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Perusopetukseen valmistavan opetuksen tavoitteena on oppilaan kielellisten
valmiuksien kehittaminen riittaviksi yleisopetuksen puolella opiskelua varten.
Tassa tutkimuksessa kaytetyssa Long Second -aineistossa oppilaat opiskelevat
suomea toisena kielenaan. Kaytetty aineisto on valmistavasta opetuksesta ku-
vattujen 19 oppitunnin litteraatioita, jotka oli keratty lukuvuonna 2011-2012. Op-
pitunneista 9 oli opettajajohtoisia tunteja ja 10 oli rynmatydskentelytunteja. Ta-
man tutkimuksen teoreettisena viitekehyksena on kieleilyn ja limittaiskieleilyn
pedagogiikka (languaging pedagogy, translanguaging pedagogy, esim Garcia &
Wei 2013), joissa ajatellaan jokaisen kielen olevan osa oppilaan koko kielitaitoa.
Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella, millaisissa tilanteissa opettajat
kehottavat kayttamaan eri kielid, heijastavatko nama kaytanteet kentalla kielei-
lyn tai limittaiskieleilyn kielikasitysta ja miten nama kaytanteet heijastavat ope-
tussuunnitelmia.

Tutkimuksen aineisto kasiteltiin diskurssianalyysin menetelmalla. Diskurssiana-
lyysilla tarkasteltiin opettajien esittamien kielen valintaa koskevien kehotuksien
ja kieltojen konteksteja: millaisissa tilanteissa kehotuksia ja kieltoja tapahtui ja
miksi? Diskurssianalyysin avulla kehotuksilla ja kielloilla puhua tiettya kielta 16y-
dettiin kahta eri tarkoitusta. Suurin osa oli kehotuksia puhua suomea, joilla ta-
voiteltiin tydrauhan palauttamista luokkatilanteeseen. Naita kehotuksia tapahtui
eniten ryhmatyoskentelytunneilla. Toiseksi eniten tapahtui kehotuksia puhua jo-
tain kielta tarkoituksena valjastaa tilanne suomen oppimisen tilanteeksi. Naita
kehotuksia tapahtui eniten opettajajohtoisilla tunneilla.

Tulosten perusteella voitiin paatella valmistavan opetuksen kaytantojen heijas-
tavan kieleilyn kielikasitysta ja toisen kielen oppimista funktionaalisesti. Tulokset
iimensivat myds aineistossa kuvatun valmistavan luokan kaytannetta tyérauhan
yllapitamisesta kehotuksilla puhua suomea eli oman kielen puhumisen estami-
sella. Valmistavan luokan kaytanteet heijastivat uusien opetussuunnitelmien pe-
rusteiden kielikasitysta ja osoittivat vanhan perusopetukseen valmistavan ope-
tussuunnitelmien perusteiden puutteet toimintakulttuurin kuvauksesta tyérauhan
yllapitamisen suhteen. Nama Ioytyvat uudesta valmistavan opetuksen opetus-
suunnitelman perusteista.

Asiasanat
Perusopetukseen valmistava opetus, monikielisyys, funktionaalinen kielikési-
tys, suomi toisena kielend, kieleily, limittdiskieleily
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1 JOHDANTO

1.1 Tyon tarkoitus

Maahanmuuttajien madrd on Suomessa tasaisessa kasvussa ja Suomi moninaistuu maa-
hanmuuton myd6td. Perusopetukseen valmistavaa maahanmuuttajaoppilaille tarkoitettua
opetusta eli Valmo-opetusta jirjestetdin yhd enemmén Suomessa ja opetus hakee yhi
standardiaan niin ryhmien muodostamisessa kuin opetuksen yhtenevaisyydessd. Opetuk-
sen jdrjestdjd pdattdd, muodostetaanko Valmo-ryhmié kuntaan ja millaista kelpoisuutta
valmistavalta opettajalta edellytetidén. (Perusopetukseen valmistava opetus, 3—4.) Valmo-
opetuksen opetussuunnitelma on tarkistettu vuonna 2015 vuosi uuden perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden julkaisun jilkeen. Tatd kirjoittaessa voimassa olevissa
opetussuunnitelmien perusteissa merkittivimmét muutokset maahanmuuttajaoppilaiden
nikokulmasta ovat oman kielen kdytén korostaminen kaikessa opetuksessa ja kielitietoi-
sen koulun maéiritteleminen jokaisen aineen opetuksen perustaksi (POPS 2014, 463;
POPS 2014, 28). Valmistavan opetuksen tavoitteena on kehittidd oppilaan kielellisid val-
miuksia, jotta opiskelu yleisopetuksessa mahdollistuisi mahdollisimman nopeasti

(VPOPS 2015, 5).

Kasitys kielen oppimisesta on ollut muutostilassa, ja nykykésityksen mukaan kieltd opi-
taan vuorovaikutuksessa kaikkia osattuja kielid hyodyksi kdyttden. Tétd kielikasitys-
ajatusta kaikesta kielirepertoaarista ajattelun vilineend kutsutaan kieleilyksi (langu-
aging). (Makoni & Pennycook 2006, 2-3; Becker 1995, 185.) Tistd vield syvennettyd
ajatusta kutsutaan limittdiskieleilyksi (translanguaging), joka nédkee kielet paitsi yksilol-
lisend kielirepertoaarina, myds huomioi niiden muodostuneen kulttuuristen tekijéiden,
poliittisten paitdsten ja yksilon kokemusten konstruktiona. Limittdiskieleily ndhdéén so-
siaalisena toimintana, jossa kielien kayttd kehittdd vuorovaikutuksen kautta ympéaroivaa
maailmaa ja kulttuuria. (Garcia & Wei 2013, 20-22.) Kielitietoisen koulun 1dhtkohtana
on kielellisesti vastuullisen opetuksen (linguistically responsive pedagogy) jérjestiminen.
Kielellisesti vastuullinen opettaja ymmairtda toisen kielen oppimisen lahtdkohdat: arki-
kielen ja akateemisen kielitaidon kehittymisen eroavaisuudet. (Lucas & Villegas 2011,
56; Lucas, Villegas & Freedson-Gonzalez 2008, 363; Cummins 2000, 37-39.) Kielelli-

sesti vastuullisessa pedagogiikassa limittdiskieleily ndhddén kaiken opetuksen keskidssa



ja sitd voidaan harjoittaa menetelmilld, joita kutsutaan scaffoldingiksi. Scaffolding liittyy
Vygotskyn (1978, 86) ajatukseen oppimisesta ldhikehityksen vyohykkeelld. Scaffolding-
kasitteestd keskustelivat Wood, Bruner ja Ross (1976), jotka nékivit scaffoldingin pro-
sessina, jossa aikuinen ohjaa oppilasta toimimaan ldhikehityksen vyohykkeelld. (Wood,
Bruner & Ross 1976, 90). Kielenoppimisessa scaffolding on ikdin kuin opettajan asenta-
mia kielellisisd rakennustelineitd kidsiteltdvdin aiheen ytimeen, jossa ylitetddn kielellisid

esteitd. (Lucas ym. 2008, 364.)

Valmistavassa opetuksessa toteutettu pedagogiikka on aikaisemmin noudattanut suomea
suomeksi -periaatetta, joka on perdisin Suomen kielipoliittisesta toimintaohjelmasta (Ha-
kulinen ym. 2009, 85-92). Tdmin periaatteen 1dhtokohtana on ollut kielikylpyméinen
ajatus toisen kielen oppimisesta (Muszynska 2016, 183). Tdméan tutkimuksen tarkoituk-
sena on tarkastella, millaisissa tilanteissa opettaja kehottaa puhumaan suomea toteuttaen
aikaisempaa suomea suomeksi -pedagogiikkaa ja millaisissa tilanteissa taas muuta kielta
kielellisesti vastuullisesti opettaen limittiiskieleilyd hyddyntden. Aineisto on kerétty van-
hempien opetussuunnitelmien aikana, mutta hyvin 1dhelld uusien julkaisua, joten on kiin-
nostavaa tarkastella kentdlld tapahtuvia kdytinteitd opetussuunnitelmien muutoksen
kddnnekohdassa. Tutkimuksen tuloksista voidaan tarkastella, 16ytyyko niistd yhtenevai-
syyksid sithen, miksi uusiin opetussuunnitelmiin on painotettu oman kielen kiyttod ja
madritelty kielitietoinen koulu. Millaista kielikésitystd kentin kdytdnteet ovat heijastaneet
ennen opetussuunnitelmien muutoksia? On mielenkiintoista tarkastella opetussuunnitel-
mien ja kentén kdyténteiden vilistd dynamiikkaa. Opetussuunnitelmat laaditaan Opetus-
hallituksessa ohjaamaan opetuksen arvopohjaa ja sisiltdjd. Kentén kdyténteet paljastavat
uusia aiheita tutkimukselle, joiden tulokset muokkaavat edelleen opetussuunnitelmia.
Kéytéanteet kentdlld saattavat jo tapailla tuleviin opetussuunnitelmien perusteisiin kirjat-
tavia suosituksia. Kelpoisuuskysymykset eri tehtdviin saavat myos tarkennusta, mité

enemman tyon sisdllostd ja sen vaatimuksista opitaan.



1.2 Tyon rakenne

Tassd tyossa esittelen aluksi perusopetukseen valmistavan opetuksen lahtokohtia, tavoit-
teita ja Valmo-ryhmien muodostamista. Esittelen valmistavan opetuksen opetussuunni-
telmien perusteiden keskeisimpid muutoksia vuoden 2009 opetussuunnitelman ja vuoden
2015 opetussuunnitelman vélill4, silld timén tutkimuksen aineisto on kerétty niiden va-
limaastossa. Valmistava opetus on osa perusopetusta, joten on syyté tarkastella myos pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmien keskeisid muutoksia monikulttuurisuuden ja maahan-
muuttajaoppilaiden osalta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin on tehty ai-
hetta koskeviin kisitteisiin ja arvopohjaan hyvin oleellisia muutoksia ja tarkennuksia kos-
kien kédsityksid monikulttuurisuudesta ja kielen oppimisesta (POPS 2004, 14; POPS 2014,
16).

Seuraavaksi tarkastelen 1dhemmin monikielisyys -késitetti ja toisen kielen oppimisen me-
kaniikkaa. Monikielisyys -kidsitteen ymmartdminen pohjustaa sitd, mitd ymmérrimme
kielitaidoksi (Veivo 2014, 21-23). Haluan niissd kappaleissa selvittdd, milloin kielitaito
katsotaan riittdvéksi, jotta thminen késitetddn hallitsevan ndma kielet ja olevan monikie-
linen. Toisen kielen oppiminen tapahtuu ensikielen tavoin omaksuen, kun vieraan kielen
oppiminen tapahtuu ulkoisesti oppien (Jarvinen 2014, 58). Tama ajatus on muuttunut kie-
lenoppimisen suuntauksien muutoksessa, jotka esittelen toisen kielen oppimisen meka-
niikan jalkeen. Lopuksi tdssd kappaleessa tarkastelen suomi toisena kielen eli S2-opetuk-
sen muutoksia kielenoppimisen suuntauksien muutoksen valossa. Historiansa vuoksi ja
aiempien kielipoliittisten paédtoksien saatossa S2-opetus on yhd muutoksen alla (Aalto,
Mustonen & Tukia 2009, 402). S2-opetuksen muutosta on tdmén tyon kannalta oleellista

tarkastella, silld Valmo-opetus on toiminnaltaan S2-opetuksen ldhtokohtien mukaista.

Lopuksi esittelen tdimén tyon tarkeintd teoreettista viitekehysté limittéiskieleilyd. (Garcia
& Wei, 2013, 20-22). Avaan limittiiskieleilyn ajatusta tutkimusteorian pohjalta ja kuinka
kielenoppimisen suuntaukset ovat johtaneet tdhdn kielikdsitykseen (Aalto, Mustonen &
Tukia 2009, 402). Esittelen tyon lopussa uudemman perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa médritellyn kielitietoisen koulun 1dhtékohtia (POPS 2014, 28). Kielitietoisen
koulun ajatuksen pohjana on kielikésitys limittéiskieleilystéd. Kielitietoinen koulu ei ole

itseisarvo, vaan sitd luodaan kielellisesti vastuullista opetusta kdyttden (Lucas ym. 2008,



364). Selvitin, mitd kielellisesti vastuullinen opetus kdytdnndssé tarkoittaa. Lopulta esit-
telen scaffolding-menetelmid osana kielellisesti vastuullista pedagogiikkaa, jonka 1dhto-
kohtana on kielenoppimisen kisitys limittdiskieleilyd mahdollistaen (Lucas ym. 2008,

363).
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2 PERUSOPETUKSEEN VALMISTAVA OPETUS OPETUSSUUN-
NITELMIEN MUUTOKSESSA

2.1 Valmistava opetus ja Valmo-ryhmit

Seuraavassa kappaleessa esittelen valmistavan opetuksen tarkoitusta ja tavoitteita seké
ryhmien muodostumista. Valmistava opetus eli Valmo-opetus on maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden peruskouluun valmistavaa opetusta, jossa 6—10 —vuotiailla oppilailla
on oikeus 900 tuntiin opetusta ja titd vanhemmilla 1000 tuntiin. Valmistavan opetuksen
opetusryhmien muodostamisesta padttad opetuksen jarjestdjd. Valmistavassa opetuksessa
tavoitteena on integroida oppilas yleisopetukseen, kun oppilaan kielelliset valmiudet riit-
tavit opiskeluun yleisopetuksessa. (Perusopetukseen valmistava opetus, 3—4.) Tdmén in-
tegraatiotavoitteen vuoksi oppiaineiden opetuksessa sovelletaan Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteita, jatkossa POPS, sekd Perusopetukseen valmistavan opetuksen
perusteita, jatkossa VPOPS. (VPOPS 2009, 6; VPOPS 2015, 6). Valmistavassa opetuk-
sessa el ole valtakunnallista tuntijakoa tai oppimiérad ja jokaiselle oppilaalle laaditaan
oma yksilokohtainen opinto-ohjelma. (Perusopetukseen valmistava opetus, 3; VPOPS
2015, 9). Valmo-opetuksen kielitavoitteet ovat Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK) pe-
rusteella laaditun kehittyvin kielitaidon asteikon (Liite 1) Al -taso eli kehittyva alkeis-
kielitaito. Kehittyvén alkeiskielitaidon tasolla oppilas selvidd arjen kielenkéyttotilanteista
ja ymmartad oppikirjasisélldistd ydinasioita, mutta tarvitsee uusien asioiden omaksumi-
seen omankielistd tukea. Vapaissa sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa oppilas tarvitsee
paljon tilannesidonnaisia vihjeitd ja tukea ymparistostd. (Kehittyvén kielitaidon asteikko,

2020)

Valmistavan opetuksen ryhmét voivat olla hyvin heterogeenisia, silld oppilaiden kulttuu-
ritaustat, ikd, kielitausta, uskonto ja Suomessa oleskelun aika vaihtelevat vahvasti. Val-
tioneuvoston vuonna 2019 (Tainio ym. 2019) julkaisemassa selvityksessé kdy ilmi, ettd
Suomessa perusopetuksessa jarjestettiin 49 eri kielen omankielisti opetusta vuosina
2017-2018. Suurimmat omankielisen opetuksen kielet ovat vendjd, arabia, viro ja eng-
lanti. Uskonto- ja katsomusopetusta jéarjestetddn myo0s kirjavasti eri kunnissa. Jokainen
Suomen kunnista jirjestdd evankelisluterilaista uskonnonopetusta ja 70 % ilmoittaa tar-

joavansa eldménkatsomustiedon ja ortodoksisen uskonnon opetusta. 24 kuntaa jarjestia



islaminopetusta ja 17 kuntaa katolista uskonnonopetusta. Muutamissa kunnissa jérjeste-
tdén bahd'i- ja krishnauskonnon opetusta. (Tainio ym. 2019, 187—188). Opetuksen jérjes-
tdjan on jarjestettdvd oman uskonnon opetusta, jos vihintdén kolmen saman uskonnolli-
sen yhdyskunnan oppilaan vanhemmat sitd pyytivit. (Perusopetuslaki 1998, 13§
6.6.2003/454). Koko suomen uskonnonopetuksen kirjoa voi vain heijastaa valmistavan

opetuksen ryhmien eri katsomuksien kirjoon.

Valtioneuvoston selvityksessé (Tainio ym. 2019) kuvaillaan Valmo-ryhmien muodostu-
misen olevan hyvin tapauskohtaista. Ryhmikoot vaihtelevat yhdestd oppilaasta seitse-
miintoista. Valmistava opetus toteutetaan usein ryhmédmuotoisena sellaisissa tapauk-
sissa, joissa oppilaita on paljon. Joissain tapauksissa ja usein silloin, kun oppilaat ovat
esiopetusikdisid tai ensiluokkalaisia, valmistava opetus toteutetaan inklusiivisesti yleis-
opetuksen ryhmissi. Valmistavassa opetuksessa pyritdén taito- ja taideaineiden osalta
alusta saakka inklusiiviseen ryhmédmuotoon. Valmistavista rymisté integroidaan oppilaita
Valtioneuvosto tekemin selvityksen mukaan kielitaidon karttumisen mukaan, idn ja suo-
men kielen osaamisen perusteella, ’heti kun se on jarkevaa” ja myos silloin, kun opetta-
jaresurssia ei ole saatavilla. (Tainio ym. 2019, 85-87). Valmo-opetus on jo tavoitteidensa
ja ryhmidnmuodostumisperiaatteidensa kautta ldhtokohtaisesti hyvin muuttuvaa: pysyvii
on varmasti oppilasaineksen heterogeenisyys. Yhdessd ryhmissé oppilailla saattaa olla

useita eri kieli ja katsomuksia.

