteen
kolme 2000-luvun nousevaa ilmi6ta, joilla kaikilla on vaikutuksia kielta ja kielitaitoa
koskeviin arvostuksiin ja kielitaidon arviointiin globaalisti ja siten myds Suomessa:1)
lisadntyva kielitaitoarvioihin tukeutuminen yhteiskunnallisessa paatoksenteossa
ja tasta seuraava arvioinnin vastuullisuuden tarve, 2) kriittisten ja oppijaldhtoisten
nakokulmien nousu kielitaidon arvioinnissa seka 3) eurooppalaisen viitekehyksen
laajeneva kaytto ja painoarvon lisddantyminen. Artikkelin alussa esittelemme kieli-
taidon arvioinnin ideologisuutta erityisesti suhteessa ndihin ilmitihin, minka jalkeen
syvennymme kaytannon esimerkkeihin.

Douglas Fir Groupin (2016: 33) mukaan ideologiat lavistavat kielitaidon oppimi-
sen kaikilla tasoilla. Ndin on myds kielitaidon arvioinnissa. Yhteiskunnan makrotasolla
ideologiat ohjaavat esimerkiksi arviointia koskevaa lainsaadantoa, poliittista paatok-
sentekoa sekd opetussuunnitelmien ja testijarjestelmien valtakunnallisten perusteiden
laadintaa. Yhteisoja koskevalla mesotasolla ideologiat vaikuttavat perusteiden pohjalta
tehtaviin paikallisiin ratkaisuihin, kuten siihen, mita arvioinnista kirjataan paikallisiin
opetussuunnitelmiin tai testijarjestelman ohjeisiin ja miten arviointia ohjaillaan kou-
lussa opettajien kesken tai testijarjestelman arvioijakoulutuksissa. Keskustellaanko
esimerkiksi arvioinnin periaatteista yhdessa? Kuullaanko keskustelussa eri ndkokulmia,
kuten seka vasta aloittaneita ettd kokeneempia arvioijia? Mikrotasolla ideologisuus
on ldsna muun muassa siind, miten yksittaisen arvioijan asenteet, uskomukset, mie-
lipiteet ja teoriat kielesta ja kielitaidosta vaikuttavat hdanen tekemiinsa ratkaisuihin
arvioinnissa ja palautteenannossa. Millaisia tehtavia opettaja esimerkiksi paattaa
arvioinnissa kdyttaa tai millaisiin ndyttdihin nojata arvionsa?

Vaikka kielitaidon arvioinnin tulos koskettaa suoraan yksilon eldméaa ja usein myds
hanen lahipiiridan, arvioinnin tulos ei siis koskaan perustu pelkdstaan kielenoppijan
suoriutumiseen tai opetuksen onnistuneisuuteen, vaan arviointia koskevilla, ideolo-
gisesti latautuneilla sopimuksilla ja toteutuneilla arviointikaytanteilld on olennainen
rooli arviointitulosten muodostumisessa. Naité on tarkeda oppia tunnistamaan ja
tarkastelemaan kriittisesti, jotta ideologisuuden vaikutuksia esimerkiksi omaan ope-
tukseen ja arviointikdytdnteisiin voi kontrolloida.

Koulussa toimiva opettaja tai testijarjestelmdssa tyoskenteleva arvioija voi esi-
merkiksi pysahtya tarkastelemaan, nojautuuko han omassa arvioinnissaan arviointi-
kriteereihin vai myds ndiden ulkopuolisiin tekijoihin tai painottaako han kielitaidon
arvioinnissa tiettyja seikkoja. Molemmissa ymparistoissa on my0s tarkeda pohtia,
millaista ideologisuutta arvioinnin suunnitteluun liittyviin valintoihin sisaltyy. Millaisia
"annettuja”ideologioita esimerkiksi oppimateriaaleihin, testitehtaviin ja arviointioh-
jeisiin sisdltyy ja miten ndita ideologioita samalla kdyton kautta vahvistetaan? Millaisia
vaihtoehtoja on kadytettdvissa tai tarvittaisiin?

Kdytannon esimerkkeina kielitaidon arvioinnin ideologisuudesta tarkastelem-
me tassa artikkelissa ensinndkin makrotason maarittelyja: millaisia eksplisiittisia tai
implisiittisia taidon ihanteita eurooppalaiseen viitekehykseen on rakentunut (luku 4).
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Toiseksi tarkastelemme mikrotason arviointia, perusteluja kielitaitotasoarvioille
Rikkindistéd suomea -hankkeen (Suomen Akatemia 315581) aineistossa, joka taas
pohjaa viitekehyksenkin ihanteisiin nojaavaan suomalaiseen Yleiset kielitutkinnot
-testijarjestelmaan (luku 5). Lopuksi esittelemme ja pohdimme eettisesti kestavan
kielitaidon arvioinnin periaatteita.

2 Kielitaidon arvioinnin ideologisuus
jaroolit yhteiskunnassa

Kieli-ideologiat eivat ole irrallaan muista ideologioista. 1960- ja 1970-luvuilla amerik-
kalaisten kieliantropologien piirissa nousi kuitenkin omaksi alakseen kieli-ideologioi-
den tutkimus. Se lahti erityisesti kieleen liittyvien ideologioiden kritiikista: tutkimus
syntyi reaktiona kielten ja niiden kayttdjien arvottamista ja hierarkisoimista vastaan.
Silverstein (1979: 193) ja Irvine (1989: 255) maarittelevat kieli-ideologiat kieliyhteison
jasenten ekspilisiittisiksi ja implisiittisiksi jaetuiksi kasityksiksi kielestd, sen kayttdjista
ja naiden valisista suhteista (kieli-ideologioiden perusteista, ks. Mantynen ym. 2012).
Kieli-ideologioiden tutkimuksen perusteoksessa Regimes of language (2000) Kroskrity
esittaa, etta kieli-ideologioiden ytimessa on oikeanlaisen kielen maarittely ja ndiden
madrittelijoiden intressien suojelu. Niin kielitaidon kouluarvioinnissa kuin kielitaito-
testeissa ollaan siis (kieli-)ideologioiden ytimessa: jonkun kielitaito on arvioitavana
yhteison maarittelemaa oikeanlaista vasten.

Kielitaidon arvioinnin ideologisuus ilmenee muun muassa siing, keiden kielitaitoa
arvioidaan, mitka kielet arvioitavaksi on valikoitu, millaista kielitaitoa arviointikritee-
reissa arvostetaan ja mihin tuloksia kaytetdaan. Osaltaan se ndkyy siind, millaiseksi
vaadittava kielitaito on maaritelty: mille taitotasolle se esimerkiksi on asetettu ja
miten tuota tasoa on kuvattu. Kuten kaikki tasot, myos esimerkiksi kouluarvioinnissa
madritetyt arvosanakohtaiset kriteerit, kokeiden mallivastaukset ja Suomen kansalai-
suushakemukseen vaadittava tyydyttava kielitaito eli eurooppalaisen viitekehyksen
mukainen B1-taso ovat abstraktioita tietynlaisesta osaamisesta. Arvioinnin aikanakaan
osaamista ei voida kuvata kokonaisesti tai aukottomasti, vaan se tavallisesti kiinni-
tetdan joihinkin olennaisimpina pidettyihin piirteisiin. Kieli-ideologiat nakyvat siten
arvioinnin kaikilla tasoilla erityisesti tavoissa hierarkisoida osaamista.