2.2 Valmistavan opetuksen opetussuunnitelman keskeisimméit muu-
tokset

Valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteet uudistettiin vuonna 2015. Tété ai-
kaisempi VPOPS julkaistiin vuonna 2009. Aiemmassa VPOPS:ssa opetuksen 1dhtokoh-
dat kuvailtiin tavoitteeksi oppia tarvittava kielitaito, jotta mahdollisimman nopea integ-
rointi yleisopetukseen mahdollistuisi (VPOPS 2009, 4). Uudempi VPOPS on lisdnnyt
opetuksen ldhtokohdiksi kielen oppimisen liséksi kotoutumistavoitteen sekd oman kielen
ja kulttuurin tuntemisen vahvistamisen (VPOPS 2015, 5). Valmo-opetuksen ldhtokohtien
syventdminen koskemaan kielenopetuksellisien tavoitteiden lisdksi myds oman kulttuuri-

identiteetin ja oman kielen osaamisen kehittymistd heijastaa vahvaa asennemuutosta
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oman kielen ja kulttuurin merkityksestd toisen kielen oppimisessa. Kulttuuri- ja katso-

mustaustat ovat valmistavissa ryhmissd hyvin moninaiset.

Toisin kuin nykyisessd vuonna 2015 voimaan tulleessa VPOPS:ssa, vanhemmassa
VPOPS:ssa ei ole kuvausta Valmo-opetuksen toimintakulttuurista ja sen periaatteista.
Toimintakulttuurin kuvaukseen kuuluu oppilaan hyvinvoinnin tukemisen kuvaus, jota
VPOPS 2009 ei kuvaa. Toimintakulttuurin kuvataan vuoden 2015 VPOPS:ssa olevan yh-
teison historiallisesti ja kulttuurisesti muodostunut tapa toimia. Valmistavien opetusryh-
mien heterogeenisyyden vuoksi yhteisen toimintakulttuurin luominen ndhdain kehittavin
ja edistidvin ryhmién jdsenten hyvinvointia ja oppimista. Oppilaat tulevat eri 1dhtokoh-
dista, joten yhteiset toimintatavat koulussa ovat tdrkeitd. Vuonna 2015 voimaantulleen
VPOPS:in mukaan valmistavien ryhmien toimintakulttuurin méérittelyssi voidaan hyo-

dyntdd myd6s perusopetuksen opetussuunnitelman mairitelmia. (VPOPS 2015, 8)

Oppilaan hyvinvoinnin tukemiseksi vanhemmasta VPOPS:sta poiketen uudemmassa
VPOPS:ssa midritelladn hyvinvoinnin tukemisen osa-alueeksi suunnitelma kasvatuskes-
kustelujen ja kurinpidollisten keinojen kdyttdmisestd ja niihin liittyvistd menettelyta-
voista. Uudempi VPOPS painottaa opetukseen osallistuvan oikeutta turvalliseen opiske-
luympéristoon, jossa opiskeluun osallistuminen on esteetdntd ja tyoérauha voidaan var-
mistaa. (VPOPS 2015, 11.) Lisdykset toimintakulttuurin mééritelmésta ja kurinpidolli-
sista toimenpiteistd muun muassa tyorauhan takaamiseksi, ovat tdrkeitd painotuksia
Valmo-opetuksen toiminnan standardoimisesta osana koko koulun toimintaa. Valmista-
van opetuksen perusteiden muutokset heijastavat perusopetuksen opetussuunnitelman ar-
vomuutoksia. POPS:n yksi arvomuutoksista on monikulttuurisuuskasitteen muokkaantu-

minen késitykseen kulttuurisesta moninaisuudesta, jota kdyn 1dpi seuraavaksi tarkemmin.

2.3 Perusopetuksen opetussuunnitelmien kisitemuutos monikulttuu-
risuudesta kulttuuriseen moninaisuuteen

POPS 2004:ssa opetuksen perustana ndhtiin suomalainen kulttuuri, joka on kehittynyt
vuorovaikutuksessa oman alkuperdisen, pohjoismaisen ja eurooppalaisen kulttuurin

kanssa. Yhtend arvopohjana oli monikulttuurisuuden hyviaksyminen, ja opetuksessa oli



sen mukaan otettava huomioon oppilaan oman kulttuuri-identiteetin kehittyminen ja ra-
kennettava hianen osallisuuttaan suomalaisessa yhteiskunnassa ja globaalistuvassa maail-
massa. Kulttuurien monipuolistuminen haluttiin ottaa opetuksessa huomioon ja siksi pai-
notettiin suvaitsevaisuuden edistdmisté ja kulttuurien vélistd ymmaérrystd. (POPS 2004,
14.) POPS 2014:ssa opetuksen nidhdéddn perustuvan moninaiselle suomalaiselle kulttuu-
rille, jonka ei endd maééritelld muodostuneen tiettyjen alueiden kulttuurien vuorovaiku-
tuksessa, vaan yleisesti eri kulttuurien vuorovaikutuksessa. Opetuksen halutaan tukevan
oppilaan oman kulttuuri-identiteetin kehitystd ja kiinnostusta muita kulttuureja kohtaan.
Monenlaisiin tapoihin, katsomuksiin ja yhteisollisiin kdytantoihin tutustutaan toisen ko-
kemuksien kautta eli opetuksen ldhtokohdat ovat oppilaiden omissa kokemuksissa ja né-
kemyksissd. Undemmassa POPS:ssa painotetaan aidon vuorovaikutuksen merkitysta eri
kielten ja katsomusten yli. Tdlld halutaan varmistaa perusta ihmisoikeuksia kunnioitta-
vaksi maailmankansalaisuudeksi kasvu. (POPS 2014, 16.) Vanhemmassa POPS:ssa ikd4n
kuin valmistellaan opetuksen suunnittelua yleistyvdd monikulttuurisuutta varten tulevai-
suudessa, kun taas uudemmassa POPS:ssa koulu ndhdéén jo moninaisena ympéristoni,

jonka tarpeisiin opetusta tulee suunnitella ja jarjestéa.

Kieli- ja kulttuuriryhmien opetuksen osalta POPS:issa on tapahtunut kisitteellinen muu-
tos siind, miten kieli- ja kulttuuriryhmii niissé kuvataan. Vuoden 2004 POPS kuvasi yh-
deksi kieli- ja kulttuuriryhméksi maahanmuuttajat, kun uudemmassa POPS:ssa sama
ryhméd maédritellddn muiksi monikielisiksi oppijoiksi. (POPS 2004, 36; POPS 2014, 87).
Vanhempi POPS maéiritteli maahanmuuttajat Suomeen muuttaneiksi tai Suomessa synty-
neiksi maahanmuuttajataustaisiksi oppilaiksi. Maahanmuuttajien opetuksen 1dhtokohtana
néhtiin oppilaan oman ja suomen kieli- ja kulttuuriyhteisdjen jdseneksi kasvamisen tuke-
misen. Vanhemmassa POPS:ssa tavoiteltiin oppilaan oman kieli- ja kulttuuritaustan hyo-
dyntdamisti opetuksessa. (POPS 2004, 36.) Molemmissa POPS:issa kieli- ja kulttuuriryh-
mien opetuksessa halutaan taata toisen kielen opetusta sekd oman didinkielen opetusta
kaikille oppilaille. (POPS 2004, 36; POPS 2014, 88.) Uudempi vuoden 2014 POPS on
lisdnnyt painotuksen oppilaiden monikielisyyden tukemiseen. Oppilaita rohkaistaan kayt-
tdmaan monipuolisesti kaikkia osaamiaan kielid oppiaineissa sekd muussa koulun toimin-
nassa. Vuoden 2014 korostaa oman kielen kidyton merkitystd osana uusien oppisisiltdjen

omaksumista. (POPS 2014, 88.)
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Oppilaan oman didinkielen opetuksen tavoitteet on kirjattu POPS:hin liitteind opetushal-
lituksen suosituksista maahanmuuttajien didinkielen perusteiksi (POPS 2004, 305-308;
POPS 2014, 463—472). POPS 2004 asetti oman &didinkielen opiskelun tavoitteeksi raken-
taa pohjaa monikulttuurisuudelle ja toiminnalliselle kaksikielisyydelle (POPS 2004, 305).
Toiminnallinen kaksikielisyys on kielenopetusmenetelma, jossa oppisisiltdjd opetellaan
vieraalla kielelld ja oppimistilanteessa kéytetéén tilanteeseen sopivaa kieltd. Oman didin-
kielen opetuksen tarkoituksena oli luoda oppilaalle mahdollisuus opiskella kaikkia perus-

opetuksen oppiaineita (POPS 2004, 305).

Vuoden 2014 POPS lihtokohtana oman &idinkielen opetukselle on oppilaan aktiivisen
monikielisyyden kehittymisen tukeminen ja suomalaiseen yhteiskuntaan kotoutuminen.
Aiemmasta POPS:sta poiketen, oppilas nihddin aktiivisena toimijana, joka paitsi hyo-
dyntii omaa kielitaitoaan kaikessa opetuksessa, my0s toimii osana koulun toimintakult-
tuurin kehittdmisté kielellisesti ja kulttuurisesti moninaiseksi. (POPS 2014, 463.) Oman
didinkielen opettaminen on muuttunut erillisestd oppilaan omaa opiskelua hyddyttavasti
tukitoimesta koko koulua koskevaksi moninaisuuden hyddyntimiseksi. Vuoden 2014
POPS painottaa oman didinkielen vuorovaikutuksellisuutta ja viestinndllisyyttd ja pyrkii
hy6dyntiméan mahdollisuuksia oppilaan oman didinkielen kédytto6n myos koulun ulko-

puolella (POPS 2014, 463).

Oman &idinkielen oppimisen merkityksellisyyden korostumista heijastaa my0s tavoittei-
den ja sisdltjen tarkentuminen maahanmuuttajien didinkielen opetuksen perusteiden
suosituksessa. Vanhemmassa vuoden 2004 POPS:ssa vuosiluokille 1-9 méériteltiin yh-
teiset siséllot ja tavoitteet ja kuvaus kielen hyvistd osaamisesta tehtiin 9. luokan pait-
teeksi. Uudempi POPS erittelee maahanmuuttajien didinkielen opetuksen tavoitteet ja si-
sdllot vuosiluokille 1-2, 3—6 ja 7-9. Téamén lisdksi kielen hyvédn osaamisen kuvaus teh-
déan 6. luokan piitteeksi sekd peruskoulun paétteeksi. (POPS 2004, 305-306; POPS
2014, 463-471.) Oman 4didinkielen opetuksen suosituksen muutokset heijastavat kie-
lenoppimisen késityksen muutosta, joita esittelen tissd tyossd myohemmin luvussa 3.3.

Kielenoppimisen suuntauksien muutos

Vanhemmasta POPS:sta poiketen kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus ovat uu-
demmassa opetussuunnitelmassa osa toimintakulttuurin kehittimistd ohjaavia periaat-

teita. Uudempi opetussuunnitelma esittelee kielitietoisen koulun késitteen, jossa kieli



ndhdéddn keskeisesti osana oppimista, vuorovaikutusta ja yhteistyotd, identiteetin raken-
tumista ja yhteiskuntaan sosiaalistumista. Jokainen yhteiso kuvataan monikieliseksi. Kie-
litietoisuus tarkoittaa késitystd siitd, ettd jokaisella oppiaineella on oma késitteistonsa,
kielensd ja tekstikdytantonsd. Koulun jokainen aikuinen mééritelldéin kielimalliksi ja
oman aineensa kielen opettajaksi. Kielien arvostus nostetaan opetuksessa keskidon.
(POPS 2014, 28.) Tadssa tyossa kasittelen tdtd POPS:n kuvaamaa kielitietoista koulua ja
sen tavoittelemaa kielellisesti vastuullista pedagogiikkaa tarkemmin luvussa 4.2. Kieli-

tietoinen koulu ja kielellisesti vastuullinen opetus.

Nékemys monikulttuurisuudesta kouluissa on kehittynyt hyviksyttdvistd ilmidstd koko
koulun moninaiseksi ja dynaamiseksi toiminnaksi. Valmistavaan opetukseen timaé heijas-
tuu myds luonnollisesti, kun tavoitteena on integroida oppilas yleisopetukseen mahdolli-
simman pian riittdvat kielelliset valmiudet saavutettuaan. Valmistavan opetuksen toimin-
takulttuuri muodostuu ryhmén keskisen vuorovaikutuksen muokkaamana. Ryhmét ovat
hyvin heterogeenisii ja niiden muodostuminen ei ole aina tdysin yksiselitteistd. Kielitie-
toisen koulun ajatuksen mukaan jokaisella oppiaineella on oma oppiainekielensi ja jokai-
nen opettaja on opettamansa oppaineen kielen opettaja. Valmistavan opetuksen opettaja
opettaa samanaikaisesti oppilaille suomen kielen valmiuksia yleisopetuksessa opiskelua
varten ja noudattaa kielitietoisen koulun periaatteita moninaisuuden ja oman didinkielen
hyodyntdmisestd. Valmistavan ryhmén opettaja on osana muodostamassa ryhmén siséista
toimintakulttuuria monikielisessd ryhmaéssa: opettaja luo ryhmin sdénnot ja toimintatavat

sekd pitdd ylla jarjestystd samalla jokaisen taustaa ja yksilollisyyttd kunnioittaen.
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3 MONIKIELISYYS JA SUOMI TOISENA KIELENA

3.1 Kuka on monikielinen?

Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa jokainen yhteisé madritelldédn monikie-
liseksi. Ennen kielitietoisen koulun tarkempaa kisittelyd, maarittelen, mitd monikielisyys
tarkoittaa, kuka on monikielinen ja miten se eroaa kaksikielisyydestd tai yksikielisyy-
destd. Vaikka koulussa oppilaan ensikieli olisi suomi, hin todennidkdisesti kiyttda ja kuu-
lee my6s muita kielid. Globaalissa maailmassa eri kieliryhmét eldvit rinnakkain, monella
valtiolla on enemmén kuin yksi virallista kieltd ja eri kielet ndkyvét ja kuuluvat yhteis-
kunnissa. Kielet ovat ajan ja historian saatossa levinneet esimerkiksi kolonialismin, kaup-
piaiden ja ldhetyssaarnaajien toimesta ympéri maailman. Kielet ottavat my0s vaikutteita
toisistaan ja muokkaantuvat kulttuurien kehittyessé ja monipuolista kielitaitoa pidetddn
tyomarkkinoilla suurena etuna. Englannin kielen asema maailman epévirallisena lingua
francana eli yleiskielend on johtanut niin kutsuttujen uusien englannin kielien kehittymi-
seen ja esimerkiksi Intiassa englannin kielelld on olemassa useita yleisesti kdytettyjé eri
variaatioita. (Edwards 2013, 7-8; Pietilda & Lintunen 2014, 9.) Suomen kouluissa moni
oppilas taitaa ensikielensa liséksi esimerkiksi englantia, joten mééritelma puhtaasta yksi-

kielisyydestéd on haastava.

Suomen kaltaisessa valtiossa, jossa on kaksi virallista kieltd, osa oppilaista mééritelldén
kaksikieliseksi. Kaksikielisyys on myds mééritelména rajoittava. Oppilas, jolla on kaksi
kotona puhuttua didinkieltd, esimerkiksi suomi ja ruotsi, saattaa toimia my0s kolmannen
kielen avulla arjessaan. Edelld mainittujen globalisaation, tietotekniikan kehittymisen ja
maahanmuuton mydtd ihmiset hallitsevat useampia kielid ja nditd osattuja kielid kdytetidén
keskenéddn yhd dynaamisemmin (Garcia ym. 2011, 385-392). Virallisten didinkielien pe-
rusteella kaksikieliseksi mééritteleminen rajaa muiden osattujen kielten osuuden kaikesta

kielitaidosta pois.

Monikielisyys on sanan mukaisesti kyky osata useampia kielid (Garcia & Wei 2013, 11).
Globaalissa maailmassa, jossa eri kielten kanssa ollaan jatkuvasti muun muassa median
ja sosiaalisten ymparistojen kautta tekemisisséd, yha useampi osaa esimerkiksi englantia

ensikielensé ohella. Monikielisyyden mairittelyyn tulee haasteita, kun pohditaan, milloin



kieltd osataan riittavésti, jotta ihmisen voidaan katsoa olevan monikielinen. Jotta voitai-

siin puhua monikielisyydestd, on méériteltdva, mité kielitaito on.

Kielitaito on 1960-luvulla ndhty olevan drsyke—reaktio -mallilla opittua kielisysteemien
harjoittelua. My6hemmin ruvettiin yleisesti ajattelemaan kielitaidon olevan synnynniista
ja perustuvan kayttdjan luovuuteen. Tdmaén kielitaitokdsityksen mukaan kielenoppija pys-
tyl muodostamaan rajattoman madrin uusia lauseita sisdisen sdadntojirjestelménsa perus-
teella. Jokaista lausetta ja rakennetta ei kielenoppijan ajateltu tarvitsevan mallioppia be-
havioristisen ajatuksen mukaisesti erikseen. Tamé luovasti kdytettdva kielenoppijan sdin-
tojarjestelma késitettiin kompetenssiksi. Ajatus kompetenssista kielitaidossa ei ottanut
huomioon kuitenkaan kieliaidon perustavoitetta eli viestin vélittdmistd ja kommunikoin-
tia. Kielen tarkoitus on valittdd merkityksid ja timé perustavoite peittdd alleen tavoitteen
opetella kieltd ainoastaan kielioppisddntdjen kautta. Kielitaitoon liittyvd kompetenssi
madriteltiln my6hemmin kommunikatiiviseksi kompetenssiksi, jossa kielen merkitys
kommunikoinnin ja viestinndn vilineend korostuu. 1990-luvulla kognitiivisen psykolo-
gian suuntaus kehitti kielitaidon késitystd ajatuksella siitd, ettd kielitaito jakautuu pro-
seduraaliseen ja deklaratiiviseen tietoon. Deklaratiivinen tieto kielestd sisdltdd kieliop-
pisddnndt ja ymmirryksen sanojen merkityksestd. Proseduraalinen tieto on kielen intui-
titvista kdyttod: niin sanottua kielikorvaa eli strategista kompetenssia. (Veivo 2014, 21—
23.) Kielitaidon mairittely on vaihdellut ja 2000-luvulla julkaistiin Kielten oppimisen,
opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys, joka médrittelee yhteisid
kielitaidon osataitoja, kompetenssia ja mitd vierasta kieltd hallitakseen tulee taitaa (EVK
2018). Kielitaito koostuu neljdstd reseptiivisestd ja produktiivisesta osataidosta. Kirjoit-
tamisesta ja puhumisesta, jotka ovat produktiivisia taitoja seké kuuntelusta ja lukemisesta,
jotka ovat reseptiivisia taitoja (Pietild & Lintunen 2014, 22). My0s eurooppalaisessa vii-

tekehyksessa kielitaitoa arvioidaan néistd nikokulmista (EVK 2018).

Kun kielestd hallitaan deklaratiivista tietoa eli kielioppia niin, ettd produktiiviset taidot
riittdvdt kommunikointiin ja viestien luovaan vilitykseen vuorovaikutustilanteessa, voi-
daan madritelld ihmisen osaavan tété kieltd. Reseptiivisid taitoja eli kirjoittamista ja luke-
mista tarvitaan kommunikoinnin liséksi kielen oppimiseen. Kun useampaa kuin yhti
kieltd hallitaan tdmén kielitaidon maaritelmén mukaisesti, voidaan ihminen kéasittdd mo-

nikieliseksi.
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Monikielisyyden mééritelma on tarked, kun tarkastellaan Valmo-opetusta. Valmistavassa
opetuksessa Suomeen saapuneet oppilaat saattavat puhua oman kielensé lisdksi englantia
ja heidédn suomen kielen taitonsa voivat olla hyvin eri tasoista. Tdmén tyon kannalta on
oleellista médritelld, mitd monikielisyys ja kielitaito tarkoittavat, kun tarkastellaan, miksi
opettaja kehottaa oppilaita puhumaan tietylla kielelld oppitunneilla. POPS 2014 méérit-
telee kaikki yhteis6t moninaisiksi eli monikielisiksi, joten on oleellista tarkastella, mité

monikielisyys kielitaidon ndkokulmasta tarkoittaa.

3.2 Toisen kielen oppiminen

Ensikieli on ithmisen ensimmaéiseksi omaksuma kieli; perinteisesti didinkieli tai usein
maahanmuuttajaoppilaiden puheessa oma kieli (Halonen 2010). Toinen kieli tarkoittaa
kielen oppimista siind ympéristdssi, jossa kohdekieltd kiytetdan luonnollisissa vuorovai-
kutustilanteissa. Toista kieltd opitaan siind ympéristossi, jossa sitd kdytetiddn. (Pietild &
Lintunen 2014, 9; Nieminen & Suni 2009, 120—-121.) Maahanmuuttajille Suomessa suomi
voi olla toinen kieli. Toisen kielen oppiminen on ensikielen omaksumista muistuttava
prosessi, jossa kieli rakentuu implisiittisesti eli alitajuisesti luonnollisen vuorovaikutuk-
sen kautta. Voidaan siis ajatella toisen kielen ja vieraan kielen opiskelun eroavan silla,
ettd toista kieltd osaksi omaksutaan implisiittisesti ensikielen tavoin kayttokontekstissa ja
vierasta kieltd eksplisiittisesti opitaan opetustilanteissa. (Jarvinen 2014, 58.) Kielen
omaksumisen piirteisiin kuuluu kielen intuitiivinen kaytto: kieltd osataan kayttda spon-
taanisti rakenteellisesti oikein, vaikkei tiedostaisi kielioppisdantdd. (Pietild & Lintunen
2014, 9-10.) Ndhdikseni suomen kielen taivutusmuodot ovat hyva esimerkki implisiitti-
sestd kielen omaksumisesta. Jokaisen sanan taivutusmuotoja ei tarvitse opetella erikseen,
vaan niin sanottu kielikorva 16ytdd oikean taivutusmuodon. Kdytén tissd tydssd termind
toisen kielen omaksumisen sijaan toisen kielen oppimista, jotta se kuvaisi ajatusta kielen

opiskelusta ja opettamisesta koulussa.

Tutkimus kielen oppimisen periaatteista on osoittanut, ettd toisen kielen rakennetta opi-
taan tehokkaimmin oppijalle merkityksellisid aiheita vuorovaikutuksen kautta kisitellen

(Laufer 2005, 321-322). Luokkatilanteessa kielisyotettd eli oppijaa ympéroivaa kielel-



listd ainesta voi olla paljon niin fyysisessd luokkatilassa ndkyvand kuin aikuisten ja ver-
taisten puheessa (Pietild & Lintunen 2014, 11-17). Kielisydtteen runsaus mahdollistaa
opettajan pedagogisen toiminnan myotd affordansseja eli tarjoumia toisen kielen oppimi-
seen ja omaksumiseen. Toista kieltd opiskelevalle oleellista on ympiriston kielellisten
resurssien tarjoaminen tekstien ja puheen eri muodoissa. Oppija havaitsee ymparistostdan
kielen piirteitd, jotka hin valjastaa sosiaalisissa tilanteissa kdyttdmalld omaksi késityk-
sekseen kielestd. Se, mitd oppija havaitusta kielestd pitdd itselleen kédyttokelpoisena ym-
périston tarjoamassa sosiaalisessa vuorovaikutustilanteessa, on riippuvaista kielenoppi-
jasta itsestddn ja ympériston mahdollistamista tilanteista. Affordanssiksi kutsuttu toimin-
nan mahdollisuus, joka hyddynnetdén oman oppimisen resurssina, on oleellinen osa toi-
sen kielen oppimista. (Nieminen & Suni 2009, 121; Aalto ym. 2009, 405.) Toisen kielen
opettajan oleellisena tehtdvani on tarjota luokkatilanteessa mahdollisimman paljon affor-
dansseja oppilaalle. Oppilaantuntemus vaikuttaa siihen, millaista kielisydtettd luokkahuo-
neessa sekd vuorovaikutuksessa on tdrkeéa olla, jotta oppilaat omista 1dhtokohdistaan nii-

hin tarttuisivat.

My0s Lucas, Villegas & Freedzon-Gonzalez (2008) kirjoittavat oppimisympériston mer-
kityksestd toisen kielen oppimiselle ja uskallukselle kéyttdd sitd. Oppilas, joka tuntee
olonsa luottavaiseksi ja turvalliseksi, uskaltaa kayttdd toista kieltd rohkeammin. (Lucas,
Villegas & Freedson-Gonzalez 2008, 364-365.) Aikaisemmin esitteleméni VPOPS:ien
muutos toimintakulttuurien kuvauksen lisidmiseksi heijastaa titi tutkimusta. Valmo-ope-
tuksen toimintakulttuurin kehittamiselld halutaan taata oppilaille turvallinen ja kannus-

tava oppimisympéristd, jossa toisen kielen oppiminen olisi mahdollista.

Ensikielen vahva osaaminen on tirkeédssd osassa opetussuunnitelmien perusteiden muu-
toksia ja kuten aiemmin osoitin, niissé korostetaan oman kielen oppimista osana kaikkea
opiskelua ja koulun toimintaan osallistumista. Cummins (2000) on tutkinut sitd, kuinka
ensikielen osaaminen vaikuttaa toisen kielen oppimiseen ja omaksumiseen. Vahva ensi-
kielen hallitseminen vaikuttaa positiivisesti toisen kielen oppimiseen. Vaikka kielet oli-
sivat keskendén rakenteiltaan erilaisia, Cummins on 16ytdnyt selvid yhteyksid ensikielen
osaamisen ja toisen kielen oppimisen vélilld. (Cummins 2000, 37-39). Lucas ym. (2008)
ovat tutkineet toisen kielen opiskelijoiden ainesiséltdjen osaamista ja ne oppilaat, joilla
on vahva ensikielensi taito, pystyvit oppimaan sisdllot natiiviopiskelijoiden tasoisesti.

Vahvat ensikielen taidot vaikuttavat merkittdvésti ainesisédltdjen oppimiseen. Ensikielen
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taito vaikuttaa aineenhallintaan ja kykyyn ajatella, jdsentdd ja oppia sisdltdjéd. (Lucas ym.
2008, 364.) Kaisitys kielen oppimisesta on muuttunut siitd ajatuksesta, ettd kielet ovat
omia kielisysteemejdin, joita opetellaan toisistaan riippumatta. Muun muassa Lucasin
ym. ja Cumminsin tutkimustulokset ovat osaltaan vaikuttaneet kielenopetuksen suuntauk-
sien muutokseen téstd erillisten kielisysteemien ajatuksesta, jota késittelen tarkemmin

seuraavassa kappaleessa.

3.3 Kielenoppimisen suuntauksien muutos

Monikielisyyden médritelmén ja kielitaidon mééritelmén kehittyminen ovat vaikuttaneet
kielenoppimisen suuntauksien muuttumiseen: kuinka kieltd opitaan? Késityksessd kielen
oppimisesta on siirrytty formaalista kielikdsityksestd funktionaalisempaan kielikédsityk-
seen. Formaali oppiminen tarkoittaa strukturoitua ja tarkoituksenmukaista oppimista (Eu-
ropean centre for the development of Vocational Training 2014, 99), joka kielen opetuk-

sessa tarkoittaa oppimista mekaanisia harjoituksia drillaten eli toistaen.

Formalistisen kielikdsityksen mukaan kielten ajatellaan olevan erilaisia jarjestelmii, jotka
opittuna muodostavat niin sanotun sisdisen kieliopin. Formalistiseen kielikésitykseen
kuuluu ajatus yhden kielen kéyttimisestd kerrallaan osana ajattelua (Dufva, Aro, Suni &
Salo 2011, 23-23.) Formalistisen kielenoppimisen késityksen taustalla vallitsee 60-luku-
lainen ajatus kielitaidosta kompetenssina, joka koostuu opetellusta kieliopista. Funktio-
naalisen kielikésityksen mukaan taas kielenoppiminen ldhtee kielenoppijan tarpeesta
kayttad kieltd vuorovaikutuksessa (Aalto, Mustonen & Tukia 2009, 407) ja se kisittdd
kielitaidon kommunikatiivisena kompetenssina, joka on ensisijaisesti kommunikoinnin ja
viestinnédn véline. Funktionaalisen kielenoppimisen suuntauksen ldhtdkohtaisena ajatuk-
sena on, etteivét kielet ole erillisid jarjestelmiddn, vaan ne limittyvét kdyttdjansd koko
kielitaidolliseksi repertoaariksi (Dufva ym. 2011, 30-31). Luvussa 4.1. Limittdiskieleily
maédrittelen limittéiskieleilyn késitteen ja esittelen tarkemmin tété ajatusta kielien kasitté-

misestd yksilon kaikeksi kielitaidoksi.



Funktionaalinen kielenopetus on 2000- luvun sosiokonstruktuvistisen oppimiskésityksien
mukaista. Siind oppilas itse aktiivisesti hakee ympéristostadn merkityksid ja spiraalimai-
sesti analysoi havaitsemansa uudeksi tiedoksi ja taidoksi (Aalto ym. 407—409.) Spiraali-
mainen aktiivinen merkityksien havaitseminen ja niiden analysointi lisd4 oppilaan kom-
munikatiivista kompetenssia eli taitoa paitsi hallita kielen rakenteita, myds taitoa kayttad
kieltd kommunikoinnin ja viestinndn vilineené (Pietild & Lintunen 2014, 21). Funktio-
naaliseen kielikésitykseen kuuluu vahvasti késitys kielen oppimisesta vuorovaikutuksen
kautta. Vygotskyn (1978, 86) ajatus ldhikehityksen vyohykkeestd ja Woodin, Brunerin &
Rossin (1976, 90) ajatukset scaffoldingista eli aikuisen tai vertaisen niin sanottujen ra-
kennustelineiden tarjoamisesta opittavaan siséltoon vuorovaikutuksessa muodostuu funk-
tionaalisen kielenoppimisen ydinajatukseksi. (Nieminen & Suni 2009, 133.) Kisittelen
tarkemmin scaffoldingia kielellisesti vastuullisen opetuksen osana luvussa 4.3. Limittéis-

kieleilyn hyddyntdminen kielellisesti vastuullisessa opetuksessa scaffolding-menetelmin.

Kielen jédrjestelmd muodostuu eri tasoista: dénteellisestd tasosta, kieliopillisten yksikdi-
den eli morfeemien tasosta, lauserakenteiden tasosta ja merkityksien eli semantiikan ja
pragmatiikan tasoista. (Pietild & Lintunen 2014, 20-24.) Tdmain jarjestelman opiskelu
sekd omaksuminen vaativat formaaleja ja funktionaalisia opetusmenetelmid (Lucas ym.
2008, 364), kuten ndhdikseni suomen opiskelussa verbien persoonamuotojen niin kut-
suttua drillaavaa eli toistavaa harjoittelua sekd vuorovaikutukseen perustuvia opetusme-
netelmid, kuten ryhmaéssé opiskelua. Nykyinen késitys kielenoppimisesta on vahvasti
funktionaalinen, mik4 heijastuu myds uudemmassa perusopetuksen opetussuunnitel-
massa painotuksena oman kielen hyodyntdmisestd osana kaikkea oppimista sekd vuoro-

vaikutusta.

3.4 Funktionaalisuus ja formaalisuus S2-opetuksessa

Suomessa yhd useammalla luokalla on suomea toisena kielendén opiskelevia eli S2-op-
pilaita. S2-opetus on muuttunut opetussuunnitelmien kielipoliittisten muutoksien mukana
kohti monikielisyyspedagogisia ajatuksia, mikd on seurausta kielenopetuksen suuntaus-

ten muutoksesta. (Vaarala, Reiman, Jalkanen & Nissild 2016, 15). S2-opetus on vield
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suhteellisen nuorta ja oppimiéran menetelmét ja materiaalit ovat yha kehityksen alla. Op-
pimateriaali sisdltdd yha usein pelkdstddn formaaleja kielenoppimisen tehtidvid (Vaatii-
nen 2017, 22-24), vaikka késitys kielenoppimisesta on yleisesti funktionaalisen kielika-

sityksen mukaista.

S2-opetusta jarjestettiin 50-luvulla aluksi akateemisille suomea opetteleville aikuisille,
jonka jdlkeen 70-luvulla pakolaiskursseilla ja 90-luvulla Neuvostoliiton kaatumisen jal-
keen kasvavalle maahanmuuttajien médrélle ja heidin lapsilleen. S2-opetus on alun perin
ollut tarpeellista suomea opetteleville aikuisille, silld ennen maahanmuuton yleistymisti
Suomessa oli vihemmén maahanmuuttajataustaisia lapsia. Talloin kieltd on opittu pitkélti
formaalisti kielioppi edelld vieraan kielen oppimisen periaatteiden mukaisesti. S2-ope-
tusmateriaalit ovat olleet aikuisille opetetun S2-opetuksen menetelmid. 2000-luvulla
maahanmuuton lisddntyessi ja S2-oppijoiden valtaosan vaihduttua lapsioppijoiksi, kieltd
opitaan kurssiopettamisen sijaan koulussa, jossa se on opiskeltavan kohdekielen lisdksi
oppimisen kieli. S2-oppimiseen on tullut kielen oppimisen prosessien liséksi kielen

omaksumisen piirteitd. (Aalto, Mustonen & Tukia 2009, 402.)