Kieli-ideologioita voisi kuvata myos systeemiksi, jolla kielenkayttajat yhdistavat
toistensa merkeiksi kokemuksensa kielista, kielitaidosta ja kielenkdyttdjista ja itse
kielelliset piirteet, vaikkapa jonkin ddntamisen tavan (ks. Silverstein, esim. 2003). Nain
jokin yksittainen ominaisuus voi, aluksi rajatummin tietyissa kielenkayttajayhteisdissa
ja vahitellen laajemminkin, nousta tarkeimmaksi osaamisen merkiksi. Esimerkiksi
aantamisen alueella puhenopeutta ja sen suhdetta taukoihin pidetaan yhtena osaa-
misen vahvimmista yksittdisista merkeista (esim. Cucchiarini ym. 2002; Riggenbach
1991). Tallainen merkkiytyminen tapahtuu Irvinen ja Galin (2000) kasitteellistamissa
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kieli-ideologisissa prosesseissa. Ensinnakin tapahtuu samastamista (iconization), jossa
osaaminen liitetddn puheen sujuvuuteen. Samastamisprosessi edellyttaa kuitenkin
samalla joidenkin muiden piirteiden sivuuttamista (erasure). Esimerkiksi jokin normin
vastainen dantamisen tapa voidaan sivuuttaa sujuvaksi koetun puhenopeuden vuoksi.
arviointi uusintavat ja rakentavat eetosta ihmisten valisista ihanteellisista vuorovai-
kutussuhteista. Tata tehddaan muun muassa rakentamalla opetukseen ja testiteh-
taviin halutunlaisia vuorovaikutustilanteita osallistujarooleineen seka kuvaamalla
arviointikriteereissa tavoittelemisen arvoisena pidettyja vuorovaikutustaitoja ja
jasentamalla taitoja eri tasoille suhteessa toisiinsa. Vuorovaikutusta ja toimintaa koros-
tavan kielitaitokasityksen vahvistumisen myota on nahtavissa, etta niin opetuksessa
kuin arvioinnissakin kiinnitetdan yha enemman huomiota merkityksia valittavaan ja
rakentavaan vuorovaikutukseen. (Esim. Euroopan neuvosto 2020a; OPH 2022b; ks.
my&s Huhta ym. tassa teemanumerossa.) Arvostettua ei ole pelkdstaan virheetdn
kielenhallinta, valmiiden tekstien omadanisyys tai genrenmukaisuus, vaan painoarvoa
saa my0s se, miten kielenoppija osallistuu yhteiseen toimintaan: onko han aktiivinen
merkitysneuvotteluissa ja sensitiivinen vuorovaikutuskumppaneitaan kohtaan tai
pyrkiikd han ylldpitdémaan ja luomaan myodnteista ilmapiiria.

Kielitaidon arviointi on osa poliittista paatoksentekoa, ja useissa maissa keskeinen
osa esimerkiksi koulutus- ja maahanmuuttopolitiikkaa (Shohamy 2007: 141; Bruzos ym.
2018:433; Euroopan Neuvosto 2020b). Erityisesti valtakunnallisilla paattdarvioinneilla
sekd ns. high-stakes-testiarvioinnilla, jonka tuloksella on suuri vaikutus osallistujan
elamaan, on monissa maissa seka yksilollista ettd yhteiskunnallista merkitysta, silla
tuloksia voidaan kayttaa ehtona esimerkiksi opiskelupaikan tai tydpaikan saamisessa ja
oleskeluluvan tai kansalaisuuden myontamisessa. Testiarvioinnin merkitys koulutusta
sekd maahanmuuttoa koskevassa paatoksenteossa kasvoi Pohjois-Amerikassa seka
Australiassa 1980-luvun alkupuolelta Iahtien (McNamara 1998: 312). Nykydan myos
Euroopassa yha useampi maa, Suomi mukaan lukien, edellyttaa riittavan kielitaidon
todentamista joko testiarvioinnilla tai muulla keinolla osana kansalaisuuden hakemista
(Euroopan neuvosto 2020b).

Kansalaisuuteen liitettyja kielitaitovaatimuksia on perusteltu etenkin kielitaidon
mukanaan tuomilla integroitumisen mahdollisuuksilla: kielitaitoisen on helpompi
osallistua yhteiskuntaan ja toimia sen itsendisend jasenena. Kritiikkind puolestaan
on esitetty muun muassa, ettei tallaisista myonteisista vaikutuksista ole riittavasti
tutkimusnayttoa. Lisaksi on esitetty, etta kielitaitoehto toimii lahinna yhteiskunnan
olemassa olevien valtarakenteiden ja yksikielisyyden ideologian pdnkittdjana ja on
haitallinen polkiessaan tasta normista poikkeavien yksildiden kielellisia oikeuksia
ja monikielisyytta. (Shohamy 2007; Milani 2008; Bruzos ym. 2018.) Kritiikille 16y-
tyy historiasta myds tukea, silla paikallisesti, esimerkiksi Australiassa Dictation Test
-testissa 1900-luvun alusta vuoteen 1958 saakka, yhteiskunnallisina portinvartijoina
toimineita kielitesteja on manipuloitu niin, etta niiden lapdiseminen on ollut kdytan-
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ndssa mahdotonta ja niiden tavoitteena onkin ollut Iahinna karsia ei-toivotut tulijat
(ks. Davies 2004: 101; Fulcher & Davidson 2010: 152-153; Deygers 2019).

Toisaalta on lilan suoraviivaista tulkita, etta kielitaitovaatimukset itsessaan olisivat
osoitus valtioiden yksikielisyyspolitiikasta ja monikielisyysideologian hylkdaamisesta.
Esimerkiksi Suomessa valtion virallisiin kansalliskieliin, suomeen tai ruotsiin, kytket-
tyjen kielitaitoedellytysten asettaminen ei automaattisesti tarkoita yksikielisyyteen
kannustamista tai muiden kielten syrjayttamistd. Voidaan ajatella, ettd demokratiassa
elavan yksilon oikeudet toteutuvat parhaiten silloin, kun han pystyy toimimaan kai-
killa keskeisten yhteistjensa kielilla, siis myds yhteiskunnan valtakielella tai -kielilla.
Ndiden taito on lukuisten tutkimusten perusteella myds yhteydessa seka yhteiskun-
nassa parjaamiseen etta parjaamisen kokemuksiin (esim.Tarnanen & Péyhonen 2011;
Martelin ym. 2020).

Kansalaisille asetetusta kielitaitoehdosta huolimatta myds monikielisyyden tu-
kemiseen on 16ytynyt poliittista tahtoa, mika nakyy esimerkiksi lainsaddanndssa ja eri
koulutusasteiden opetussuunnitelmien perusteissa (esim. OPH 2014, 2022). Jokaisen
yksilon oikeus omaan kieleen ja kulttuuriin ndhdaan tarkeana (Suomen perustuslaki
11.6.1999/731, 17 §). Monikielisyytta arvostetaan ja monikielisyyden yllapitamista
seka kehittamista tuetaan (esim. OPH 2014, 2022). Virallisista kielitutkinnoista seka
ylioppilastutkinnot ettd Yleiset kielitutkinnot on mahdollista suorittaa useilla kielilla
lahellda monen oppijan kotipaikkaa, vaikkei se aina ole testien jarjestamisen nakokul-
masta helppoa tai taloudellisesti kannattavaa. Taméakin on yhdenlainen tuki Suomen
monikielisyydelle.

Monet arvioinnin peruskysymyksista yhdistavat kielitaidon arviointia koulutukses-
sa ja testijarjestelmissa. Nama kuitenkin myds poikkeavat toisistaan monella tavalla (ks.
esim. Tarnanen 2014). Koulussa kielitaidon arviointi on tarkea osa kielitaito-opetusta
ja vahintaan implisiittisesti 1asna kaikessa vuorovaikutuksessa. Testijarjestelmissa
arviointitilaisuudet puolestaan ovat tarkasti saddeltyja ja arviointi perustuu standar-
doidun menettelyn kautta kerattyihin suorituksiin. Kouluarvioinnille tyypillinen oppi-
laantuntemus puuttuu, mutta yhdenmukainen ja tarkasti maaritettyja laatukriteereita
noudattava arviointiprosessi puolestaan lisaa arviointitulosten vertailukelpoisuutta.
Tama tukee testiarvioinnin luotettavuutta ja oikeudenmukaisuutta, mutta tekee siita
samalla kouluarviointiin verrattuna jaykkaa.

Testiarviointia ei esimerkiksi voida ennalta sovittuja erityisjarjestelyja lukuun
ottamatta mukauttaa testattavien tarpeisiin, soveltaa vapaasti tai uudistaa nopeasti,
vaan se edellyttaa pitkdjanteista suunnittelu- ja kehittamistyota ja perustuu lukuisille
pitkakestoisille ja melko pysyvaisluonteisille valinnoille. Tassa mielessa opettaja-arvioi-
jalla on enemman vapauksia kuin testijarjestelmédssa toimivalla arvioijalla mutta myds
enemman suoraa vastuuta arjen arviointikdytanteistadn ja sen myota arvioinnin kautta
mahdollisesti kierrattamistaan ideologioista. On tarkeda kuitenkin samalla muistaa,
etta koulussa arvioinnin tehtdavana on arvioida kielitaidon lisaksi muun muassa sita,
miten hyvin oppija on oppinut myds kyseisen kurssin muita sisaltoja.
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Vaikka ideologisuus on lasna kaikessa arviointitoiminnassa ja sitd koskevassa
keskustelussa, se ei usein ole eksplisiittistd vaan ilmenee toiminnassa ja puhumisen
tavoissa (ks. myds lukua 5). Toisinaan ideologisuus on kuitenkin nakyvaa, julistuksellis-
takin, kun ideologisoituneella puheella esimerkiksi vahvistetaan tai luodaan oletuksia
arvioinnin kohteesta ("Hyva puhuja on hyva ihminen”) tai tarkennetaan arvioinnin
sidoksia ja pyrkimyksia ("Hyva kielitaito takaa potilasturvallisuuden’, "Oppimista tuke-
van arvioinnin tarkoituksena on osoittaa kielitaidon laatu ja vahvuudet”).! Ideologisen
puheen vilittamat kdsitykset voivat olla tosia tai epatosia. Ideologioiden vaikutta-
vuuden ndkdkulmasta kasitysten totuusarvoa keskeisempaa on kuitenkin niiden
jaettuus yhteiso(i)ssa.