Vuonna 2009 kotimaisten kielten tutkimuskeskuksen julkaisema kielipoliittinen toimin-
taohjelma (Hakulinen ym. 2009) késitteli S2-opettajien patevyysvaatimuksia, sekd suomi
toisena kielend opetuksen ldhtokohtia. S2-opettajia koulutettiin 90-luvulla tarpeen kasva-
essa ja suomi toisena kielend opettajien patevyysvaatimukset sisédlsiviat 2000-luvun alussa
suomen kielen ja kirjallisuusaineen opintoja sekd opettajan pedagogisia opintoja. S2-
opettajan katsottiin olevan ensisijaisesti suomen kielen ja kirjallisuuden opettaja. Kieli-
poliittinen toimintaohjelma kisitteli suomen kielen tulevaisuutta ja suomen kielen ope-
tuksen merkitystd kouluissa. S2-opetuksen tehtdvina néhtiin ldhtokohtaisesti oppilaiden
suomen kielen taidon kehittiminen suunnitelmallisesti, jotta oppilas perusopetuksen lop-
puun mennessi olisi saavuttanut mahdollisimman hyvin suomen kielen osaamisen tason.
S2-opetuksen pddmaidraksi haluttiin siirtyminen S2-opetuksesta didinkielen ja kirjallisuu-
den tunneille. S2-oppilaiden ei haluttu jaddvén paitsi didinkielen ja kirjallisuuden oppisi-
sélloistd, jonka painotettiin olevan perusopetuksen tirkein oppiaine. Tarkeimpéana mene-
telménd suomen kielen oppimiselle ndhtiin kaikki suomenkielinen kielisyote ja kaikki
suomenkieliset oppimateriaalit, joita oppilaalle oli mahdollista tarjota. (Hakulinen ym,

2009, 85-92.) S2-opetus on aiemmin noudattanut niin sanottua suomea suomeksi -peri-



aatetta, jossa pedagogiikka on ollut toiminnaltaan funktionaalista vuorovaikutukseen pe-
rustuvaa opetusta, mutta samalla pitdnyt taustallaan formalistista késitystd suomen kielen
opettamisesta puhtaasti suomen kielen kautta. Nykyddn perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa painottuva kielten moniaisuuden arvostus ja yleinen késitys kielenoppi-

misesta ovat muuttaneet myds S2-opetuksen pedagogiikkaa.

Seuraavassa luvussa palaan tarkastelemaan monikielisyytté toisenlaisesta ndkokulmasta.
Tamén ndkokulman mukaan kaikki kielirepertoaari muodostaa yksilon ajattelun taidon ja
kielet ovat sosiaalisesti muodostuneita konstruktioita. Uusi perusopetuksen opetussuun-
nitelma heijastelee titd ajatusta painottamalla oman kielen opetusta muun muassa S2-
opetuksen tueksi ja siksi esittelen seuraavassa luvussa myds, mitd timé ajatus monikieli-
syydesta tarkoittaa kielitietoisen koulun kontekstissa. Kuten aikaisemmin olen tarkastel-
lut, S2-opetus on ollut muutoksessa ja Valmo-opetus hakee yhi standardiaan Suomen
koulun kentdssd. Valmistavan opetuksen opetussuunnitelma on muuttunut ja tarkentunut
huomattavasti. Valmo-opetuksen ollessa rakenteeltaan moninainen ja muuttuva, seuraa-
vaksi kasiteltdva limittdiskieleilyn ajatus kielten rakentumisesta ajattelun vélineeksi on

syytd huomioida omana kappaleenaan tdssi tyOssa.
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4 LIMITTAISKIELILYN HYODYNTAMINEN KIELELLISESTI
VASTUULLISESSA OPETUKSESSA

4.1 Limittaiskieleily

Limittéiskieleily (translanguaging) on kielikésityksen muokkaantuessa muodostunut aja-
tus kielien kdytosta sosiaalisen vuorovaikutuksen pohjana ja kulttuurien tuottajana (Gar-
cia & Wei, 2013, 20-22). Formalistisen kielikdsityksen mukaan ajateltiin eri kielien ra-
kentuvan erillisiksi kielisysteemeikseen ja kaksi- tai monikielisen ihmisen joutuvan vaih-
telemaan kielisysteemistd toiseen kiyttdessddn eri kielid (Garcia, Sylvan & Witt 2011,
387). Mydhemmin eritoten Jim Cummins (1979) kehitti ajatusta eri kielten opettelun ole-
van toisistaan riippuvaisia ja keskenién dynaamisessa suhteessa. Jo ensikielen osaaminen
edesauttaa toisen kielen oppimista. Molempien kielien rakentuminen syventii ajattelu-
taitojen kehittymisté ja arkikielitaidon muodostumista. (Cummins 1978, 199.) Tama ajat-
telu dynaamisesta kaksikielisyydestd 2000-luvun alussa toi Eurooppaan ja my6s Suo-
meen kaksikielisen kielenopetusohjelman (CLIL = Content language integrated learning),
joka noudatti toiminnallisen kaksikielisyyden kielenopetusmenetelmad. Kielten oppimi-
sen ndhtiin tapahtuvan dynaamisesti eri kielisysteemien vililla. (Garcia, Sylvan & Witt
2011, 388; Muszynska 2016, 178; Cummins 2000, 23). Vuoden 2004 POPS:n mukaan
oman kielen opetus toteutettiin toiminnallisen kaksikielisyyden menetelmin. Aikaisem-
man POPS:n kielikdsitys sijoittuu aikajanalla timén dynaamisen kaksikielisyyden kieli-

késityksen kohdille.

Kun késitys kielitaidosta alkoi korostaa kommunikatiivista kompetenssia, jossa kielitai-
don néhtiin olevan ensisijaisesti kommunikoinnin véline, kielitaito alettiin ymmaértéa kie-
lisysteemien sijaan sosiaaliseksi konstruktioksi. Kielien ei ajatella olevan riippumatto-
masti olemassa olevia rakenteita, vaan sosiaalisten, kulttuuristen ja poliittisten litkkeiden
muokkaamia viestinnén tyokaluja ja vélineitd, jotka luovat kieliin omat kielelliset omi-
naisuutensa. Dufva & Péddkkonen (1998) ovat tutkineet vieraalla kielelld ajattelua, jossa
tutkittiin englannin kielen pddaineopiskelijoiden englannin kielen asemaa ajattelun kie-
lend. Tutkimuksen tuloksena opiskelijat kertoivat kdyttdvinsd englantia muun muassa
sellaisissa tilanteissa, joissa suomen kieli ei tarjonnut vastinetta. Englannin kielen kéyttd

tarjosi laajemman varannon ajatella aihepiirin asiaa. Englanniksi koettiin my6s olevan



helpompi esittdd kohteliaisuuksia ja anteeksipyyntdjd. Kulttuuriset tekijat ovat vahvasti

vaikuttamassa kielten kielellisiin ominaispiirteisiin. (Dufva & Péadkkonen 1998, 26.)

Jokaisen osatun kielen ndhddin olevan yhteistd ajattelua ohjaavaa kielirepertoaaria, joka
representoi ympérilld olevaa kulttuuria ja poliittisten padtosten muokkaamaa yhteiskun-
taa ja yksilon henkilokohtaista kokemusmaailmaa. Tédta kaikkea kielitaidon kdyttdmista
ajattelun vélineena kutsutaan kieleilyksi (languaging). Jokaisen kielen kielellisid ominai-
suuksia voidaan kéyttdd ajattelun vilineend. (Makoni & Pennycook 2006, 2—3; Becker

1995, 185.) Kuviossa 1 ndhdién ndiden kolmen ajatuksen eroavaisuudet kielikésityksista.

Formalistinen kielikdsitys kielistd omina
Kl K2

kielisysteemeinaan

0:0:.0:0: 0101 0:10:.0:0: 0101

-
Jim Cumminsin ajatus kielien Ky K2
opettelusta toisista riippuvaisesti 0:0:0:0,0:0; 0:0:0:0:0: 04
\
Arkikielitaito
Kieleily On On On On On On On On On On On On

KUVIO 1. Erot kielikdsityksissd (mukautettu Garcia & Wei 2014, 14.)

Kuviossa 1 ndhdadn, kuinka formalistisessa ajattelussa thmisen ajatellaan oppivan toista
kieltd ensikielensa (K1) kielellisten ominaisuuksien (O1) kautta kisittden ja erillisend kie-
lisysteemindén. Cumminsin ajatuksen mukaan ensikielen osaaminen vaikuttaa toisen kie-
len (K2) oppimiseen ja ndmé yhdesséd vaikuttava ihmisen arkikielitaidon kehittymiseen.
Kieleilyn kielikdsityksen mukaan kaikki kielirepertoaari on ajattelun véline ja jokaisen

kielen kielelliset ominaisuudet (On), jotka ovat muodostuneet kulttuureista, yksilon
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omista kokemuksista ja yhteiskunnan toiminnoista, vaikuttavat ajattelun taitoon. (Garcia
& Wei 2014, 14—15.) Vuonna 2014 julkaistussa POPS:ssa oman kielen opetuksen tavoit-
teena ovat oppilaan aktiivisen monikielisyyden kehittymisen tukeminen ja suomalaiseen
yhteiskuntaan kotoutuminen. Vuoden 2014 POPS heijastaa kielikdsitysti, jossa kielitai-

don néhdéan olevan kieleilyn mekaniikan mukaista.

Limittéiskieleily sisdltda kieleilyn ajatuksen ja siind edetddan Cumminsin ajatusta pidem-
maélle kielien keskindisestd riippuvuussuhteesta, kun toista kieltd opitaan. Limittdiskie-
leily ndhdéén toimintana, jossa ihmisen koko kielellinen repertoaari tuottaa sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa uusia kdytintoja. Kieleilyn ajatus késittdd eri kielisysteemit ajattelun
osina, mutta limittdiskieleily syventdd ajatusta niin, ettd mitdan kielid ei rakenteellisesti
ole olemassa. Kielet ovat toimintaa: sosiaalista vuorovaikutusta, kommunikointia ja vies-
tintdd. Limittdiskieleily muuttaa kdsitystd oppilaista yksi-, kaksi- tai monikielisind. Li-
mittdiskieleilyn ajatuksen mukaan jokaisella oppilaalla on oma kielitaitonsa, joka muo-
dostuu kaikista osatuista kielisté, ja oppilaiden kielitaitoa hyddyntéen haetaan luokkaym-
paristOssé yhteistd ymmarrysté tilanteista ja aiheista. (Garcia & Wei 2014, 18.) Uudem-
massa vuoden 2014 POPS:ssa méadritelty kielitietoinen koulu on oleellista késitelld seu-
raavaksi. Kielitietoisen koulun kielikésitys heijastaa kieleilyn ja limittdiskieleilyn ajatuk-

sia kielen merkityksesté ajatuksen kehittymiseen.

4.2 Kielitietoinen koulu ja kielellisesti vastuullinen opetus

Kielitietoinen koulu méaéritellddn vuoden 2014 POPS:ssa seuraavasti:

”Yksi kulttuurisen moninaisuuden ilmentymé on monikielisyys. Jokainen yhteiso ja yh-
teison jdsen on monikielinen. Eri kielten kéytto rinnakkain koulun arjessa ndhdédéan luon-
tevana ja kielid arvostetaan. Kielitietoisessa yhteisossd keskustellaan kieliin ja kieliyhtei-
sOihin kohdistuvista asenteista ja ymmarretddn kielen keskeinen merkitys oppimisessa,
vuorovaikutuksessa ja yhteisty0ssd sekd identiteettien rakentumisessa ja yhteiskuntaan
sosiaalistumisessa. Jokaisella oppiaineella on oma kielensi, tekstikdytdntonsa ja késitteis-
tonsd. Eri tiedonalojen kielet ja symbolijirjestelmét avaavat samaan ilmioon eri nikokul-

mia. Opetuksessa edetdén arkikielestd kasitteellisen ajattelun kieleen. Kielitietoisessa



koulussa jokainen aikuinen on kielellinen malli ja my0s opettamansa oppiaineen kielen

opettaja.” (POPS 2014, 28).

POPS:ssa médritellddn jokainen yhteiso ja yhteison jasen monikieliseksi riippumatta siitd,
mika on koulun oppilaisaineksen jakauma suomea didinkielendan puhuviin ja muita kielid
aidinkielendén puhuviin. Tama heijastaa nykyista kielikésitysté ja ajatusta siité, ettd ih-
miselle muodostuu kaikkia osattuja kielid hyotykayttava ajattelu, kieleily. Kun POPS:n
kielitietoisen koulun méérittelyssé painotetaan kielen merkitys oppimisessa, vuorovaiku-
tuksessa, identiteettien rakentumisessa ja yhteiskuntaan sosiaalistumisessa, voidaan tima
ajatus yhdistdd limittdiskieleilyn késitteeseen. Limittdiskieleily toimintana luo sosiaalisia

konstruktioita ja mahdollistaa oppilaiden toiminnan moninaisissa ympéaristoissa.

Koulussa toimiakseen oppilaan tulee osata POPS:ssa mainittu arkikieli seké késitteellisen
ajattelun kieli. Cummins (2000, 58) jakaa kielitaidon ithmistenviliseen arkikielitaitoon
(basic interpersonal communicative skills) ja kognitiiviseen akateemiseen kielitaitoon
(cognitive academic language proficiency). Hinen mukaansa vieraan kielen arkikielitaito
on saavutettavissa kahden vuoden opiskelun jilkeen, kun taas akateeminen kielitaito vaa-
tii viidestd seitsemiin vuotta opiskelua. (Cummins 2000, 58). Koulussa oppilaan tulee
ymmaértdd muun muassa oppiainekohtaista kieltd, oppikirjojen teksteissd kéytettyja sa-
noja, puhuttua kielté ja tydskentelyohjeita. Koulussa toimiminen vaatii siis akateemista
kielitaitoa, jotta oppimateriaalien ymmairtdminen olisi mahdollista, mutta myds arkikieli-
taitoa, jotta sosiaalinen osallistuminen onnistuisi. (Kistemaker & Broeder 2014, 438;
Cummins 2000, 71-72). Suomea didinkielendénkin puhuvan oppilaan tulee koulussa op-
pia uusia ainekohtaisia kasitteitd, kun suomea toisena kielendén puhuvan oppilaan tulee
samalla oppia myos arkikielen késitteitd. Esimerkiksi siind missd suomea didinkielendén
puhuvan oppilaan tulee kemian tunnilla oppia uusi késite “harmistyd”, suomea toisena
kielendén opiskelevan tulee ymmartid tdmén lisdksi myds kasitteet “’kiinted” ja “’neste-
miinen”. Kielitietoisen koulun POPS:n mukaiseen toteutumiseen tarvitaan kielellisesti

vastuullista opetusta.

Kielellisesti vastuullinen opettaja (linguistically responsive teacher) ymmartda kielitie-
toisesti jokaisen oppiaineen sisdltdvin oman kielensd ja konventionsa, jokaisen koulun
puhuvan omaa niin sanottua koulukieltdin ja jokaisen ryhmén puhuvan omaa ryhmén si-

sdistd kieltdnséd. Kielellisesti vastuullinen opetus siséllyttdd kielen opiskelun kuhunkin
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oppiaineeseen, eikd sulje kielenopetusta omaksi erilliseksi oppiaineekseen. Kielellisesti
vastuulliseksi opettajaksi kehittyminen vaatii opettajalta késitystd kielitaidon jakaantumi-
sesta arkikielitaitoon ja akateemiseen kielitaitoon. (Lucas & Villegas 2011, 56; Lucas ym.
2008, 363.) Oppilaille tulee mahdollistaa kielitaidosta huolimatta osallistuminen aiheen
opiskeluun ja opettajan on 16ydettidva keino oppilaan asiasisiltéjen ymmaértimiseen ja op-
pimiseen. Vaikka oppilaan kielitaito olisi heikkoa, hin saattaa silti ymmartia opiskelta-
van késitteen tai ilmion. Kielellisesti vastuullinen opettaja tiedostaa timén ja mahdollistaa
oppilaalle ilmién koko kielellistd repertoaaria hyddyntden. Moni opettaja kokeekin kie-
lellisesti vastuullisen opetuksen olevan oman kompetenssinsa ulkopuolella, jos he eivit
ymmarrd oppilaan mahdollisuuksia opiskella oppiaineiden sisdlt6jd ilman opetuskielen

osaamista. (Aalto & Tukia 2009, 25-31; Lucas 2011, 3—4; Lucas ym. 2008, 362—-363.)