Koska ideologiat eivat ole suoraan riippuvaisia reaalimaailman asiantiloista, eri
yhteisdjen kieli-ideologiat voivat poiketa toisistaan huomattavasti. Kielitaidon arvi-
oijat niin koulussa kuin arviointijarjestelmissa kantavat kokemuksiaan esimerkiksi
omilta kouluajoiltaan, opiskeluvuosiltaan ja (ty0)yhteisoistaan (Ruohotie-Lyhty &
Kaikkonen 2009; Honko 2018) niihin ehka tiedostamattaan mukautuen, niita vaalien
tai vastustaen. Siksi samassakin tyOyhteisdssa toimivien asiantuntijoiden arviointiin
liittyvat nakemykset ja toimintatavat voivat poiketa toisistaan (Eckes 2008; Tarnanen
2014). Lisaksi tilanteiset ja yksilolliset tekijat, kuten kiire, tietamattdomyys ja valinpi-
tamattomyys tai tutuiksi ja turvallisiksi koettujen ajattelutapojen suosiminen, voivat
jarruttaa uusien periaatteiden siirtymista hyviksi kaytanteiksi. Sdannollinen keskustelu
arviointilinjauksista ja konkreettisista arvioinneista puolestaan rakentaa yhteista ar-
viointikulttuuria ja tukee siihen sitoutumista (ks. myds Tarnanen 2014; Tossavainen
& Ahola 2014; Ahola 2022).

3 Kriittisen kielitaidon arvioinnin perinne

Arvioinnin periaatteiden avaaminen ei automaattisesti takaa niiden toteutumista tai
totuudenmukaisuutta. Tama johtuu ensinndkin siitd, etta useimmiten arviointiympa-
ristdssa — koulussa, testijarjestelmassad, yhteiskunnassa - vaikuttaa yhta aikaa lukuisia
toisiinsa limittyvia ristiriitaisiakin ideologioita, ja kielitaitoon liittyvat ihanteet ovat
sidoksissa kulttuuriseen, sosiaaliseen ja poliittiseen ymparistoon ja perinteisiin. Vaikka
myos vallitsevat ihanteet muuttuvat ajan myo6ta, niiden tietoinen ohjailu ja muutta-
minen on hidasta. Jos kielitaidon arvioinnin ideologisuutta ei tunnisteta, ymmarrys
arvioinnin vaikutuksista jaa vajaaksi. Talloin voi jadda nakemattd, millaiset asiat arvi-
oinnissa painottuvat tai jadvat huomiotta ja miten tama heijastuu arviointitulosten
luotettavuuteen ja kielitaidon opetukseen. Ideologisuuden syntymekanismien tun-
nistaminen puolestaan auttaa korjaamaan mahdollisia epaeettisia arviointikaytanteita
tai tulosten epdeettista kayttoa.

1 Lainaukset julkisista verkkoldhteista.
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Kielitaidon arvioinnin laatua on perinteisesti kehitetty etenkin positivismin
hengessa, eksaktia ja mitattavissa olevaa tietoa korostaen. Talldin arvioinnissa ovat
painottuneet erityisesti itse mittarin ominaisuudet, kuten kyky tuottaa yksiselittei-
sid, usein kvantifioitavissa olevia tuloksia, joiden avulla arvioinnin kohteena olevat
henkil6t on mahdollista luokitella tai asettaa keskindiseen jarjestykseen. Viimeistaan
1970-luvulta alkaen rinnalle alkoi kuitenkin laajemman sosiaalitieteiden voimistumisen
yhteydessa nousta uudenlaisia kysymyksid, jotka kohdistuivat erityisesti arvioinnin
eettisyyteen ja mahdollisiin seurauksiin.?

Kielitaidon arvioinnin viitekehyksessa sosiaalisia ja poliittisia ndkdkulmia tarkea-
na pitavat julkiset kannanotot ja keskustelut yleistyivat 1990-luvun taitteessa (esim.
Messick 1989; Pennycook 1990; Shohamy 1993). Hyvan (testi)arvioinnin ominaisuuksina
alettiin korostaa oikeudenmukaisuutta (fairness, validity, access, justice) seka myon-
teisia vaikutuksia opetukseen ja oppimiseen (washback) ja yhteiskuntaan laajemmin
(impact).? Arvioinnin laadukkuuden ja tasapuolisuuden lisdksi esille nostettiin yksilon
oikeus saada arvioinnista ja arviointitiedon hyddyntamisesta asianmukaista tietoa seka
oikeus kunnioittavaan kohteluun (Lynchin 1997 pohjalta McNamara 1998: 307-308).
Sosiaalisen oikeudenmukaisuuden (ks. likkanen ym. ja Ennser-Kananen ym. tassa
teemanumerossa) mukaan arvioinnin eettisyys merkitsee muun muassa sita, etta
testaaja kantaa vastuuta testien seurauksista ja pyrkii kaikin kdytettavissa olevin kei-
noin lisédmaan testaamisen oikeudenmukaisuutta (Tossavainen 2016; Deygers 2019).
Nama testiarviointia koskevat periaatteet ovat yleistettavissa myds arviointiin koulussa.

Kriittisen suuntauksen tavoitteena ei ollut halvaannuttaa tai lopettaa kielitai-
don arviointia, mutta arvioinnin eettisyyden varmistamiseksi kaivattiin selkeampia
periaatteita (Daviesin 1997 pohjalta McNamara 1998). Sittemmin arvioinnin yhteisiin
periaatteisiin tahtadvia suosituksia ja sitoumuksia ovat erityisesti testiarvioinnin kayt-
toon julkaisseet muun muassa kansainvaliset arviointijarjestot ILTA (the International
Language Testing Association), ALTE (the Association of Language Testers in Europe)
sekd EALTA (European Association for Language Testing and Assessment). Koulussa
arvioinnin eettisyytta ohjataan ensisijaisesti opetussuunnitelmien perusteilla, joilla
puolestaan on perustansa kunkin koulutusasteen lainsaadanndssa. Lisaksi Yleisten
kielitutkintojen ja ylioppilastutkintojen kaltaisia virallisia kansallisia testeja ohjataan
lainsaadannolla ja testijarjestelman omilla kirjallisilla perusteilla, standardeilla ja tarken-
tavilla menettelytapojen kuvauksilla, kuten tehtavien laadinta- ja arviointiprosessien
kuvauksilla (ks. Tossavainen 2016: 36).

2 Ensimmadisten julkaistujen puheenvuorojen joukossa mm. Spolsky 1981 ja Stevenson 1981, ks.
tarkemmin esim. McNamara 1998, suomeksi Tossavainen 2016.

3 Ks. tarkemmin Hamp-Lyons 1997; McNamara 1998: 308-309; Kunnan 2000: 10; Lynch 2001; Shohamy
2001. Kasitettd impact kdytetadn usein kattamaan laajasti kaikki testaamisen vaikutukset tai vai-
kuttavuus, kun taas washback viittaa tyypillisesti siihen, miten testaaminen vaikuttaa opetukseen
ja oppimiseen luokkahuoneympdristdssa (Tsagari & Cheng 2017).
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Eettisten normien on katsottu yhtendistavan ammattieettistd arvomaailmaa ja
turvaavan arviointitoiminnan lainmukaisuutta (esim. Fulcher & Davidson 2010; Deygers
2019). Kritiikkind etenkin varhaisimmille eettisille koodistoille puolestaan on esitetty,
ettd kdytanteisiin keskittyminen on jattanyt varjoonsa kielitaidon arvioinnin laajem-
mat sosiaaliset ja poliittiset kytkdkset (McNamara 1998:310). Yleisempien, arvioinnin
moraalia, ihanteita ja arvoja kasittelevan etiikan haasteena on pidetty yhtaalta sita,
ettd sen muuntaminen kaytannon toimenpiteiksi on vaikeaa, ja toisaalta sitd, etta
kielitaidon arvioinnin eettiset kysymykset eivat ole luonteeltaan eksakteja. Tulkintoja
on tehtava myos paikallisella ja yksilotasolla, kuten alueellisissa ja koulukohtaisissa
opetussuunnitelmissa, testijarjestelmissa ja yksittdisten opettajien ja arviointiasian-
tuntijoiden tydopoydan aaressa. (Laine ym. 2023; Tossavainen 2016: 35.)