Kielitietoinen opetus ei kuitenkaan vaadi opettajalta kielenopettajan kompetenssia. Oppi-
las huomioidaan kielellisesti vastuullisessa opetuksessa yksiloni, joka kdyttdd omaa kie-
lirepertoaariaan kaiken kuullun ja luetun ymmairtdmisen sekd puhumisen ja kirjoittamisen
tuottamisen vélineend. Kielitietoisessa koulussa oppilaalle luodaan oppimisympéristo,
jossa voidaan kayttdd hyodyksi kaikkea luokassa vallitsevaa kielirepertoaaria. (Garcia
ym. 2011, 386.) Opettajan valitsemalla pedagogiikalla voidaan toteuttaa kielellisesti vas-
tuullista opetusta. Seuraavaksi avaan scaffoldingia kielellisesti vastuullisen pedagogiikan

menetelméand, joissa hyddynnetddn limittédiskieleilyd oppimisessa.

4.3 Limittaiskieleilyn hyodyntiminen Kkielellisesti vastuullisessa ope-
tuksessa scaffolding-menetelmin

Kielellisesti vastuullisessa opetuksessa opettaja tarjoaa harjoittamallaan pedagogiikalla
oppilaille Vygotskyn (1978, 86) ldhikehityksen vyohykkeen teorian mukaisesti padsyn
opiskeltavaan sisdltoon antamalla vinkkejd, johdattelemalla tai muulla tavoin yksinker-
taistamalla opittavan siséllon ydinajatuksia. My0s vertaisten apu on ldhikehityksen vyo-
hykkeelld oppimista. (Vygotsky, 1978, 86.) Wood, Bruner & Ross (1976, 90) kutsuvat
opettajan oppimisen apuvilineiden tarjoamista scaffoldingiksi eli niin sanotuksi raken-
nustelineiden asentamiseksi opiskeltavaa sisdltod kohden (Wood, Bruner & Ross 1976,

90). Scaffoldingia voidaan toteuttaa kielenopetuksessa eri menetelmin. Opettaja tarjoaa



oppilaalle kielisyotettd opetuksessa ja muokkaamalla téitd kielisydtettd oppilaiden kielel-
listd taitotasoa vastaavaksi hin mahdollistaa oppilaan ymmartavian késiteltdvaa asiaa. Esi-
merkiksi tiettyd sanaa tapailevaa oppilasta voi auttaa muistamaan antamalla sanan ensim-
mdisen ddnteen. Opettaja voi tarjota oppilaalle puheessaan synonyymejd, jotta oppilas
kisittad késiteltdvédn asian ydinajatuksen. Rikkaan kielisyotteen tarjoaminen kehittédé op-

pilaan sanastoa. (Lucas ym. 2008, 363-366.)

Opettaja voi myds kayttdd opetuksessaan visuaalista materiaalia siséllon opetuksen tueksi
tai pyytdd oppilaita jisentdméén ajatteluaan ja oppimaansa kuvin. Oppimateriaalien teks-
tien muokkaaminen erilaisiin lausetasoihin ja synonyymien tai kiertoilmaisujen kéytta-
minen helpottavat siséllon ymmartamistd. Scaffolding-menetelmén kdyttdminen tarkoit-
taa myds kannustamista oman didinkielen kdyttoon ajattelun ja oppimisen tueksi eli kan-
nustamista limittdiskieleilyyn. Opettaja voi esimerkiksi kehottaa oppilasta pohtimaan,
miké tietty kdsite on hdnen omalla kielellddn. Pari- tai ryhmétydskentelyn kdyttdminen
opetusmenetelmind mahdollistavat jokaisen oppilaan antavan oman panoksensa yhteisen
kielellisen tuotoksen 16ytdmiseksi. Yksi muistaa sanan, toinen oikean kielen mallin. Tél-
lainen limittéiskieleilyd hyodyntdvd merkitysneuvottelu tapahtuu kaikilla kielilld ty0s-
kennellen, jotta asian siséltd rakentuisi tydskentelevin ryhmin sisdlld. (Cummins 2000,

68; Lucas ym. 2008, 368-369.)

Scaffolding-menetelmien kayton edellytyksend opettajalta vaaditaan oppilaiden tunte-
musta. Opettajalla tulee olla kédsitys oppilaiden kielitaidon tasosta seké akateemisten tie-
tojen tasosta. Opettajan tulee myds ymmartda kielellisesti vastuullisen opetuksen ldhto-
kohdat: oppiainekielen opettamisen merkityksen, arkikielitaidon ja akateemisen kielitai-
don erot seka limittdiskieleilyn kiyton mahdollisuudet. Asianmukaisesti kdytettynd scaf-
folding-menetelmat ovat limittdiskieleilyn hyodyntdmisti kielellisesti vastuullisessa ope-

tuksessa. (Lucas ym. 2008, 366.)



30

5 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Valmistavan ryhmén opetuksen menestyksekkéédseen suoriutumiseen opettajalta ei voida
edellyttdd jokaisen luokassa puhutun kielen hallintaa, joten opettaja joutuu tekemdin pe-
dagogisia ratkaisuja tyorauhan yllapitdmiseksi rauhattomissa tilanteissa, joissa hin ei ym-
marrd kiytettyjé kielid. Oman kielen kdyttd on oppilaan etu oppimisessa, mutta luokassa
tapahtuva vuorovaikutus useilla eri kielilld on opettajan tyorauhan hallinnan ulottumatto-
missa. Toisaalta oppilaalle on opetettava riittdvét suomen kielen valmiudet toimia yleis-
opetuksessa ja toisaalta oppilaalle on mahdollistettava oppimisympéristd ja -menetelmit,
joissa oppilas voi kdyttdd omaa ensikieltdén oppimisensa tukena. Toisen kielen oppimi-
sessa turvallinen oppimisympairisto on ensikielen opettelun lisdksi tdrked oppimisen edel-
lytys (Lucas ym. 2008, 364-365). Valmo-opetuksen opetussuunnitelmaan lisattiin kuvaus
opetuksen toimintakulttuurin muodostamisesta vasta uuteen vuonna 2015 julkaistuun
opetussuunnitelman perusteisiin. Toimintakulttuurin kuvaukseen sisiltyy kuvaukset tyo-
rauhan ylldpitdmiseen ja kurinpidollisiin toimenpiteisiin. Valmo-opettajan on VPOPS
2015:n mukaisesti luotava oppilaille turvallinen oppimisympéristo, jossa jokaiselle var-

mistetaan tyorauha opiskelua varten. (VPOPS 2015, 11.)

Valmistavan ryhmén opettaja on yleisopetuksen ryhméédn nidhden erikoisessa asemassa
siind, ettd ryhmén kaikki oppilaat saattavat puhua suomea valttavasti. Oppilailla saattaa
olla yhteisid kielid, joita opettaja ei ymmarrd. Valmo-opettaja kohtaa pdivittiin ty0ssdin
vuorovaikutustilanteita, joissa puhutaan muuta kuin suomea. Opettaja joutuu vapaam-
missa vuorovaikutustilanteissa tulkitsemaan, keskittyvétkd oppilaat annetun tehtdvén
pohdintaan omalla ensikielelldén tai onko oppilaiden huomio keskustelussa muualla.
Opettajan tehtdvdni on luoda jokaiselle turvallinen toimintaympaéristo ja puuttua mahdol-
lisiin syrjintd- tai riitatilanteisiin ja mieluisa ratkaisu voi olla vaatimus suomen kielen
kayttoon luokassa. Alisaaren ym. (2019) tekemissd tutkimuksessa ilmenee, ettd hyvin
usein kouluissa oppilaan ei sallita puhua ensikieltddn. Tutkimuksessa ilmeni, ettd miltei
30% opettajista kieltdd oman kielen kéyton oppitunneilla ja noin 40% ndistd vastaajista
perusteli kieltdmista silld, ettei omaa kieltd voisi kdyttdd kiusaamiseen. Tutkimuksen pe-
rusteella oman kielen kdyttod kielletddn tyorauhaperustein. (Alisaari, Heikkola, Commins
& Acquah 2019, 55-54.) Aineiston keruun aikana noudatettu suomea suomeksi -meto-

diikka Valmo-opetuksessa edellyttdd suomen kielen puhumista luokassa. Haluan myds



siksi tarkastella, millaisissa valmistavan opetuksen tilanteissa opettaja kehottaa puhu-
maan suomea: estetddnko toimella oman kielen kdyttod ja mitd tistd voidaan paitella?
Ensimmadinen tutkimuskysymys etsii vastausta siihen, millaisissa tilanteissa opettajan te-

kemié kehotuksia ja kieltoja tapahtuu.

Valmistava opettaja tasapainottelee valmistavan opetuksen opetussuunnitelman edellyt-
tdmien tavoitteiden sekd perusopetuksen opetussuunnitelman edellyttdman kielitietoisen
koulun toimintakulttuurin rajamaastossa. Oppilaan kielelliset valmiudet tulisi saada kehi-
tettyd mahdollisimman nopeasti, jotta integraatiotavoite tiyttyisi. Toisen kielen oppimi-
nen mahdollistuu tehokkaimmin, kun opettaja kannustaa kieleilyyn eli omien kielen kayt-
toon kaikessa osallistumisessa. Opettajan tulee VPOPS:n mukaan varmistaa, ettei oppi-
laiden omia kielid kdytetd syrjintddn tai kiusaamistarkoituksiin ja hidnen on pystyttavi
ylldpitiméan luokan tydrauha. Valmistavan opetuksen jirjestiminen liittyy oleellisesti
kielitietoisen koulun aatteeseen ja etenkin Valmo-ryhmissé opettajan tulee tiedostaa kie-

lellisesti vastuullisen opetuksen ldhtokohdat.

Kuten luvussa 3.3. Kielenoppimisen suuntauksien muutos esitin, formalistisen kielikasi-
tyksen mukaan kielet ndhtiin omina kielisysteemeinédén ja niiden opetus haluttiin pitdd
mahdollisimman puhtaina ja toisistaan erilldén. Funktionaalisen kielikdsityksen mukaan
kieltd opitaan vuorovaikutuksessa ja kisitys kielitaidosta on kehittynyt ajatukseksi kielei-
lystd, jossa kaikkien osattujen kielien ajatellaan muodostavan yksilon oman kielisystee-
min. (Aalto ym. 2009, 407; Becker 1995, 185.) Limittiiskieleilyn ajatuksen mukaisesti
tamd kielitaito on kulttuurisesti rakentunutta ja kielen kdyttdminen sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa muokkaa kulttuuria edelleen. Limittdiskieleilyn 1dhtokohtana on, ettd yk-
silon koko kielirepertoaaria voidaan kdyttdd oppimiseen ja asiasisdltojen késittelyyn.
(Garcia & Wei 2013, 20-22; Cummins 2000, 35-37.) Ohjeet voivat olla toisella kielella
ja tyoskentely toisella. Oppilaat voivat kéyttdd tyoskentelysséd kaikkea kielitaitoaan kes-
kindisisissd merkitysneuvotteluissa sisdllon ymmaértdmiseksi (Cummins 2000, 68). Ope-
tuksessa limittdiskieleilyd voidaan hyddyntia kdyttdmaélld scaffolding-menetelmii (Lucas
ym. 2008, 363-369). Valmistavassa opetuksessa scaffolding-menetelmét soveltuvat
vuonna 2015 julkaistun perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman toi-
meenpanemiseen, jossa kielitietoista koulua luodaan kielellisesti vastuullisella pedago-
giikalla. Oman kielen kdyton hyodyntdminen kaikissa opetustilanteissa mahdollistuu li-

mittdiskieleilylld scaffolding-menetelmid kayttden. Toinen tutkimuskysymys etsiikin
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vastausta pedagogisten kéyténteiden ilmentémista kielenoppimiskdistyksisti. Kolmas tut-
kimuskysymys kohdistuu sithen, miten opettajien kehotteet puhua tietyllé kielelld heijas-

tavat eri opetussuunnitelmien asettamia tavoitteita kielenoppimiselle.

Asetan tutkimuskysymykset tarkastelemaan, millaisia viitteitd aineistosta 10ytyy niistd
teoreettisia ldhtokodista suomi toisena kielend oppimisen taustalla vaikuttavista kielika-
sityksestd ja sen muutoksesta sekd S2-opetukseen liittyvistd valmistavan opetuksen kéy-
tanteistd 1dhelld opetussuunnitelmien muutosvaihetta. Nditd viitteitd etsitddn aikuisen te-
kemien eri kielilld puhumisen kehotuksien tai kieltojen kautta valmistavan opetuksen

opetustilanteissa. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Missé tilanteissa aikuinen kehottaa oppilaita puhumaan jollain kielella?

2. Millaista késitystd kielenoppimisesta kehotukset heijastavat?

3. Miten kehotteet puhua tietylla kielelld heijastavat opetussuunnitelmia?



6 AINEISTO JA MENETELMA

6.1 Aineiston esittely

Tutkielmassa on kdytetty Long Second -aineistoa, joka on kerétty uusimaalaisen alakou-
lun Valmo-opetuksen tunneilta lukuvuoden 2011-2012 aikana. Long Second -hanke on
pééttynyt vuonna 2016, mutta sen aikana keritysté aineistosta tehddén yhi opinnéytteita
ja artikkeleita. (Long Second 2020.) Oppitunnit on videokuvattu ja kerdtyista tallenteista
on tehty tarkat litteraatit eli 44ni- ja tai kuvatallenteista tekstimuotoon kirjoitettu versiot,
joista on tulkittavissa puhutulle kielelle ominaisia piirteitd (Jokinen 2016, 255). Litteraat-
tien merkkien merkitykset ovat ndhtévissd Liittessd 2. Minulla on kdytdsséni aineiston

analyysid varten ainoastaan litteraatit oppitunneista. Aineisto on monikielist.

Téasséd tutkielmassa kiytetddn aineistona 19 oppituntia, jotka tapahtuvat lukuvuonna
2011-2012 30 kalenteriviikon aikana. Téssd tarkasteltuja oppitunteja on kuvattu yhden
kerran viikossa, lukuun ottamatta oppitunteja 12 ja 13, jotka on kuvattu saman viikon
aikana. Taulukossa 1 aineiston opetustunnit on listattu tapahtumajérjestyksessd. Tunnit
on médritelty opetusmuodoltaan joko opettajajohtoiseksi tunniksi tai ryhméiopetustun-
niksi niissd tapahtuvan opetustilanteen perusteella. Taulukossa 1 on merkitty opetusta pi-
tavit aikuiset sekd niissd tapahtuvien kielivalintaan liittyvien kehotuksien ja kieltojen

maara.
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TAULUKKO 1. Oppituntien kuvaus.

Kehotukset ja

Oppitunti Opettajajohtoinen Ryhmétyétunti Aikuiset kiellot
yhteenss
1. Suvi 11
2. Suvi 3
3. X Sirpa, Seija 8
4. X Sijainen 0
5. X Sirpa, Seija 4
6. X Suvi 3
7. X Seija 12
8 « Sirpla, Seija, 1
Suvi
9. X Sirpa 3
Sirpa, Suvi,
10. X . 17
Seija
11. X Suvi 2
12, X Sirpa 1
13, X Suvi 4
14, X Sijainen, Seija 4
15. X Suvi 6
16. X Sirpa 4
17. X Sijainen 0
18. X Suvi 7
19. X Sijainen 3

Taulukossa 1 ndkyvien aineistossa esiintyvien opettajien nimet ovat pseudonyymeji. Op-
pitunteja opettavat pddosin Sirpa ja Suvi sekd ohjaaja Seija. Neljélla tunnilla toimii sijai-
nen. Opettajien roolit jakaantuvat piddosin niin, ettd Suvin tunnit ovat opettajajohtoisia
oppitunteja ja Seijan tunnit ryhmétyGtunteja. Aineistossa on Sirpan lisdksi myds muita
ohjaajia, mutta ohjaajista ainoastaan Seija kehottaa tai kieltdd opettajien lisdksi oppilaita
puhumaan tiettyd kieltd. Luokan aikuisista osa puhuu ja ymmaértia hieman viroa ja veni-
jaa, mutta ovat ensikieleltddn suomenkielisid. Opettajista, ohjaajista ja sijaisista puhutaan
yleisesti luokan aikuisina, silld kehotuksia ja kieltoja puhua jollain kielelld tekevit yhta
lailla opettajat ja heiddn sijaisensa kuin ohjaaja. Jokaisella tunnilla tapahtuu kehotuksia

ja kieltoja, lukuun ottamatta oppitunteja 4 ja 17, jolloin oppituntia pitda sijainen.

Oppilaiden nimet ovat myds pseudonyymeji. Oppilaiden pseudonyymit alkavat kirjai-
mella, joka viittaa heidin ensikieleensd englanniksi. Oppilaat puhuvat kaytetyssa aineis-

tossa suurimmaksi osaksi ensikielendén joko viroa tai vendjdd, mutta ryhméssid on myds



kurdin-, makedonian-, latvian- ja portugalinkieliset oppilaat (Long Second 2020). Kdyt-
tdmassani aineistossa esiintyvét vironkieliset oppilaat Ebba, Eetu ja Eimar, venéjankieli-
set oppilaat Radimir ja Rolan sekd portugalinkielinen Paulo Angelo. Eetu puhuu myos
vendjdd. Englantia oppilaista puhuvat Eetu, Eimar, Radimir ja Rolan. Oppilaiden ik&ja-
kauma on 7-12 -vuotta ja he ovat aineiston keruun aikana muuttaneet Suomeen dskettiin,

joista Paulo Angelo viimeisend vuoden 2012 puolella (Long Second 2020).