Omaantuntoon, etiikkaan ja moraaliin nojautuvista ratkaisuista ei aina, jos kos-
kaan, saavuteta taytta yksimielisyytta. Taysin ongelmaton kielitaidon arviointi onkin
[ahinna hyodyllinen illuusio, joka kannustaa reflektoimaan ja kehittdamaan arvioinnin
periaatteita ja kdytanteita (ks. myds Tarnanen 2014). Koska kielen oppimisessa on
kyse seka tiedon ettd taidon karttumisesta, kielitaidon mittaamisessa on aina mukana
myos subjektiivisuutta, ja kielitaidon arviointia on pidetty erityisen alttiina eettisille
haasteille (Davies 2004: 97; Ahola ym. 2016). Samoista syista etenkdan standardoitu-
jen kielitestien arvioinnissa ei toisaalta mydskaan pida nojautua yksittdisen arvioijan
nakemykseen (myds Atjonen 2007; Tossavainen 2016). Vaikka kielitaito-opetuksesta
erillisia testijarjestelmia on kritisoitu paljon, niilla on myds tarkeita tasa-arvoa tuovia
etuja, kuten standardoitu, yhtendinen menettely, arvioijien koulutukset ja seuranta
seka mahdollisuus useiden arvioijien kdyttamiseen (my0ds Tossavainen 2016).

Kriittisen kielitaidon arvioinnin nakdkulma lahtee siita, ettei arviointi ole neutraalia
tai irrotettavissa yhteiskunnallisista sidoksistaan. Esimerkiksi testiarviointiin katsotaan
liittyvan monenlaista kontrollointia ja voimasuhteita myds varsinaisen arviointitapah-
tuman ulkopuolella, minka vuoksi on esitetty, etta sita tulisi tulkita, arvioida ja kehittaa
laajassa kehyksessadn, osana sosiaalisia, koulutuksellisia ja poliittisia kytkoksidaan (esim.
Spolsky 1997; Shohamy 2007). Tieteen kentalla kriittinen kielitaidon arviointi on silti
ennemminkin kudelma toisiinsa 16yhasti linkittyvia ajattelumalleja tai tieteenfilosofisia
suuntauksia kuin yksittdinen malli tai teoria.

McNamaran (1998: 313) siteeraaman Pennycookin (1990) mukaan kriittinen kie-
litaidon testaamisen paradigma (critical language testing) voidaan ymmartaa ainakin
neljalla tavalla: 1) tiedonalana, joka on luonteeltaan itseensa suuntautuvaa, sosiaali-
sesti tiedostavaa ja itsedan korjaavaa, 2) oppirakennelmana, joka yllapitaa kriittisyytta
kielitaidon testiarviointia kohtaan “foucault’laisessa hengessa” eli tarkastelee muun
muassa tiedon, eettisyyden, vallan ja toiminnan rakentumista, 3) suuntauksena, joka
pyrkii vastaamaan kritiikkiin ja etsimaan vaihtoehtoisia testaamisen ja arvioinnin
tapoja seka 4) ajattelumallina, joka nakee testiarvioinnin itsessdaan voivan muuttaa
yhteiskuntaa.
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Osa nakemyksista on varsin kriittisia ja kyseenalaistaa koko kielitaidon testaami-
sen mielekkyyden tai suhtautuu kielteisesti sen tiettyihin kayttotarkoituksiin, kuten
kayttamiseen koulukontekstissa summatiivisessa arvioinnissa tai oleskeluluvan tai
kansalaisuuden mydntamisen ehtona (ks. Shohamy 2001, 2007; Weir 2005; Bruzos
ym. 2018). Yhteisind ja laajemmin hyvaksyttyina piirteinad suuntauksille voidaan pitaa
tutkimuksellista otetta arviointiin ja kriittisen tarkastelun kohdistamista arvioinnin
koko elinkaareen. Elinkaari kattaa vaiheet testien suunnittelusta suoritusten arvi-
ointiin seka arvioinnin luotettavuuden monitorointiin ja kehittamiseen. Kaytannon
pyrkimyksena on lisata arvioinnin oikeudenmukaisuutta arvioinnin kaikissa vaiheissa
ja yhteiskunnan kaikilla tasoilla (Lynch 2001; McNamara 1998).

4  Eurooppalaisen viitekehyksen osaamisen ideologia

Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys
(CEFR,* Euroopan neuvosto 2001) ja sen kielitaitotasokuvaimet ovat jo yli 20 vuoden
ajan vaikuttaneet laajamittaisesti seka Euroopassa etta muualla maailmassa erityisesti
englanti toisena ja vieraana kielena -alalla. Kuvaimista on muodostunut keskeinen
kielitaidon opettamista ja arviointia globaalisti yli kielirajojen ohjaava ideologinen
kehys. Tallaisena silla on merkittava valta-asema kaikessa kielitaidon arvioinnissa,
mista syysta sita on voitava tarkastella erityisen kriittisesti.

Suomessa eurooppalainen viitekehys ja sen paikalliset sovellukset, kuten ope-
tussuunnitelmiin tuodut kuvaimet (alun perin OPH 2003 lukiokoulutuksesta, 2004
perusopetuksesta), Tdaydentdva osa ja lisakuvaimet (OPH 2018) seka Kehittyvan kieli-
taidon tasojen kuvausasteikko (OPH 2019), ovat vaikuttaneet etenkin summatiiviseen
arviointiin toisen ja vieraan kielen opetuksessa 2000-luvun alusta saakka (ks. myos
OPH 2014 perusopetuksesta, 2015 lukiokoulutuksesta ja OPH 2022b kotoutumiskou-
lutuksesta). Lisdksi Yleisten kielitutkintojen testiarvioinnissa on vuodesta 2003 saakka
kaytetty viitekehykseen pohjautuvia puhumisen ja kirjoittamisen taitotasokuvaimia
(OPH 2011; Laki Yleisista kielitutkinnoista 12.11.2004/964). Koska eurooppalaista
viitekehysta ei ole luotu erityisesti arviointiin, sen soveltaminen niin testiarviointiin
kuin kielitaidon arviointiin koulussa tai koulutuksessa perustuu viitekehyksen yleisille
periaatteille, joista keskeisimpia kasittelemme seuraavaksi.

Yhteisessa eurooppalaisessa viitekehyksessa painotetaan kielen merkitysta toi-
minnan ja vuorovaikutuksen valineeng, taitoa tiedon sijaan. Viitekehys ei ole sitoutunut
yksittdisiin kielitieteen tai koulutuksen alan teorioihin tai kdytanteisiin, muttei se toimi
mydskaan irrallaan esimerkiksi toisen kielen oppimisen teoreettisista suuntauksista.
(Euroopan neuvosto 2001, 2020a; North 2021.) Brian North (2021: 9-10) esittelee viite-
kehyksen (2001, 2020) teoreettista taustaa kuvaamalla siihen vaikuttaneita ja toisiinsa

4 The Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assessment
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kietoutuneita teoreettisia suuntauksia ainakin sosiolingvistiikan, diskurssianalyysin,
toisen kielen oppimisen seka kielitaidon arvioinnin aloilta. Naiden pohjalta keskeista
eurooppalaisen viitekehyksen kielikasityksessa on kielen ndkeminen kontekstisidon-
naisena toimintana ja vuorovaikutuksena.

Uudistustyohon ovat sittemmin vaikuttaneet seka yhteiskunnalliset ja globaalit
muutokset ettd tieteen paradigmamuutokset. Viitekehyksen uudistuksen yhteydessa
korostetaan entista voimakkaammin esimerkiksi monikielisyytta ja -kulttuurisuutta,
mediaatio- ja verkkovuorovaikutustaitoja seka kielellisten taitojen kokonaistarkas-
telun merkitystd (myds Piccardo & North 2019; North 2021). Uudistuksen taustalla
onkin nahtavissa ainakin kielenoppimisen dialogisuuden, sosiaalisen osallisuuden
ja toimijuuden painotuksia.

Koska kuvainten on haluttu edistavan tavoitteellista oppimista eika niinkaan
oppijoiden vertailua, kuvaimissa on paadytty osaamisperusteiseen esittamistapaan
(can dos) eli sen kuvailuun, mita kielenoppija kullakin taitotasolla jo osaa tehda - sen
sijaan, etta kuvailtaisiin kielitaidon puutteita (ks. esim. Euroopan neuvosto 2001).
N&in on tehty, vaikka onkin tiedostettu, etta etenkin kielenoppimisen alkuvaiheessa
osaamista on vaikeampi kuvata kuin sen puuttumista (mts. 205-206).

Lisaksi kuvaimissa on pyritty selkeyteen ja mahdollisimman suureen yksiselitteisyy-
teen seka tiiviiseen esittamistapaan ja siihen, etta yksittdiset kuvaimet toimivat myos
itsendisesti. Kuvaimissa suositaankin lyhyitd, myontdmuotoon kirjattuja vditelauseita,
joissa kielellisia taitoja kuvataan kykyna suorittaa konkreettisia toimintoja ("Can relate
the plot of a book or film and describe his/her reactions., Euroopan neuvosto 2001:
59). Kuvainten tekijat ovat tietoisia, ettd nama valinnat, kuten mys kuuteen taitota-
soon paatyminen, ovat yksi monien joukosta ja ettd namakaan eivat ole taydellisia.
Viitekehyksen kayttajia onkin haastettu paitsi reflektoimaan toimintaansa myds
kriittisyyteen kuvainten kaytossa. (Euroopan neuvosto 2001: xiii-xiv.) Alusta saakka
on myds ollut selvag, etta viitekehys on avoin muutoksille ja jatkuvalla kehittamiselle
(esim. North 2021: 8).

Viitekehysta ja sen keskeistd asemaa kasittelevan kirjansa esipuheessa Little ja
Figueras (2022: xv) kuvaavat, kuinka eurooppalainen viitekehys on vakiinnuttanut
asemansa korvaamattomana vertailukohtana toisen ja vieraiden kielten koulutuksen
kaikilla osa-alueilla Siitd on muodostunut kielitaidon opetussuunnitelmatyon, opetta-
misen ja arvioinnin selkdnoja, jonka tehokasta ja systemaattista kayttamista pidetaan
paitsi mahdollisuutena myds Euroopan neuvoston jasenmaiden velvollisuutena
(Euroopan neuvosto 2008; Goullier 2007). Toisaalta kayttoa ei ohjata yksityiskohtaisesti,
ja kriittista keskustelua on herdtetty muun muassa taitotasokuvainten alkuperdista
tarkoitusta laajemmasta soveltamisesta.

Eurooppalaisen viitekehyksen kdytt6a maahanmuuttokonteksteissa on moitit-
tu esimerkiksi siitd, etta viitekehys on alun perin kehitetty “perinteisempiin” (more
orthodox) kielen oppimisen tarpeisiin kuin mita esimerkiksi maahanmuuttanei-
den kielitaitotarpeisiin olisi tarvittu (Bruzos ym. 2018: 433 Krummiin 2007 viitaten).
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Viitekehys ei mydskaan itsessaan ole sisdisesti taysin ehed ja ongelmaton. Kuvaimiin
tullee aina sisaltymaan sellaista julkaisuaikaansa liittyvaa ideologista painolastia,
jonka havaitseminen mahdollistuu ja ymmartaminen syvenee vasta myéhemmin,
uudessa tulkintakehyksessa.

Varsinkin taitotasoajattelu on omaksuttu laajalti kaytt6on, mutta monien muiden
eurooppalaisen viitekehyksen keskeisten sisallollisten pyrkimysten siirtyminen kie-
litaidon opetuksen ja arvioinnin arkeen on ollut huomattavasti hitaampaa (de Jong
2022; Levy & Figueras 2022). 2020-luvun alussa (CEFR Companion Volume) keskeiseksi
nousseiden mediaatiotaitojen eli merkityksia valittavan ja rakentavan vuorovaikutuk-
sen (suomeksi ks. Salo ym. 2020) sekd monikielisen ja monikulttuurisen kompetenssin
suhde testiarviointiin vasta hakee muotojaan.

Lisaksi on olennaista huomata, ettad kuvaimiin sisaltyy piirteitd, joiden kaytto
esimerkiksi yleisessa kielitestissa voi paitsi lisata arvioinnin tasa-arvoa myds heiken-
taa sita. Kuvainten moniulotteisuuden haasteita seka tunnealyn ja monikielisyys- ja
mediaatiotaitojen johdonmukaisen operationalisoinnin haasteita ovat tarkemmin
kasitelleet mm. Leung ja Jenkins (2020), de Jong (2022) sekd Leung (2022). Leung ja
Jenkins (2020) kirjoittavat ndiden taitojen olevan luonteeltaan sellaisia, etta niiden
asettaminen asteikolle ei ole yksiselitteistd, koska vuorovaikutustilanteissa kaikkien
osallistujien toiminnalla on olennainen rooli siing, millaiseksi vuorovaikutus muodostuu
ja millainen yksittdisen osallistujan taito tilanteessa riittaa tai ei riita.

Vaikka kuvaimet tunnetaan ehka parhaiten arviointivalineina, on tarkeaa muis-
taa, ettei viitekehysta alun perin luotu ainoastaan tai edes ensisijaisesti kielitaidon
arvioinnin tarpeisiin, vaan tavoitteena oli tarjota valineita laadukkaaseen opetussuun-
nitelmatyohon, yhdenmukaisemman opetuksen ja oppimateriaalien kehittamiseen
taitokuvauksia hyédyntden ja ylipaataan koulutuksellisen tasa-arvon lisadmiseen
(Euroopan neuvosto 2001, 2020a; North 2021, 2022). Siksi kuvainten kayttdjia muistu-
tetaan siitd, etta CEFR:id ei ole tarkoitettu oikeuttamaan arviointitydkalujen kayttamista
portinvartijan tehtdvissa (Euroopan neuvosto 2020a: 11; North 2021: 6). Viitekehyksen
operationalisointi poliittiseksi tydkaluksi ei mydskaan saisi olla automaattista. Sen
sijaan keskeinen tavoite on ollut tehda nakyvaksi kielitaidon (language proficiency)
kompleksinen luonne ja tarjota valineita, metakieli, sen kasittelemiseen.

5 Osaamisen ideologia keinona irtautua
syntyperdisen kielenkayttdjan ihanteesta

Eurooppalaisen viitekehyksen ensimmaisessa versiossa (2001: 17) syntyperdinen
kielenkayttdja esitettiin useissa kielitaitokuvaimissa oppimisen tavoitteena, vaikkakin
samalla korostettiin, ettd ihmisten valiset kompetenssierot ovat suuret rijppumatta
siitd, ovatko he kielen syntyperdisia vai oppineita kayttajia. Ndin siis jo yli 20 vuotta
sitten tavoitteeksi asetettiin muun muassa oppijan aktiivisen toimijuuden ja monikie-
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lisyyden tukeminen seka tietopainotuksesta ja natiivi-ihanteesta luopuminen, mutta
kdytanndssa muutokset olivat ainakin paikallisesti jadneet vahaisiksi (North 2021: 10).

Uusimmassa versiossa, Companion Volumessa (CV), syntyperdisen puhujan
ihanteesta on irrottauduttu tietoisesti ja [apinakyvasti. CV esittelee viitekehyksen uu-
distamisprosessissa tehdyt muutokset eksplisiittisesti. Liitteen 7 taulukkoon (Euroopan
neuvosto 2020a: 257) on koottu nakyviin kaikki kuvainmuutokset tasoille A1-C1. Yksi
muutoksista on juuri natiivi(puhuja)viittausten poisto, jota perustellaan tekstiosion
alussa:

(1) Changes are also proposed to certain descriptors that refer to linguistic accommo-
dation (or not) by “native speakers”, because this term has become controversial
since the CEFR was first published.

(Euroopan neuvosto 2020a: 24; lihavointi taman artikkelin tekijoiden).