6.2 Tutkimusmenetelma

Aineiston analyysi toteutetaan diskurssianalyysin menetelmalld. Diskurssianalyysi mene-
telmand huomioi luokkahuoneen toimintakulttuurin eldvéni ja muuttuvana ymparistona,
johon vaikuttavat luokan aikuisten eli opettajien ja koulunkdynninohjaajien seké oppilai-
den sosiaalinen osallistuminen. Luokkahuoneen toimintakulttuurissa toimivat osapuolet
omaksuvat ymparistostddn kiytanteitd, joita osapuolet oppivat ja toistavat kehittden yhti
toimintaymparistodin. Toistuvat puhekdytinteet ja puhetavat eli diskurssit ovat analysoi-
tavissa diskurssianalyysin keinoin, ja niistd voidaan 10ytéd tietoa luokkahuoneessa tapah-
tuvien toimintojen syistd eli funktioista (Remes 2006, 289-290; Hirsjérvi, Remes & Sa-
javaara 2010, 226-226.) Tédssd tyOssd tarkastellaan luokan aikuisen tekemié kehotuksia
tai kieltoja toimintoina, joilla on vuorovaikutustilanteiden diskursseissa jokin tarkoitus-

pera.

Diskurssianalyysi ei ole selkeédrajainen tutkimusmenetelmé, mutta se tarjoaa tulkinnalle
teoreettista viitekehysti. Diskurssianalyysin avulla merkityssysteemeistd voidaan 16ytaa
toistuvia elementtejd, jotka voidaan jaotella kuuluvan valittuihin padmerkityssysteemei-
hin eli diskursseihin tai repertuaareihin. Merkityssysteemien kirjo muodostaa sosiaalisen
todellisuuden. (Jokinen, Juhila, &Suoninen 2016, 32-36.) Tassé tutkielmassa luokkahuo-
neen vuorovaikutustilanteet tapahtuvat koulun sosiaalisessa todellisuudessa, jolla on
omat norminsa ja toimintakulttuurinsa. Koulussa tapahtuva vuorovaikutus voi olla va-
paata keskustelua kavereiden kanssa tai strukturoitua opettajan johtamaa keskustelua
opittavasta aiheesta. Tdmén tyon aineistossa tapahtuva vuorovaikutus voi olla oppilaiden

keskindistd vapaata keskustelua tai luokan aikuisen johtamaa tai rajoittamaa keskustelua
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oppilaiden tai oppilaan ja aikuisen vélilla. Olen téssd tyOssa kiinnostunut tutkimaan opet-
tajan eri kielten puhumisen kehotuksien ja kieltojen funktioita oppituntien vuorovaiku-

tustilanteissa.

Diskurssianalyysilld siis tulkitaan rajattujen vuorovaikutustilanteiden eli sekvenssien dis-
kursseja. Luokkahuone vuorovaikutustilanteena on sosiaalinen konstruktio, jossa vallit-
sevat tietyt normit, sidnnot ja konkreettinen koulun ja luokan toimintakulttuuri. Opettajan
suhde oppilaisiin ja oppilaiden véliset keskindiset suhteet luovat jatkuvasti muovautuvaa
sosiaalista luokkahuonetodellisuutta. Opetuksen onnistuminen edellyttdd opettajalta pe-
dagogista auktoriteettia, johon sisdltyy valta ohjata keskusteluja. (Tainio & Harjunen

2005, 173.)

Diskurssianalyysi tarjoaa tutkimusmenetelména repertuaarien ja diskurssien tulkintakei-
noja. Tutkija médrittelee repertuaarit tutkittavasta aineistosta, joten repertuaarien rajaa-
minen ei ole tiysin toistettavissa. Toistuvat funktiot ovat 10ydettdvissd, mutta millaisia

merkityksid nidille annetaan, on tutkijan tulkinnan varassa.

6.3 Aineiston analyysi

Diskurssianalyysin menetelmien avulla aineistosta pyritddn 10ytdméain merkityssystee-
mejd mahdollisesti toistuvien sddnndnmukaisuuksien kautta. Aineistosta kerdtiddn aluksi

tilanteet, joissa:

1) aikuinen kehottaa oppilasta puhumaan suomea
2) aikuinen kieltdd puhumasta muuta kieltd kuin suomea seka

3) aikuinen kehottaa/kieltdd puhumaan jollain muulla kielelld kuin suomella.

Néma tilanteet on rajattu sekvensseiksi, joissa on kehotuksia ja kieltoja puhua jotain
kieltd. Yhdesséd sekvenssissd voi siis olla useampia kehotuksia tai kieltoja kuten seuraa-

vassa vuorovaikutustilanteen katkelmassa sekvenssissa 1:



SEKVENSSI 1. 10. oppitunti

01 Suvi: mm) nii mikd se on suomeksi,
02 Eetu: taTAA, ((elavasti))

03 Radimir: puu: :hh ( (puhaltaa))

04 Suvi: RADIMIR,

05 Suvi: Eetu

06 Suvi: =) iki se on suomeksi

07 Suvi: mm) mikid tdmd on suomeksi?
08 Radimir: pyku, ( (suomeksi) ) kadet,

Sekvenssi 1 kuvaa, kuinka opettaja kysyy oppilailta kolme kertaa samaa késitettd suo-

meksi (r. 1, 6 ja 7), mutta timd sekvenssi lasketaan yhdeksi kehotukseksi puhua suomea.

Vuorovaikutustilanteiden jaotteluissa merkityssysteemeiksi diskurssin eri osilla katso-
taan olevan erilaisia funktioita. Vuorovaikutustilanteet jakautuivat kehotuksien funktioi-
den perusteella kahdeksi keskeisimmaiksi merkityssysteemiksi (Suoninen 2016, 53—61),
jotka nimesin valtarepertuaariksi ja ohjausrepertuaariksi. Valtarepertuaariin jaoteltujen
vuorovaikutustilanteiden kehotuksien funktiot viittaavat tydrauhan ylldpitdmiseen ja

ovat:

e kehotusta/kieltoa edeltdva rauhattomuus luokassa,
e oppilaiden hyssyttiminen seki
e kehotuksen/kiellon toteava luonne, jossa opettaja ei odota oppilaan varsinaisesti

seuraavaksi puhuvan jotain halutulla kielella

Sekvenssi 2 on jaoteltu valtarepertuaariin, jossa kehotetaan puhumaan suomen kielta, silla
se siséltdd valtarepertuaarin funktioista kehotusta edeltdvéd rauhattomuutta luokassa, hys-
syttdmistd, sekd kehotuksen toteavan luonteen, jossa ei varsinaisesti odoteta oppilaan pu-

huvan suomeksi:

SEKVENSSI 2. 5. oppitunti

01 Sirpa: huome: :nta,
02 Sirpa: shh, (1.3) tulkaa istumaan istumaan té&nne pdydan
dareen (tulkaa), ((kuiskaten))

(Jatkuu)
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SEKVENSSI 2. (jatkuu)

03 Eetu: istume siia kolmekesi. (.) sa istu keskele. (.) ma
istun &aarde, ((viroa))

04 Eimar: jah mul on, (.) mul on (--) ((viroa))

05 Sirpa: Radimir joo Radimir, ((kuiskaten))

06 Eetu: aa palav palav palav palav palav kiilm. (.) he he
Rolan he he((viroa/elavasti))

07 Sirpa: noin, ((hiljaisella &anelléd))

08 Eetu: you think you are cool now. ((englantia))

09 Sirpa: eiku mee siihe vaa mee t&han nain.

10 Eetu: tildp arvab et ta on. (.) tilp arvab et on age pani
oma nime siia. ((viroa))

11 Sirpa: wms shh, (.) shh HEI, (.) nyt nyt puhumme vaan suomea
vahan kysyn teidn. (0.5) matkasta? (0.5) kun Ebba.
(.)Jja Eimar olivat eilen poissa koulusta, (.) niin

kerroppas Ebba missa te olitte.

Valtarepertuaarin lisdksi toinen keskeisimmistd merkityssysteemeistd ovat ohjausreper-
tuaarin vuorovaikutustilanteet. Ohjausrepertuaarin vuorovaikutustilanteissa aikuinen ke-
hottaa oppilasta puhumaan jotain tiettya kieltd. Ohjausrepertuaarin kehotukset heijastavat
edelld luvussa 4.3. Limittdiskieleilyn hyddyntdminen kielellisesti vastuullisessa opetuk-
sessa scaffolding-menetelmin esiteltyjé kieleilyn scaffolding menetelmid. Ohjausrepertu-

aarin kehotuksien funktiot viittaavat kieleilyn menetelmien kayttoon ja ovat:

e tavoitteet saada oppilas puhumaan tiettya kieltd,
e kehotukset, jotka johtuvat aikuisen kdsityksestd oppilaan kielitaidon tasosta sekd
e kehotukset oman kielen kdyttoon, jotka pyrkivit siithen, ettd oppilas ymmartaa

jonkin késitteen.

Sekvenssi 3 on jaoteltu ohjausrepertuaarin vuorovaikutustilanteeksi, jossa aikuinen ke-

hottaa puhumaan suomea:

SEKVENSSI 3. 10. oppitunti

01 Rolan: so I should writ::e, ((englantia))

02 Suvi: mita?

03 Rolan: I should write just what, ((englantia))
04 Suvi: =) suomeksi,

05 Rolan: ja:: hh (.) kirjoita:: tanne se:: (--)

06 Suvi: joo



Sekvenssi 3 on jaoteltu ohjausrepertuaariin, silld kehotusta edeltéé tilanne, jossa oppilas
kysyy neuvoa muuksi kuin suomeksi ja siind tapahtuvan kehotuksen funktiona on tavoite
saada oppilas kysyméén kysymyksensd suomeksi (r. 4). Mahdollisesti jo ennen opettajan
kehotusta tapahtuvaa kysymysté (r. 2) voi pitdd muistutuksena puhua kohdekieltd. Ky-
seinen sekvenssi on 10. oppitunnilta, joten opettaja arvioi oppilaan jo tdhdn mennessa

osaavan suomeksi sanan ’kirjoittaa”.

Sekvenssi 4 on puolestaan luokiteltu ohjausrepertuaariin kuuluvaksi vuorovaikutustilan-

teeksi, jossa kehotetaan puhumaan muita kielid kuin suomea:

SEKVENSSI 4. 15. oppitunti

01 Suvi: mmp Nnii mut mikd tamadn nimi tatd ei sanota
tdssd mika sen nimi on suomeksi,

02 Eimar: en tieta.

03 Eetu: en tie.

04 Suvi: mm) kiuas mikd se on viroks.

05 Radimir: KIUas

06 Eetu: oota, ((viroa))

07 Eetu: daa. (.) mis see oligi eesti keeles. ((viroa))

08 Eetu: mikd se oli viroksi nyt.

09 Suvi: mm) Radimir mik3d tidm& on ver- venidjiksi,

10 Radimir: neuxa ( (suomeksi) ) kiuas

11 Suvi: mm) cntds viroks.

12 Radimir: [leuxa ( (suomeksi)) kiuas

13 Ebba: shshsh ( (nauraa))

14 Suvi: m) viroksi.

15 Radimir: ah ma en tieda.

16 Suvi: mm) okei. (0.6) no Eetu kysykad kotona mikid toi on vi-
roksi se on kiuas suomeksi.

17 Eetu: mindki en tietéa.

18 Eetu: aa (.) ma luulen ettd se on se mingi, ((suomea/vi-
roa))

19 Radimir: Oanerpasa neuxa ( (suomeksi))saunan tulisija ((ei vas-

taavaa sanaa))

Sekvenssissd 4 aikuinen pyrkii oppilaiden viliseen merkitysneuvotteluun ja kehottaa op-
pilaita pohtimaan késitettd omalla kielelld. Aikuinen tavoittelee kehotuksilla puhua muuta
kieltd késitteen ymmartdmistd. Ndin hdn my0s tukee oppilaita kiyttimééin koko kielellista

repertoaariaan kielenoppimisessa.
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Sekvenssi 5 kuvaa valtarepertuaariin jaoteltua kieltoa puhua muuta kielti:

SEKVENSSI 5. 3. oppitunti

01 Rolan: I will be better drawing, he he hehehe .hhh ho
.hhh ((englantia))

02 Eetu: shut up and draw. (.) he he((englantia)) ((nau-
raa))

03 Eetu: and shut up and drive. he he (.) and shut up and
draw he he((englantia)) ((laulaa, nauraa))

04 Eimar: shut up and drive drive drive (.) shut up and
drive drive drive((englantia)) ((laulaa))

05 Eimar: shut up and ride ride ride((englantia)) ((laulaa))

06 Sirpa: mm) 515 puhu englantia.

00:23:49.793 - 00:23:51
(==)

07 Rolan: so (.) this is good picture 1 like it
heh .hhh((englantia)) ((nauraa))
00:23:55.830 - 00:23:59.0610

(=)

08 Eetu: just take it ma::n, ((englantia)) ((elavasti))
00:23:57.869 - 00:23:58.945

Sekvenssissd 5 aikuinen kieltdd puhumasta englantia (r. 6) rauhattoman tilanteen jalkeen.
Kielto on toteava, eikd edellytd varsinaisesti englannin puhumisen lopettamista, silld eng-
lannin kielen puhuminen jatkuu nopeasti kehotuksen jilkeen (r. 7 ja 8), eikd aikuinen

toista kieltoaan.

Merkityssysteemien repertuaareihin luokittelun jélkeen aineistosta tarkastellaan, onko
kehotuksia ja kieltoja siséltdvien sekvenssien méadrilla ja niiden funktioilla eroa riippuen

siitd, onko kyseessé:

a. opettajajohtoinen tunti tai

b. ryhmaétyotunti.

Opettajajohtoisella tunnilla opettaja johtaa keskustelua suurimmaksi osaksi ajasta. Ryh-
méty6tunnilla vuorovaikutuksen luonne on vapaampaa kuin opettajajohtoisilla tunneilla.
Ryhmity6tunnilla oppilaat voivat vapaammin keskustella keskenéén ja aikuisten kanssa,

kun taas opettajajohtoisella tunnilla tunneilla puheenvuorot jakaa aikuinen.



Kirjasin valtarepertuaarin ja ohjausrepertuaarin kehotukset ja kiellot Exceliin jokaisen
oppitunnin kohdalle. Jaoin oppitunnit viikoittain opettajajohtoisiksi tunneiksi ja ryhma-

tyotunneiksi. Kirjasin Exceliin myds kehotuksen tai kiellon esittédvén aikuisen.
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

7.1 Missi tilanteissa aikuinen kehottaa tai kielt:ii puhumasta jollain
tietylli kielella?

Yksi valmistavan luokan diskurssipiirteitd ovat puheenvuorot, joissa opettaja esittda kie-
lenvalintaa koskevia kehotuksia tai kieltoja. Sekvenssejd, joissa on kehotus tai kielto pu-
hua suomea tai muuta kuin suomea ilmenee aineistossa yhteensd 103. Sekvenssejd, joissa
on kehotus puhua suomea, ilmenee yhteensd 71. Sekvenssejd, joissa on kehotus puhua
muuta kieltd, ilmeni 22 ja kymmenessé ilmeni kielto puhua muuta kieltd. Kehotukset ja
kiellot jakautuivat melko tasan ohjaus- ja valtarepertuaariin. Ohjausrepertuaariin kuulu-
viksi sekvensseiksi on luokiteltu 54 ja valtarepertuaariin kuuluviksi 49. Ohjausrepertuaa-
riin sisdltyy sekvenssejd, joissa on kehotus puhua suomea seki sekvensseji, joissa on ke-
hotuksia puhua muuta kieltd. Valtarepertuaariin sisdltyy sekvenssejd, joissa kehotetaan

puhumaan suomea seki kielletddn puhumasta muuta kieltd (TAULUKKO 2).

TAULUKKO 2. Kehotuksien ja kieltojen jakautuminen.
Kehotukset ja kiellot puhua tiettya kieltd (103)

Merkityssysteemit Valtarepertuaari (49) Ohjausrepertuaari (54)

Kehotukset puhua suomea (39) Kehotukset puhua suomea (32)

Kehotukset ja

kiellot
Kiellot puhua muuta kieltd (10) Kehotukset puhua muuta kielta (22)
Funktiot Tyérauha Kieleilyn menetelmat
Tunnit Opettajajohtoinen Ryhmatydtunti Opettajajohtoinen Ryhmatyotunti
Kehotukset puhua
3 36 12 20
suomea
Kehotukset/kiellot
puhua muuta 1 9 20 2

kieltd

Yhteensi 4 45 32 22



Repertuaareihin jako tapahtui sekvensseissd esiintyvien kehotuksien ja kieltojen funkti-
oiden perusteella. Ohjausrepertuaarin funktiot heijastavat kieleilyn menetelmié ja valta-
repertuaarin funktiot pyrkivét tydrauhan ylldpitdmiseen. Taulukossa 2 nékyy kehotuksien
ja kieltojen jakaantuminen niiden funktioiden perusteella opettajajohtoisilla tunneilla ja
ryhmétydtunneilla. Ryhmétyodtunneilla tapahtuu eniten tyorauhaan pyrkivid kehotuksia
puhua suomea (36). Ryhmityotunneilla tapahtuu myos tydrauhaan pyrkivid kieltoja pu-
hua muuta kielté (9). Kieleilyn menetelmii heijastavia kehotuksia puhua suomea tapahtuu
my0s eniten ryhméity6tunneilla (20), kun taas eniten kieleilyn menetelmid heijastavia ke-
hotuksia puhua muuta kieltd kuin suomea tapahtuu opettajajohtoisilla tunneilla (20). Kie-
leilyn menetelmid heijastavia kehotuksia puhua suomea tapahtuu myos kohtalaisesti opet-

tajajohtoisilla tunneilla (12) (TAULUKKO 2).