Tekijat kuvaavat nimenomaan termin, ei kasitteen, natiivi muuttuneen kiistanalaiseksi.
Muotoilu kuvastaa kehittamisvaihetta, jossa pyrkimyksista huolimatta ollaan viela kiinni
syntyperaisen kielenkdyttdjan mallissa. Esimerkiksi kuvaimissa edelleen toistuvien
luonnehdintojen luonnollinen, normadli tai idiomaattinen voidaan kuulla kaiuttavan
syntyperadisyytta. Natiivin kdsite on ollut keskeinen niin kauan kuin on ajateltu, etta
kielenoppija on ikaan kuin kompetentti tai tasa-arvoinen kielenkayttaja aina vasta
"joskus mydhemmin”. Sittemmin on avauduttu ajatukselle, etta kielta voi ensinndkin
kayttaa jo vasta matkalla ihanteeseen ja etta syntyperdisille kielenkayttajille yhteinen
kielitaito on illuusio.

Paikeday (1985) julisti jo Iahes neljakymmenta vuotta sitten “natiivin olevan
kuollut” Julistuksen jalkeen muiden muassa kielenoppimisen tutkija Cook (1999: 189;
2003) on huomauttanut, etta natiivipuhujan kasite on juurrutettu niin syvaan, etta
siitd on vaikea paasta eroon, vaikkei oppijoita pitaisikaan kasitella natiivipuhujien
imitaattoreina. Cookin tapaan kielenoppimisen ja arvioinnin tutkijat Isaacs ja Rose
(2022) huomauttavat, etta itse kdsitteesta eroon paasemiseen, "post-natiiviin aika-
kauteen’, on vield pitka matka. Tahan padasemiseksi tarvitaan heidan mukaansa uutta
lapindkyvaa terminologiaa, kasitteita ja arviointikriteereita.

Kokonaan oma kysymyksensa ja tallakin hetkella kiistelty aihe puolestaan on,
onko syntyperdisen puhujan mallista syytakaan kokonaan luopua - tai miksi se koe-
taan ongelmalliseksi. Yksi peruste luopumiselle on, etta natiiviutta on erittdin vaikea
operationaalistaa, silla ihmisten "osaaminen” ei ole samanlaista esimerkiksi kansalai-
suuden, didinkielen tai asuinalueen perusteella eivatka "natiivitkaan” siis keskendaan
samanlaisia tai taydellisia kielenkayttdjia (Davies 2013). Syntyperaisen kielenkayttajan
ihanne istuu kuitenkin tiukassa muun muassa siksi, etta se juontaa kolonialistisen ajan
voimasuhteiden perinndsta, josta luopuminen edellyttaisi globaalien valtasuhteiden
uudelleenjarjestaytymista (ks. esim. Tupas 2022).
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Yksi keino, jolla taydellisen kielentaitajan ihanteesta on pyritty irrottautumaan, on
kielen ymmarrettavyyden (intelligibility) ja kasitettavyyden (comprehensibility) erotta-
minen. Ymmarrettavyydelld on viitattu tassa keskustelussa siihen, mita vastaanottaja
todella ymmartaa tuotoksesta, kasitettavyydelld (huom. vapaa kddnnds) puolestaan
siihen, kuinka tyolastd ymmartaminen on eli minka verran vastaanottaja tietoisesti
pyrkii ymmartamaan. (Ks. Derwing & Munro, esim. 1997.) CV:ssa onkin korostettu juuri
kasitettavyytta esimerkiksi puhumisen taitojen, fonologisen kontrollin, kuvaimissa,
mutta myds kirjoittamisen konventioiden yhteydessa (Euroopan neuvosto 2020a:
133-135, 136).

Useat tutkimukset (ks. esim. Fayer & Krasinski 1987; Kang & Rubin 2009; Lindemann
2006) ovat osoittaneet, ettd oppijan kielen vastaanottamisessa vaikuttavat usein
varsinaiseen ymmartamiseen liittymattomat seikat, esimerkiksi oppijan oletettuun
taustaan liittyvat asenteet ja stereotypiat. Ymmartamisen sijaan kasitettavyyden huo-
mioiminen kielenoppimisessa ja arvioinnissa olisikin tarkeaa, koska se siirtaa vastuun
vuorovaikutuksen onnistumisesta myds vastaanottajalle.

Kriteerind kasitettavyys on kuitenkin vaikeasti operationaalistettava, erityisesti,
koska se perustuu subjektiiviseen kokemukseen. Kielitaidon arvioijat, kuten muutkin
ihmiset, poikkeavat toisistaan esimerkiksi siind, kuinka harjaantuneita he ovat kuun-
telemaan erilaisia varieteetteja ja aksentteja. Arvioinnin laadun kannalta on tarkeas,
ettd arvioija ei juutu yksittdisiin piirteisiin, kuten johonkin aksenttiin ja sen herattamiin
mielikuviin, vaan noudattaa arviointikriteereita, reflektoi omaa arviointiaan ja pyrkii
kuuntelemaan puhetta "aksentin lapi”. (Ks. Ahola 2022: esim. 78-79.)

Siirtyminen natiivi-ihanteesta kohti “osaamisen” ihannetta nakyy niin makrota-
solla yleiseurooppalaisessa kielitaidon kuvaamisessa, mesotasolla arviointikriteerien
kuvauksissa kuin mikrotasolla taitoarvioiden perusteluissa. Osaamisen painottaminen
nakyy esimerkiksi kdytannon arvioinnissa Yleisten kielitutkintojen (=YKI) kontekstissa
Soveltavan kielentutkimuksen keskuksessa toteutetun Rikkindistd suomea -hankkeen
aineistossa.

YKIn taitotasojen kuvaimissa kielitaito kuvataan paaasiassa osaamisena (selvidd,
pystyy, osaa), mutta myds jonkin osataidon puuttumisena, mika havainnollistaa
Euroopan neuvoston (2001: xiii - xiv, 205-206) ennakoimaa vaikeutta kuvata pel-
kastdan osaamista. (Ks. myos edellista lukua 4.) Tasolla 3, kynnystasolla (joka vastaa
EVK:n tasoa B1), puuttumista kuvataan joustavuuden, koherenssin ja sidoksisuuden
seka dantamisen kuvaimissa:

(2) Selviytyy arkipéivén viestintéatilanteista hyvin, mutta muodollisen ja epdmuodollisen
rekisterin vaihtelu on puutteellista (joustavuus)

(3) Pystyy yhdistdmaéan ilmauksia yhtendiseksi ja johdonmukaiseksi puheeksi, vaikka
sidoskeinojen kaytto voi olla puutteellista ja toistavaa. (koherenssi ja sidoksisuus)

(4) Aantdminen on selvésti ymmaérrettédvaa, vaikka siind on puutteita (Aantdminen/
fonologinen tarkkuus)
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Tarkastelimme osaamisen ja puuttumisen suhdetta empiirisesti Rikkindisté suomea
-hankkeen aineistosta. Hanke perustuu Yleisten kielitutkintojen suomen kielen pu-
hutun kielen osakokeen kertomisen tehtavasta saatuihin autenttisiin suorituksiin.
Hankkeessa 44 koulutettua YKI-arvioijaa arvioi puhumisen suorituksia YKI-kriteereilla
eli perustaen kokonaisarvionsa holistista tarkastelua edellyttavaan yleiskriteeriin ja
kuuteen analyyttiseen kriteeriin: sujuvuuteen, joustavuuteen, koherenssiin ja sidok-
sisuuteen, sanaston laajuuteen ja idiomaattisuuteen seka aantamiseen. Arvioitavia
suorittajia oli kaikkiaan 49.

Kriteerien kuvaamat osataidot arvioijat sijoittivat asteikolle 1-6, jossa 3 vastaa
eurooppalaisen viitekehyksen tasoa B1. Lisdksi arvioijat kuvasivat puhujaa ja/tai taman
suoritusta avovastauksissaan sanallisesti. Nadista vastauksista tarkastelimme sellaisia,
joissa arvioijat kielensivat joko puhujan osaamista, pystymistd, selviémistd tai naiden
yhdistelmia, esimerkiksi pystyy selviimddn. Viitekehyksen ytimessa olevan osaamisen
painotuksesta huolimatta sitd kuvailtiin vahan: osata-tapauksia oli aineistossa 57,
pystyd-tapauksia 91 ja selvitd-tapauksia 120. Tallaista osaamisen kuvausta sisaltyi siis
vain noin joka kymmenenteen (12 %) arvioon. Osassa kuvauksista nostettiin esiin
nimenomaan osaamisen puute eli ‘ei osaaminen; ‘ei pystyminen'tai ‘ei selviytyminen’
Puutteen kuvauksia esiintyi aineistossa vdahemman kuin osaamisen kuvauksia mutta
silti lahes kymmenesosassa tapauksia (n. 8 %). Osaamisen ja puutteiden rinnakkaista
kuvailua havainnollistavat esimerkiksi seuraavat tapaukset:

(5) yllattavésti asiasta saa selvédé, vaikka seké rakenteissa, sanastossa ettd dantdmi-
sessé on selvésti puutteita.

(6) rakenteissa paljon puutteita, mutta pystyy ilmaisemaan sanottavansa ymmarrettavéasti
Jja melko laajasti.

(7) Ymmérrettévéad, viesti kdy selvéksi, taukoja ja puutteita rakenteissa on, mutta eivét
vaikuta ymmértémiseen.

Osaamisen puuttumiseen keskittymisessa on vaarana, ettei arviointi perustu kaikkien
kriteerien tasapainoiseen kdyttoon ja suoritukseen kokonaisuudessaan, vaan yksittaiset
kriteerit, esimerkiksi rakenteiden hallinta, saavat liikaa painoarvoa (ks. myds Tossavainen
& Ahola 2014). Suomen kaltaisessa synteettisessa kielessd, jossa taivutusta ja siihen
liittyvaa morfofonologista vaihtelua on erityisen paljon, on odotuksenmukaistakin,
ettd korkeammillakin kielitaidon tasoilla ndissa esiintyy puutteita. Samasta syysta
rakenteiden hallintaa tai sen puutetta olisi tarpeetonta kuvata arviointikriteereissa
vain tiettyyn taitotasoon liittyvana ilmiona.

Kaytannossa ylipaataan missa tahansa kehittyvassa taidossa on erittdin vaikea
tasmallisesti kuvata, mitata ja arvioida osaamista suhteuttamatta sita taidon seuraavaan
vaiheeseen. Kielitaidon taitotasoarvioinnin tapaan esimerkiksi perdkkaisten uinti-
merkkien suorittaminen perustuu samantyyppiseen kriteeriperusteiseen osaamisen
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arviointiin, jossa osaamisen arvioimisessa vdistamattd joudutaan tarkastelemaan myos
sitd, mihin uimataito mahdollisesti ei vield riitd. Luonteeltaan moniulotteisemman
kielitaidon "osaamisesta” on vield vaikeampi saada otetta: mista osaaminen alkaa?

Toiminta on kasitteend osaamista yksiselitteisempi sikali, ettd sen onnistuminen
voidaan todeta toiminnan lopputuloksesta, jonkin tapahtumisesta. CEFRin ihanteet
ovat menossa siihen suuntaan, ettd osaamisen sijaan ja lisaksi kielitaitoa kuvataan niina
toimintoina, mihin oppija kielelld pystyy. Jos jo osaamisen kuvaaminen on kuitenkin
vaativaa, yksinomaan toiminnan onnistumisen operationaalistaminen tasapuolisesti
ja oikeudenmukaisesti arvioitavaksi kohteeksi olisi sekin aarimmaisen vaikea, ellei
mahdoton, tehtava.

6 Kohti mahdollisimman oikeudenmukaista arviointia

Ideologisuuden merkitys korostuu testijarjestelmissa, joista saatuja tuloksia kayte-
taan yhteiskuntien portinvartijoina maarittamassa kielitaidon riittavyytta esimerkiksi
opiskelupaikan, ammatillisen kelpoisuuden tai kansalaisuuden saamisessa. Vaikka
testijarjestelmat itsessaan eivat voi saadella testaamisen vaikutuksia jarjestelman
ulkopuolella, viralliset arviointijarjestelmat, kuten Yleiset kielitutkinnot, vaikuttavat
seka tutkintoihin osallistuvien elamaan, heidan ldhiyhteis6onsa etta yhteiskuntaan.

Lisaksi testijarjestelmien arviointikaytanteet vaikuttavat suoraan myos kieli-
koulutukseen (esim. Huhta & Hildén 2016; Huhta ym. tassa teemanumerossa). Jos
oppimisen tavoitteena on kielitaitotestin lapaisy, testien kynnystasot ja testikaytan-
teet ohjaavat opetusta. (Ks. washback-ilmiosta tarkemmin Shohamy ym. 1996; Wall
2000.) Adrimmilleen vietyna testijarjestelmaan valmentautuminen voi muodostua
lilan keskeiseksi osaksi koulutusta ja muu kuin testikielissa kynnystasoille arvioitu
kielitaito voi jaada tunnistamatta. Jos yhteiskunnassa ylipaataan annetaan liian suuri
painoarvo nimenomaan kielitaidon arvioinnille, on lisaksi vaarana, etta tama tehdaan
muun osaamisen ja yksil6llisten tarpeiden kustannuksella.

Kielitaidon arvioinnilla on suomalaisessa yhteiskunnassa kuitenkin useita va-
kiintuneita tehtavia (Leblay ym. 2014), ja kielitaitovaatimuksia on myds yleisesti
pidetty perusteltuna esimerkiksi potilas- tai tyoturvallisuuden takaamiseksi esimer-
kiksi terveydenhuollossa ja ilmailualalla (Valvira 2021; TRAFICOM 2021). Siksi ei ole
nakopiirissa, etta arvioinnin merkitys muuttuisi ainakaan nopeasti tai etta arvioinnista
osana koulutusjdrjestelmaa tai erillisina testijarjestelmina luovuttaisiin (ks. myds esim.
Shohamy 2001: 160-162; Fulcher & Davidson 2010: 138). Arvioinnista luopumisen
skenaarioiden sijaan keskitymmekin seuraavaksi siihen, miten tulevaisuudessa voidaan
pyrkia varmistamaan arvioinnin oikeudenmukaisuus.

Tietoisuus on muutoksen ensimmainen askel (Pennycook 1999: 336), minka
vuoksi arvioinnin ideologisuuden ja etiikan tunnistaminen on olennainen osa oikeu-
denmukaisemman kielitaidon arvioinnin tavoittelua. Se, etta yhteiskuntaa valvotaan
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asettamalla kielitaitoehtoja ja mittaamalla kielitaidon edistymistd, on jo itsessdan
ideologinen valinta. Kielitaitoehdoilla ja niiden arvioinnilla on riskeja, silla vaarin mi-
toitetut kielitaitovaatimukset tai virheellista tietoa antava arviointi voivat molemmat
johtaa monenlaisiin haittoihin seka yksilon elamassa, hdnen lahiyhteisoissaan etta
yhteiskunnassa.

Toisaalta kielitaitoehdoilla voi olla my6s positiivisia vaikutuksia niin kielikou-
lutukseen kuin laajemmin yhteiskuntaan (esim. Wall 2000). Arvioinnilla esimerkiksi
voidaan tietoisesti edistad myodnteista kehitystd, kuten viestinnallisyyden lisdamista
kielenopetuksessa (Huhta & Hildén 2016). Taitotasoihin sidotut osaamisvaatimuk-
set voivat myds toimia yhtend kannustimena kielen tavoitteelliseen omaehtoiseen
opiskeluun ja edistymisen seurantaan. Lisdksi ne voivat auttaa esimerkiksi sopivien
koulutus- ja urapolkujen valinnassa.

Oikeudenmukaisuuteen ja tasa-arvoiseen kohteluun pyrkivassa yhteiskunnassa
kielitaitoehtojen asettaminen tai kielitaidon testaaminen ei kuitenkaan saisi olla auto-
maatio, vaan kaikkien keskeisten sidosryhmien on pohdittava ja keskusteltava, milloin
testaamista todella tarvitaan ja millainen kielitaidon arviointi on eettisesti kestavaa
(Davies 2004; Shohamy 2007). Shohamy (2001) ja Deygers (2019) painottavat kielitaidon
arviointiin liittyvan vastuun jakamista juuri sidosryhmien kanssa. Esimerkiksi Yleisissa
kielitutkinnoissa vastuuta jakavat Opetushallitus, Opetus- ja kulttuuriministerio seka
Opetushallituksen viisivuotiskausiksi asettama ja eri alojen asiantuntijoista koostuva
tutkintotoimikunta, jonka tehtdvdana on muun muassa kasitelld tutkintojen kehitta-
miseen liittyvid periaatteellisia asioita ja tehda aloitteita tutkintojen kehittamiseksi
(Laki yleisista kielitutkinnoista 12.11.2004/964).