Taulukkoon 2 on koottu myds, kuinka kehotukset ja kiellot jakaantuivat kokonaisuudes-
saan opettajajohtoisille tunneille ja ryhmétyotunneille funktioidensa perusteella. Kaiken
kaikkiaan eniten kehotuksia ja kieltoja tehtiin ryhmitydtunneilla tavoitteena yllapitdd tyo-
rauhaa (45). Toiseksi eniten tehtiin kehotuksia puhua suomea tai muita kielid kieleilyn
menetelmid kdyttden opettajajohtoisilla tunneilla (32). Ryhmityotunneilla tehtiin myos
yhteensd merkittivd mééra kehotuksia puhua suomea tai muita kielid kieleilyn menetel-

mid heijastaen (22) (TAULUKKO 2).

7.2 Millaista kisitysta kielenoppimisesta kehotukset ja Kiellot heijas-
tavat?

Opettajan esittdmait kielenvalintaa koskevat kehotukset ovat valmistavan luokan diskurs-
sipiirre ja niitd esiintyykin useimmilla tunneilla. Vain kahdella oppitunnilla (TAU-
LUKKO 1. Oppituntien kuvaus s. 35) ei tapahtunut yhtdén kehotusta tai kieltoa puhua
mitddn kieltd ja ndilld tunneilla toimi sijainen, joka ei ollut sosiaalistunut luokkadiskurs-

siin.

Vakituisten opettajien pitdmilld opettajajohtoisilla tunneilla kaikista kehotuksista ja kiel-
loista yli puolet ovat kehotuksia puhua jotain muuta kieltd kuin suomea. Néiden kehotuk-

sien funktiot heijastavat kieleilyn menetelmid. Kuviossa 2 nékyvét kaikkien kehotuksien
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ja kieltojen prosentuaalinen osuus opettajajohtoisilla tunneilla. Opettajajohtoisilla tun-
neilla tapahtuu my0s eniten sellaisia kehotuksia puhua suomea, joiden funktiot heijastavat

kieleilyn menetelmid (KUVIO 2).

OPETTAJAJOHTOISET TUNNIT Kiellot puhua muuta

kieltd (tybrauha)

3%

Kehotukset puhua
suomea (tydrauha)
8%

Kehotukset puhua
suomea (kieleily)
3%

Kehotukset puhua
muuta kieltd
(kieleily)

56 %

KUVIO 2. Kehotuksien ja kieltojen osuudet opettajajohtoisista tunneista

Kehotukset puhua omaa kieltéd kieleilyn menetelmid kéyttden liittyvét tilanteisiin, joissa
opettaja pyrkii sithen, ettd oppilaat ymmartdisivét jonkin kisitteen. Tama scaffolding-
menetelmédn kéyttiminen heijastaa opettajan kielikasitystd kieleilystd, kun hin mahdol-
listaa oppitunnilla oppilaiden kéyttivdn kaikkea kielirepertoaariaan ajattelun vélineend

(Lucas ym. 2008, 366; Garcia & Wei 2014, 14-15).

Sekvenssissd 4 on kuvattu tilanne, jossa opettaja kehottaa oppilaita pohtimaan, miké sana
kiuas on viroksi ja vendjaksi. Késitys limittdiskieleilystd sisdltdad ajatuksen kielten kult-
tuurisesta rakentumisesta (Garcia & Wei 2014, 18). Vaikka naapurimaissa suomalainen
saunakulttuuri saattaakin olla tuttu, sana kiuas on silti hyvin kulttuurisidonnainen sana
suomen kielessd. Muissa kielissé ei mahdollisesti sanalle vastinetta tai vastine ei ole ar-
kisessa kdytOssé ja yleisesti jokaisen tiedossa. Tamain kaltaiset (SEKVENSSI 4) kehotuk-
set eivit heijasta kidsitystd limittdiskieleilyn ldhtokohdista, vaikka opettaja kehottaakin
oppilaita merkitysneuvotteluihin sanan merkityksen selvittimiseksi. Opettaja ei tissd sek-
venssissd ota huomioon limittéiskieleilyn pedagogiikan ajatusten mukaisesti kielen kult-

tuurisidonnaisuutta.



Kuvio 3 kuvaa kehotuksien ja kieltojen jakaantumista ryhmaétyotunneilla. Kolmasosa ke-

hotuksista on kieleilyn menetelmié heijastavia kehotuksia puhua suomea.

RYHMATYC'JTUNN|T Kiellot puhua muuta
kielta (tydrauha)

13%

Kehotukset puhua
suomea (kieleily)
30 %

Kehotukset puhua
muuta kieltd
(kieleily)

3%

Kehotukset puhua
suomea [tydrauha)
54 %

KUVIO 3. Kehotuksien ja kieltojen osuudet ryhmdtyotunneista

Ryhmity6tunnit ovat tilanteita, joissa vuorovaikutus on vapaampaa ja oppilaat voivat
keskustella opettajan ja luokkakavereiden kanssa ilman opettajan ohjausta. Ryhmétyo-
tunneilla tapahtuu usein kehotuksia puhua suomea, kun oppilas kysyy neuvoa jollain toi-
sella kielelld, kuten sekvenssi 3 kuvaa. Sekvenssi 3 edelld (s. 39 ) on 10. oppitunnilta,
joten opettaja tulkitsee oppilaan osaavan jo koulussa usein kdytetyn sanan “’kirjoittaa”
suomeksi. Opettaja kannustaa oppilasta ldhikehityksen vyodhykkeelld (Vygotsky 1978,
86) ilmaisemaan kysymyksensd suomeksi. Téllaiset tilanteet kuvaavat kielellisesti vas-
tuullista opetusta, jonka edellytyksend on oppilaan kielitaidon tason tunteminen, jotta
scaffolding olisi mahdollista (Lucas ym. 2008, 366; Cummins 2000 35-37). Kielellisesti
vastuullisen pedagogiikan 1dhtokohtana on kielikédsitys kaikesta kielitaidosta osana oppi-
laan ajattelua (Garcia & Wei 2014, 14—15). Tallaiset merkitysneuvottelut opettajan ja op-
pilaan vélilld heijastavat késitystd siitd, ettd kommunikatiivinen kompetenssi kehittyy,
kun kieltd kdytetddn vuorovaikutuksessa ja kommunikoinnin vélineend (Cummins 2000,

68; Veivo 2014, 21-23). Tdmai heijastaa funktionaalista kielikésitystd (Aalto ym. 2009,
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407-409). Kielellisesti vastuullisen pedagogiikan harjoittamisen edellytyksend on oppi-

laiden kielitaidon tason tunteminen.

7.3 Miten kehotteet puhua tietylli Kielelld heijastavat opetussuunni-
telmia?

Aineistosta ilmenneistd sekvensseistd, jotka siséltidvit kehotuksia tai kieltoja puhua jotain
kieltd (103) suurin osa siséltdd kehotuksia puhua suomea (71). Taulukossa 2 (TAU-
LUKKO 2. Kehotuksien ja kieltojen jakautuminen.s. 42) nikyy, kuinka néistd kehotuk-
sista kdyttdd suomen kieltd sisdltdvistd sekvensseistd 36 tavoittelee funktioiltaan tyorau-
haa ja tapahtuvat ryhmaétydtunneilla, jolloin vuorovaikutus on luonteeltaan vapaampaa.
Kuvio 3 edelld (s.45) havainnollistaa nididen tydrauhaa tavoittelevien suomeksi puhumi-

sen kehotuksien osuuden kaikista ryhméty6tunneista olevan yli puolet.

Aineiston keruun aikana voimassa ollut VPOPS maédritteli toisen kielen oppimisen ldhto-
kohdaksi toiminnallisen kaksikielisyyden (POPS 2004, 305). Toiminnallinen kaksikieli-
syys oli osa kaksikielista kielenopetusohjelmaa, jota kdytettiin 2000-luvun alussa laajalti
Euroopassa ja myos Suomessa. Kaksikielinen kielenopetusohjelma pohjautui kielenoppi-
miseen mahdollisimman kielirikasteisessa ymparistossd kielikylpy-menetelma késityk-
send kielen oppimisesta. (Muszynska 2016, 178). Vuonna 2009 julkaistu kielipoliittinen
toimintaohjelma madritteli S2-opetuksen tavoitteeksi integroitua didinkielen ja kirjalli-
suuden tunneille (Hakulinen ym. 2009, 85-92). Valmistavan opetuksen kentélld tdimi on
aineiston keruun aikana tarkoittanut suomea suomeksi -pedagogiikan toteuttamista. Suuri
suomen kielen kehotusten méérd voisi selittyd suomea suomeksi -pedagogiikan kéytolla,
mutta timad ei vastaa kentdn kéyténteiden heijastumista funktionaalisen kieleilyn kielik&-
sitykseen, eikd sitd, ettd kehotteet puhua suomea tehddin tavoitteena ylldpitidé tyorauhaa

vapaissa vuorovaikutustilanteissa.

Vuosina 2011-2012 voimassa olleessa VPOPS:ssa ei ollut kuvausta Valmo-opetuksen
toimintakulttuurin rakentumisesta ja tyorauhan ylldpitimisen merkityksestd turvallisen
opetusympdriston luomisessa. VPOPS 2009 ei kuvannut Valmo-opetuksessa kurinpidol-
lisia toimenpiteitd tyorauhan ylldpitdmiseksi. Alisaari ym. (2019) havaitsivat opettajien

kieltdvan tunneilla oman kielen kdyton, jotta omaa kielté ei kdytettdisi muiden hdirintdan



tai syrjintddan. (Alisaari 2019, 55-54). Suomea suomeksi -pedagogiikan ollessa ajan né-
kokulma S2-opetuksessa, opettajan oli sallitumpaa kehottaa oppilaita puhumaan suomea
kaikissa mahdollisissa tilanteissa: myds tilanteissa, joissa oppilaan oman kielen kdyton
tarkoitus on opettajalle epdselva tai tilanteissa, jotka dityvit hdiritseviksi. Aineiston tyo-
rauhaan pyrkivistd suomen kielen kehotuksen sisdltidvistd sekvensseistd useasta pystyi
tulkitsemaan opettajan kehottavan oppilaita puhumaan suomea, jotta saisi keskeytettya
oppilaiden omankielisen keskustelun tai héiritsevin tilanteen luokassa. Sekvenssi 6 kuvaa
tilannetta, jossa opettaja kehottaa puhumaan suomea keskeyttadkseen rauhattoman oppi-

laidenvilisen keskustelun ryhmétydtunnilla.

SEKVENSSI 6. 8.oppitunti

01 Rolan: £2060a a TH HaApKOTUKM Hpomaéuwbf, ((venajaa))
((suomeksi)) £Ebba myytkod sind huumeitatf,

02 Eetu: na, ((venajaa))
((suomeksi)) kyllsg,

03 Radimir: "hahaha" ((nauraa))

04 Ebba: ma viskan teda lihtsalt liimiga. hehehehe ((vi-
roa))

05 Eetu: Eb said ka aru mida ta (.) dtles ve, ((viroa))
((Eb = Ebban lempinimi))

06 Ebba: jaa vaga halvasti. ((viroa))

07 Eimar: jaa Ebba, ((viroa))

08 Radimir: HapkoMaHka, ((venajaa)) ((katsoo Ebbaa))
( (suomeksi)) narkomaani, ((naispuolinen))

09 Ebba: na::ed. thehehehehe hehehehehehe ((viroa))

10 Rolan: fa HapkoMa: :Hkaf xax axxax .XX .xx (venajaa))
( (nauraa))
((suomeksi)) £fnarkomaa::nif hah ahhah .HH .hh

11 Eetu: hehhehhehheh frapxomankaf. ((venajaa)) ((nauraa))
( (suomeksi)) hehhehhehheh fnarkomaanif.

12 Eetu: fuapkoMaHkaf. ((venadjad)) ((nauraa))
( (suomeksi)) £narkomaanif.

13 Sirpa: mm) Fetu sindki osaat hyvin suomea kuule puhupa meille

nyt suomea.

Aikuinen tulkitsee tilanteen olevan asiaton, silld vendjén kielen sana narkomaani, joka
esiintyy useasti tdssd sekvenssissd (r. 1, 8, 10, 11 ja 12) on hyvin samanlainen suomen
kielen sanan kanssa. Opettaja saattaa oppituntikontekstissa pitdd aihetta 7—12-vuotialle
oppilaille sopimattomana. Litteraatin kdannoksisté voi lukea oppilaiden keskustelun kul-
kua. Tilanteessa on paljon naurua ja ensimmaéinen “narkomaani” -sanan siséltivistd ky-
symyksistd osoitetaan Ebballe (r. 1), johon Ebba vastaa viroksi (r. 4). Tdmén jédlkeen sa-

nan toisto ja nauru lisddntyy (r. 8—12). Opettaja kehottaa puhumaan suomea, jotta tavoit-
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teenaan keskeyttéd asiaton ja mahdollisesti yhden oppilaan kiusoittelua sisdltava keskus-
telu (r. 13). Opettaja ei kehota oppilasta puhumaan jotain tiettyd asiaa suomeksi, vaan
kehottaa puhumaan yleisesti “meille nyt suomea” (SEKVENSSI 6, r. 13), jolloin ehka

hankala aihe unohtuu.

Sekvenssin 6 kaltaisia kehotuksia nousee aineistosta esiin paljon. Aikuinen ei pyri toisen
kielen oppimistilanteeseen, vaan kéyttdd kehotusta tyorauhan ylldpitdmiseen keskeytta-
milld jonkin tunnin sisdltoon kuulumattoman toiminnan. Tami kaytdntd voisi heijastaa
aikaisemman VPOPS:n puutetta toimintakulttuurin kuvauksen osalta, jossa olisi uudem-
man VPOPS:n kaltaisesti kuvattu kéyténteet kurinpidollisiksi toimenpiteiksi tydrauhan
ylldpitdmiseksi. Ryhmén sisdisessd toimintakulttuurissa on kehittynyt mahdollisesti
VPOPS 2015:n linjaamien vilittomien kehityskeskusteluiden sijaan kehotus puhua suo-

mea tilanteiden keskeyttimiseksi.

Suomen kielen kehotukset ohjausrepertuaarin sekvenssien osalta heijastavat funktionaa-
lista kisitystd kielenoppimisesta ja kieleilyd vastaavaa kisitysté kielitaidosta. Ndiden kéa-
sityksien pohjalta scaffolding-menetelmii kayttden opettaja toimii kielellisesti vastuulli-
sesti. Tdmé heijastaa vasta vuonna 2014 julkaistun POPS:n kielikésitysté toisen kielen

oppimisesta.



8 POHDINTA

8.1 Tuloksien pohdinta ja johtopiatokset

Tutkimuksen tuloksista ilmeni, ettd valmistavassa opetuksessa tehdyistd kehotuksista ja
kielloista ja kehotuksista suurin osa on kehotuksia puhua suomea, jotka on tehty tavoit-
teena ylldpitdd tydrauhaa. Tdma heijastaa aineiston keruun aikana voimassa olleiden
opetussuunnitelmien taustalla olevia kielipoliittisia suosituksia S2-opetuksen kielikylpy-
maéisestd toteuttamisesta. Opetuksessa on ollut 1dhtdkohtana jokaisen tilanteen valjasta-
minen suomen kielen opetuksen tilanteeksi mahdollistamalla oppilaalle mahdollisim-
man paljon suomenkielisté kielisyotettd ja tilanteita puhua suomea. Kaiken opetuksen
lahtokohtana on suomen kielen kayttd, jotta toinen kieli kehittyisi. Opettajilla on ollut
mahdollisuus kehottaa oppilaita puhumaan suomea kaikissa tilanteissa ja titi on kiy-
tetty myo0s yleisend kédytdntond keskeyttdmiin oppilaiden omakielinen keskustelu, kun
tilanne on opettajan ndkdkulmasta epéselvi tai hiiritsevd. Kehotukset puhua suomea,
kun opetustilanne on rauhaton, tavoittelevat suomen kielen oppimistilanteen sijaan tyo-
rauhan palauttamista luokkaan. Tdmin kaltaisen pedagogisen kadytinnon vakiintuminen
aineistossa kuvattuun valmistavaan ryhméén heijastaa VPOPS 2009:n puutetta toiminta-
kulttuurin muodostumisen kuvauksesta, johon uudessa VPOPS:ssa siséltyy kuvaus ku-
rinpidollisista toimenpiteistd, joiden avulla tydrauhaa voidaan luokkatilanteissa yllapi-
tad. Olisi kiinnostavaa toistaa samankaltainen tutkimus valmistavan luokan tydrau-
hakidytédnteistd valmistavassa opetuksessa, jonka toiminnassa on ollut voimassa VPOPS
2015. Kuinka VPOPS:n kuvaus toimintakulttuurin muodostumisesta ja kurinpidollisten
toimenpiteiden kuvauksesta vaikuttaisivat kehotuksiin puhua suomea, joita tehdain ta-
voitteena palauttaa tydrauha luokkaan? Tapahtuisiko tdmén kaltaisia kehotuksia yhté

merkittdvissd maarin?