Arvioinnin kayttotarkoituksista riippumatta on huolehdittava arvioinnin oikeu-
denmukaisuudesta ja sovittujen eettisten periaatteiden noudattamisesta. Kriittisen
kielitaidon opetuksen ja arvioinnin perinteessa pidetaan hyveena ajattelutapaa, jossa
vallitsevia kdytanteita sekd omaa osaamista kyseenalaistetaan ja koetellaan jatkuvasti
(Pennycook 1999). Kielitaidon arvioinnin kannalta tama tarkoittaa muun muassa sita,
etta arviointituloksiin ei uskota kritiikittomasti sen enempaa koulussa kuin testijar-
jestelmissakaan, vaan varmistetaan, etta kaikki keskeiset nakdkulmat on huomioitu
arviointitulosten syntymisessa ja tulosten perusteella tehtavissa tulkinnoissa (Fulcherin
2015: 172 pohjalta Tossavainen 2016: 38).

Koska tehtdva on vaativa, sen suorittaminen edellyttaa yhteistyota ja avointa
keskustelua arvioinnista. Lisaksi tarkeaa on huolehtia siitd, ettd arvioinnin kohde ja
tavat vastaavat todellisia kielenkayttotarpeita (mm. Shohamy 2007). Kielitaidon arvi-
oinnin on oltava avointa kielikdsityksen uudistumiselle ja sen pohtimiselle, millainen
kielitaito — kuten minka kielten osaaminen - kulloinkin aidosti on tarpeen esimerkiksi
arjen vuorovaikutustilanteissa, opinnoissa ja tydssa. Opettaja hyotyy erityisesti omien
kieli- ja kielitaitokasitystensa seka arviointikdytanteidensa reflektoinnista (ks. myos
Huhta ym. tdssa teemanumerossa).
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Kaytannon tasolla vastuu eettisyydesta kuuluu ensisijaisesti testijarjestelmille ja
koulutuksen osalta kielikoulutusta jarjestaville organisaatioille, minkd vuoksi toiminnan
on oltava ammattimaista (Davies 2004: 98; Fulcher & Davidson 2010: 141). Naissa on
huolehdittava henkiloston ammattitaidosta ja sddannollisesti kouluttamisesta seka
varsinkin testijarjestelmissa myds arvioijakdyttaytymisen jatkuvasta seurannasta
(myds Huhta 2014). Lisaksi vastuu tarkoittaa jokaisen ammattilaisen vastuuta oman
osaamisensa kadytoista (esim. Davies 2004: 102; ILTA 2018[2000]: Code Principle 4),
koulussa siis opettajan vastuuta omasta arviointitoiminnastaan.

Toisaalta eettisyyden vaatimus koskee prosessin kaikkia muitakin vaiheita ja
osapuolia, kuten paattdjia kielipoliittisen jarjestelman eri tasoilla, testien jarjestdjia,
arviointitulosten vastuullisia tulkitsijoita sekd arvioitavia itsedan niilta osin kuin myos
he voivat vaikuttaa esimerkiksi arviointitulosten luotettavuuteen ja kdyttoon. Tassa
toimijoiden verkostossa on tehtava kaikki mahdollinen, jotta kielitaidon arviointi
olisi lapinakyvaa eika ajaisi kyseenalaisia piiloagendoja tai yllapitaisi tai synnyttaisi
epatasa-arvoa. (Shohamy 2007; Fulcher & Davidson 2010; Tossavainen 2016; Deygers
2019.) Juuri lapinakyvyydesta huolehtiminen on keskeista arvioinnin laadun, oikeu-
denmukaisuuden ja reiluuden varmistamisessa. Sita voidaan lisdta tarjoamalla tietoa
arvioinnin perusteista ja kdytannon toteutuksesta seka erityisesti erillisen testiarvi-
oinnin osalta myds arvioinnin hallinnollisista ja taloudellista kytkoksista julkisesti,
saavutettavassa muodossa.

Arvioinnin laadukkuus ja eettisyys eivat perustu yksittdisten tehtavapakettien
tai arviointikertojen ominaisuuksiin, vaan pitkajanteiseen kehittamistydhon. Siksi
yhteiskunnassa tarvitaan kielikoulutukseen liittyvan arvioinnin ja testijarjestelmien
saannollista ulkoista arviointia ja arviointitutkimusta seka kielipoliittista keskustelua.
Lisaksi arviointia suorittavissa yhteisoissa — kouluissa ja arviointijarjestelmissa —
tarvitaan ajantasaista tietoa kielenoppimisesta ja arvioinnista sekd tahan nojautuvaa
ja eteenpdin suuntautuvaa itsearviointia. Tallaiseen itsed uudistavaan toimintatapaan
kuuluu sen hyvaksyminen, etta kasitykset hyvasta kielitaidosta ja arvioinnista ovat
muuttuvia.

Arviointia tulee siis tehda yhteisten sitoumusten hengessa ja tarpeen mukaan
myds pdivittaa tutkimuksen ohjaamana. (Ks. myds Davies 2004: 104; Fulcher & Davidson
2010:139; Xi 2010: 148.) Esimerkiksi monikielisten ja monimodaalisten resurssien joh-
donmukaisempi huomioiminen on noussut yhdeksi kehittdmisen kohteeksi kielitaidon
arvioinnissa. Kehittdaminen edellyttda asiantuntemusta, halua ja resursseja yhtaalta
olemassa olevien kdytanteiden tarkasteluun, toisaalta niiden uudistamiseen (esim.
Huhta & Hildén 2016; Tossavainen 2016).

Tutkimuspohjaista tietoa kielitaidon arvioinnin vaikutuksista tarvitaan edel-
leen lisdd, mutta tarkeda on myods hyddyntaa jo olemassa olevaa tietoa ja pysahtya
reflektoimaan arviointia uudenlaisista nakokulmista. Tossavainen (esim. 2014, 2016:
38) huomauttaa, etta kielitaidon arvioinnin kentalla tulisi entista paremmin kuulla
arvioitavien aani ja olla avoimempi kertomaan arvioinnin tarkoituksesta, seurauksis-
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ta ja kdytetyista kriteereista myds arvioitaville itselleen. Vaikka Tossavaisen artikkeli
koskee erityisesti testijarjestelmid, vastaava lapinakyvyys on tarkeda myos koulussa.
Shohamy (2007: 147) puolestaan on peraankuuluttanut tutkimukseen perustuvaa
tyoskentelyd, jossa kielitaidon arvioinnin potentiaalisia seurauksia, vaarinkdyttoa,
eettisyyttd, valta-asetelmia, vinoumia ja syrjintda johdonmukaisesti tarkasteltaisiin
kriittisen kielitaidon teorian nakdkulmasta.

Suomessakin kaivataan tallaista ns. impact-tutkimusta, joka fokusoisi kielitai-
don arvioinnin seurauksiin oppilaan ja kielitaitotestin osallistujan nakokulmasta.
My®ds tutkimuksen menetelmallinen kehittdminen olisi tarkeda. Arviointi on aiheena
merkittavyytensa vuoksi kuitenkin arkaluonteista niin arvioitavien kuin arvioijien
kannalta. Taman vuoksi on vaikeaa saada tutkittavaksi luotettavaa empiirista aineis-
toa todellisista arvioinneista, ja erityisesti pitkittaistutkimusten tekeminen arvioinnin
yksilollisista vaikutuksista on vaikeaa.

Kriittinen ajattelu ja tutkiva ote arviointitydhon sopivat erillisten testijarjestel-
mien lisdksi erityisen hyvin kouluun, jossa arviointi ohjaa opetusta ja monin tavoin
vaikuttaa seka oppimiseen etta oppijoihin. Esimerkiksi arviointitapojen ja -kriteerien
valinnassa ja arviointiin liittyvassa palautteenannossa on tarkea tiedostua naihin si-
saltyvistd ideologisista kytkoksistd. Opettajalle tama tarkoittaa aika ajoin vaikkapa sen
selvittamista, mita kielitaidon tai vuorovaikutuksen piirteitd oma arviointi korostaa ja
mitd taas jattaa syrjaan ja miten hyvin oppilaat ovat perilla siitd, mita heilta odotetaan.
Jos arviointia ei pysty perustelemaan, siina voi olla tarkistamisen varaa. Selked, jaettu
nakemys oppimisen ja arvioinnin tavoitteista puolestaan tukee seka opettamista,
arvioimista etta oppimista.
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