Tuloksista ilmeni my06s kehotuksia puhua suomea ja muita kielid, joiden 1dht6kohtana
on suomen kielen oppiminen. Opettajat vaikuttavat kdyttineen kentélld kielellisesti vas-
tuullista pedagogiikkaa scaffolding-menetelmid hyddyntien. Tdma tulos heijastaa ken-
tdan kdytanteiden olleen jo uusien opetussuunnitelmien kielikésityksen mukaisia. Opetta-
jat pyrkivit kehotteilla puhua suomea valjastamaan tilanteita somen kielen kdyton tilan-

teiksi. Opettajat my0s kayttavét paljon oppilaiden omia kielid opetuksessa hyodyksi
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asiasiséltdjen opettamisessa ja merkitysneuvotteluiden mahdollistamisessa. Opettajat
hyodyntévit oppilaiden kaikkea kielellistd osaamista opetuksessa. Tdma tulos on kiin-
nostava kuvaus kentidn kdytanteiden ja Opetushallituksessa laadittujen opetussuunnitel-
mien vilisestd dynamiikasta. Ndahddkseni kentén kéytinteet orastavat jo opetussuunni-
telmien linjauksia, jotka péivitetdéin ja muokataan ajankohtaisen tutkimuksen valossa.
Opetussuunnitelmat eivét ole ulkopuolelta tulevia midrdyksid, vaan ne muodostuvat li-
mittdin opetuskéytdntdjen kanssa. Opetussuunnitelmat yhtenevéistavit ja kokoavat ken-

tdn kdytanteitd yleisiksi toimintamalleiksi.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, kuinka valmistavassa opetuksessa voidaan valjastaa
luokkahuonetilanteita S2-oppimistilanteiksi. Valmo-opettajille ei ole mééritelty yleisid
kelpoisuusehtoja. Olisi kiinnostavaa tutkia, lisddntyisivatkd ohjausmielessé tehdyt keho-
tukset puhua suomea tai muita kielid, sellaisissa Valmo-ryhmiss, joissa opettajalla on
S2-opettajan kelpoisuus. Tutkimuksen tulokset heijastavat opettajien késityksid toisen
kielen oppimisen mekaniikasta ja kielitaidon kieleilyn lahtokohdista. Opettajat ovat
mahdollisesti tyossddn havainneet oman kielen kdyton mahdollisuudet ja hyodyt toisen
kielen oppimisessa, vaikkei koulutuksen myo6té kertynyttd teoreettista tietoa néista olisi.
En ole tutkimusta tehdessi tietoinen aineistossa esiintyvien opettajien koulutustaustasta.
Valmistavassa opetuksessa S2-opettajan patevyys lisdisi opettajan kompetenssia huo-
maamaan tilanteet, jotka voisi valjastaa S2-oppimisen tilanteiksi erilaisia toisen kielen

oppimiseen liittyvid menetelmid, kuten scaffolding-menetelmia kéyttien.

8.2 Pohdintaa tutkielman luotettavuudesta

Téssd tutkielmassa tarkasteltiin, millaisissa tilanteissa aikuinen kehottaa puhumaan tai
kieltdd puhumasta suomea tai jotain muuta kieltd valmistavan opetuksen tunneilla. Oppi-
tunnit ovat tilanteita, joissa keskenddn vuorovaikutuksessa olevilla osallistujilla on eri ta-
soisia asemia toisiinsa ndhden. Koulussa on tietyt normit ja sddnnét, joiden mukaisesti
sielld kdyttdydytddn, vaikkei jokaisen tilanteen pelisddntdja olisi erikseen asetettu. Luok-
kahuonetilanteessa aikuinen ohjaa keskusteluja ja jakaa puheenvuoroja, sekd kehottaa

keskusteluun osallistumattomia puhumaan. Aikuinen voi my0s asemassaan keskeyttda



muiden vélisid keskusteluja ja ohjaa sitd, mistd ja miten luokassa keskustellaan. Asetet-
tuihin tutkimuskysymyksiin etsittiin vastauksia diskurssianalyysin keinoin, mikd sovel-
tuu tarkastelemaan luokkahuoneen diskursseja ottaen huomioon toiminnan kontekstin eli
keskustelijoiden asemat ja koulun normit. Diskurssianalyysi menetelméni mahdollisti ke-
hotuksia ja kieltoja ympérdivien keskustelutilanteiden analyysin ja niiden luokittelun
omiin repertuaareihin eli toiminnan tavoitteiksi. Toiminnan tavoitteet ovat kiinnittyneita
eri merkityssysteemeihin eli tdssé tutkielmassa opettajan késitykseen kielen oppimisesta
ja opetussuunnitelmista. Validin menetelmin valinnalla tutkielmasta sai vastauksia ase-

tettuihin tutkimuskysymyksiin.

Tutkielman luotettavuuteen vaikuttaa menetelmén valinnan liséksi menetelmén kéytto ja
aineiston laatu. Tutkielmassa haetaan kuvaa opettajan toiminnan kontekstista valmista-
vassa luokassa. Valittu aineisto tarjoaa kuvan yhden valmistavan luokan vuoden opiske-
lusta, jossa toimii kaksi opettajaa ja vaihtelevasti sijaisia ja ohjaajia. Aineistossa ei ole
eritelty kehotuksen tai kdskyn tekijéa: tuloksissa luokan tuntevan opettajan ja luokan ensi
kertaa tapaavan sijaisen kehotukset ja kidskyt on tulkittu saman arvoisiksi. Tuloksissa il-
menee oppilaiden tuntemuksen tirkeys, joten se, ettei sijaisten tekemid kehotuksia tai
késkyjd ole eritelty kaikista kehotuksista tai kaskyisté puhua jotain kieltd, voivat vaikuttaa
tulosten jakautumiseen. Tutkimuksen tulokset heijastavat kentén kéyténteitd yhden luo-
kan kéytdnteiden perusteella, joten tima vaikuttaa tulosten yleistettdvyyteen kentédn ja

opetussuunnitelmien dynamiikan tarkastelun osalta.

Diskurssianalyysissd tutkijan herkkyys havaita merkityksid keskusteluista on tirkeédssi
roolissa. Aineisto on litteroitu videoiduista luokkahuonetilanteista. Minulla on ollut ky-
tosséni vain litteraatit aineiston analyysid varten. Nojaan analyysissa vain litteraatteihin,
joten en pysty samalla tavalla tulkitsemaan luokkahuoneessa osallistujien ilmeiti ja eleitd,
kuin videoidusta aineistosta pystyisi. Aineisto on monikielistd, johon litteroija on osaltaan
lisannyt kddnnoksid. Kaikkia puheenvuoroja ei ole kddnnetty, joten timéa vaikuttaa tul-
kintoihini vuorovaikutuksen kulusta. Tutkijan tehtdvéna on tulkita vuorovaikutuksen mo-
niselitteisyyttd ja kielenkdyton erilaisia mahdollisia seurauksia. Téssa tutkielmassa keho-
tukset ja kiellot puhua jotain tiettyd kieltd on jaettu kahteen eri repertuaariin, joilla on
omat tyypilliset funktionsa luokan vuorovaikutustilanteissa. Repertuaareihin jako ja funk-

tioiden tulkinta ja méérittely ovat tulkinnasta riippuvaisia ja tdima vaikuttaa tutkimuksen
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reliaabeliuteen. Toinen tutkija saattaisi samaa aineistoa analysoituaan pédtyd erilaisiin

keskustelujen funktioihin ja niiden merkityksiin.

Allekirjoitin ennen tutkimusprosessin aloittamista tutkimuseettisen sitoumuksen, jossa si-
touduin noudattamaan hyvaa tutkimuseettistd kiytantod aineiston késittelyssé. Informant-
teihin olen tutkimuksessa viitannut pseudonyymein ja tutkimuskouluun yleisnimell4.

Kéaytosséni ollut aineisto tuhotaan tutkimusprosessin paityttyd asianmukaisesti.
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Liite 1 Kehittyvian kielitaidon asteikko A1

Kehittyviin kielitaidon asteikko, suomi ja ruotsi toisena kieleni ja kirjallisuus (tukiaineisto)

Taito toimia vuorovaikutustilanteissa:

Aidossa vuorovaikutuksessa puheen ymmirtiminen ja
puhuminen kietoutuvat tiiviisti yhteen. Puhuminen ei ole
monologimaista yksinpuhelua, vaan toimimista
vuorovaikutustilanteessa, jossa pitdd pystyd reagoimaan
vuorovaikutuskumppaneiden toimintaan. Talldin tarvitaan
puheen ymmartdmisen ja vuorovaikutustilanteen
tulkintataitoja. Oppilaan vuorovaikutustaidon tarkemmassa
erittelyssi ja opetuksen suunnittelussa suullisia taitoja on
vililld tarpeellista tarkastella myos erillisind osa-alueina.

(liite)

Taito tulkita ja tuottaa teksteji:
Tekstin tuottamisen taidot nivoutuvat aina tekstin tulkinnan
taitoihin, koska tekstien tuottaminen ei onnistu ilman malleja
Jja ymmiérrysti eri tekstilajeista. Oppilaan kirjallisten taitojen
tarkemmassa erittelyssi ja opetuksen suunnittelussa
kirjallisia taitoja on vililld tarpeellista tarkastella myos
erillisind osa-alueina.

Puheen ymmiértiminen

Puhuminen

Tekstin ymmiértiminen | Kirjoittaminen

Al Kehittyvi
alkeiskieli-
taito

*Ymmiirtid sanoja, fraascja,
Iyvhyitd ilmauksia, kysymyksii ja
kehotuksia ja ohjeita, jotka
liittyviit henkilokohtaisiin
asioihin, tuttuihin teemoihin tai
vilittémidn tilanteeseen.

* Tunnistaa pidemmdsti
puhejaksosta ja keskustelusta
tuttuja sanoja ja ilmauksia.

* Ymmiirtdd tunteiden esim.
kehollista ja visuaalista ilmaisua.

*Tarvitsee puhekumppanin apua
ymmartimiseen: monikielisti ja
omakielistd tukea, toistoa,
hidastamista osoittamista.

* Osaa kdyudd paittelyn apuna
kuvia, tilannevihjeitd,
nonverbaalisia viestejid

* Tunnistaa koulun opetuspuheen|
virrasta yksittiisid tuttuja sanoja,
mutta sisiltdjen oppiminen
puheesta on mahdotonta

* Hallitsee arjen
vuorovaikutustilanteisiin liittyvid
lyhyitd ilmauksia ja fraaseja.

* Osaa kertoa lyhyesti itsestiin ja
lahipiiristidin.

*Osaa vastata itselle
merkityksellisiin, tuttuihin
tilanteisiin liittyviin ja tilanteiden
kannalta tarpeellisin kysymyksiin.
Osaa tehdi ndihin tilanteisiin
liittyvida kysymyksia.

#* Osaa nimelti tuttuja asioita ja
ilmioiti.

* Osaa kiyttid apunaan
monikielisii, kehollisia ja visuaalisia
resursseja, esim. lainasanoja, eleiti,
ilmeiti, osoittamista ja piirtdmisti.

* Ilmaisee nonverbaalisesti tai
toiminnallaan, ettei ymmirri.

*Tarvilsee paljon
puhekumppaneiden apua,
Puheenvuoron saaminen ja
pitdminen keskustelussa ei onnistu
ilman keskustelukumppaneiden
tukea.

* Puhcessa voi olla paljon pitkid
taukoja, toistoja ja katkoksia.

* Adntiminen ja kielen rakenteiden
horjunta voivat aiheuttaa
ymmirtimisongelmia

* Pystyy esittimadn lyhyen ja
etukiteen harjoitellun puheenvuoron
tai mielipiteen.

*(saa kirjoittaa kiclen kirjaimet ja

* < a9 12 Artaa
Pystyy lukemaan ja ymmirtid numerot kirjaimin.

tuttuihin aihepiireihin ja tuttuun
kontekstiin liittyvid sanoja,
fraaseja, lyhyitd lauseita ja
teksteji, esim. otsikot, taulutekstit]
(esim, liksy s. 34) kyltit, viestit,

* Osaa kertoa itsestddn ja
ldhipiiristddn muutamin lyhyin
lausein,

* Pystyy nimedmidn kirjoittamalla
agioita ja ilmibita esimerkiksi

*Tunnistaa pidemmisti tekstisti -
kuviin.

tuttuja sanoja ja fraaseja,
lainasanoja, nimid, lukuja,

symboleja * Kirjoittaa enimmékseen

kokonaisina opituin, itselle tutuin
fraasein ja ilmauksin. Tuotos on Al4
tasollakin yleensii sanatasoa
laajempaa. Voi yhdistelld lyhyiti
ilmauksia jo esim. yleisimpii
sidoskeinoja kiiyttien.

* Osaa etsid tietoa kuvista ja
hyodyntidd visuaalisia vihjeitd

* Pystyy maailmantiedon
visuaalisten vihjeiden,
sanakirjojen, kié@ntijien ja
vuorovaikutuskumppaneiden
avulla selvittimédn otsikoiden
merkityksia esim.
oppikirjateksteistd

*Tuotos on usein niukkaa, mutta
kiteylyneini omaksutuissa
ilmauksissa tarkkaa, Tuotoksessa
voi esiintyé kuitenkin myos paljon
monenlaista horjuntaa,

* Pyslyy rakentamaan sisiltgji
lyhyisiin arkeen ja kouluun littyviin|
teksteihin, jos saa niihin sopivaa

sanastoa ja paljon tukea sanottavan

* Kyky ymmartia entuudestaan
tuntematon sana edes hyvin
ennustettavassa yhteydessé on

rajallinen. .

muotoiluun.
* Lyhyenkin tekstikatkelman -
lukeminen ja ymmértiminen on :Osaa tuottaa k'uvalhs_lak
hyvin hidasta. crtomuksia, csim. sarjakuvat,

videot, animaatiot, yksinkertaiset
kuvitetut ohjeet jne.




Tekstitaitoja Al-
tasolla

Al-tasolla taito tuottaa ja ymmiirtii teksteji on yleensi varsin rajallinen. Tekstien kanssa toimimisessa tarvitaan
paljon apua ja ohjausta. Al-tasolla tekstien tulkitsemisessa ja tuottamisessa voidaan edetii esimerkiksi
seuraavanlaisten tekstilajien avulla'.

Puhutut tekstit:

Tervehdykset ja arkeen liittyvit fraasit. Itsen esittely lyhyesti ja henkilotietojen kertominen, itselle tuttuihin tilanteisiin
liittyvit kysymykset ja vastaukset, yksinkertaisten ja tilannesidonnaisten ohjeiden ymmaértdminen.

Kirjoitetut ja visuaaliset tekstit koulussa ja vapaa-ajalla:

Kuva, kaavio, yksinkertainen kuvitettu ohje, sarjakuva, yksinkertainen ja lyhyt ilmoitus, mainos tai posteri, kyltti,
aikataulu, lukujirjestys, muistilappu, lyhyt ja arkinen viesti itselle tutusta aiheesta.

Miten Kielitaito kehittyy Al-tasolta A2-tasolle:
- Puheesta ja kirjoituksesta tulee yhtdjaksoisempaa ja sidosteisempaa.
- Tuotokseen tulee enemmin sanastoa ja sisaltGa.
- Viliton tarve puhekumppanin tai opettajan tukeen vihenee.
- Ymmartaminen laajenee yksittdisten sanojen ja fraasien tasolta joidenkin padasioiden ja pidempien jaksojen ymmadrtdmiseen.

! Tekstilajit ovat vain viitteellisid, silld tekstilaji itsessiiin ei kerro sen kiclellisestd vaativuudesta.




Liite 2 Litterointimerkit

Litterointimerkkien merkitykset Long Second aineistossa

KAPITA

kapiTA

(1,5)
()
(.)

laskeva intonaatio

tasainen tai vahan laskeva intonaatio
nouseva intonaatio

kesken jaanyt sana tai katkos puheen virrassa
kovadaninen puhe tai huuto

painotus

danteen venytys

tauon pituus (sekunnin kymmenesosina)
puheenvuoro epéselvasti kuultu
mikrotauko (alle 0,5 sekuntia)

epaselva sana tai jakso

sisdanhengitys

uloshengitys

litteroijan kommentteja

sana tai jakso lausuttu hymyillen



