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Kohdekielisyyden normin oikeutus ja toteutus
venajankielisessa CLIL-alkuopetuksessa

This article examines the pedagogical-didactic legitimacy of an institutional language
practice called the target language norm, and its implementation in Russian-language
content-and-language-integrated (CLIL) classroom in primary education with 6-8-year-old
students. Here, the language norm refers to an arrangement in which the teacher uses only
the target language and restricts the students' use of their native tongue. The data consist of
video recorded classroom interaction and ethnographic notes by the teacher-researcher, both
collected during a two-year period. The microethnographic analysis shows that the students
gradually adopt the norm as a part of their everyday school routine as they are socialized
into classroom practices. The study argues that in certain contexts it is justified to introduce a
language norm that supports the systematic and goal-oriented nature of language learning.
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1 Johdanto

Kielipedagoginen kasitys kaksi- ja monikielisyyden kehittymisesta on viimeisen
kahdenkymmenen vuoden aikana voimakkaasti muuttunut. Tiukka yksikielisyy-
den vaaliminen luokkahuoneessa ei enda istu aikaan, jolloin keskustellaan kielten
oppijoiden mahdollisuuksista saada kayttaa kaikkia osaamiaan kielida merkitysten
ymmartamiseen ja luomiseen esimerkiksi kaksikielisessa opetuksessa. (Creese &
Blackledge 2011; Moore & Nikula 2016.) On kuitenkin tilanteita, joissa yksikielisyyt-
ta voidaan perustella pedagogisesti. Lisaksi on korostettava, ettd normatiivista yk-
sikielisyytta voidaan toteuttaa monella tapaa. SLA-tutkimuksen (Second Language
Acquisition) kentdlla on viime aikoina esitetty joitakin kriittisiakin puheenvuoroja
siitd, ettda monikielisyyskaytanteet (esim. limittdinen kielenkayttd, translanguaging,
Creese & Blackledge 2011) eivat valttamatta sovi sellaisenaan kaikkiin kielenoppi-
miskonteksteihin (ks. esim. Ballinger ym. 2017; Jakonen ym. 2018). Taman tutkimuk-
sen tarkoitus on osaltaan jatkaa tata keskustelua tuomalla esiin pedagogisia perus-
teita kohdekielisyyden normin toteutukselle tietyssa tapauskontekstissa.

CLIL-opetus (Content and Language Integrated Learning) on alun perin suun-
niteltu sellaiseen opetustilanteeseen, jossa oppilailla on vahva yhteinen ensikieli.
Oppilaat opiskelevat oppisisaltoja useimmiten heille vieraalla kielella (foreign langua-
ge, FL), jonka oppimista erityisesti halutaan tukea. (Nikula 2007; Dalton-Puffer 2011.)
Myds taman tutkimuksen konteksti muodostuu ndista elementeista. Tutkimuksen
kohteena olevat alkuopetusikadiset oppilaat (tutkimuksen aikana 6-8-vuotiaita) tu-
levat tdysin suomenkielisista perheista ja muodostavat kielellisesti homogeenisen
opetusryhman. Yhteisen vahvan didinkielen, suomen, lisaksi he opiskelevat vieraana
kielena vendjaa, joka on myods kohdekieli CLIL-tunneilla.

Taman tutkimuksen kielenoppimisnakemys rakentuu sille ajatukselle, etta koh-
dekielta opitaan altistumalla rikkaalle ja runsaalle kielisyotteelle seka kayttamalla
uutta kieltd autenttisissa ja oppilaalle merkityksellisissa tilanteissa. Tata nakemysta
tukevat muun muassa Rod Ellisin (2005) kielipedagogiset yleisperiaatteet vieraan
kielen oppimisesta seka kielen kayttoon motivoivan vuorovaikutuksen merkityk-
sesta (van Lier 1996, 2004). Taman tydn johtoajatuksena on lisaksi se, etta oppilaita
ohjataan normatiivisesti vendjan kielen kayttamiseen (ks. esim. language agreement,
Jakonen 2016).

Suomessa kaksikielisen opetuksen diskursiivisia kdytanteita ja yksikielisen nor-
min yllapitamista on tarkasteltu erityisesti pdivakotien ja alaluokkien kielikylpyope-
tuksen tutkimuksissa (esim. Niemeld 2008; Savijarvi 2011), alkuopetuksen englan-
ninkielisessa opetuksessa sosiolingvistisesta nakdkulmasta (Copp Jinkerson 2011;
Copp Mokkonen 2012) seka ylaluokkien CLIL-opettajien ja -oppilaiden kielelliseen
vuorovaikutukseen suuntautuneissa tutkimuksissa (Jakonen 2016; Kaanta 2008;
Nikula 2007). Muussa eurooppalaisessa kontekstissa on niin ikdan 2000-luvulta lah-
tien tarkasteltu CLIL-opettajien ja -oppilaiden kielenkdyttda (esim. Gierlinger 2015;
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Serra 2007). Viime aikoina on ylipdataan pohdittu joustavan kaksikielisyyden kayt-
t6a (Creese & Blackledge 2011: 1197) ja painotettu sen tarpeellisuutta myos CLIL-
opetuksessa (Moore & Nikula 2016: 239).

Tassa artikkelissa nostetaan esiin kohdekielisyyden normia puoltavia seikkoja
tutkittavana olevan kohdejoukon ja vieraan kielen opetuksen tradition nakékulmis-
ta. Kohdejoukon yksikielisten kdytanteiden yhtena lahtokohtana onkin ajatus kieli-
kylpymetodologiaan (early total immersion) vahvasti kuuluvasta opettajan yksikieli-
sesta roolista, joka ei kuitenkaan sulje pois oppilaiden mahdollisuutta kdyttda omaa
ja kaikille yhteista aidinkielta opettajan kanssa kommunikoidessaan (Bergroth 2015:
68-72).

Tutkimuksen fokus on opettajan keinoissa saddelld oppilaiden kielenvalintaa.
Lisaksi kuvataan oppilaiden multimodaalisia reaktioita osana opettajan ohjailevia
vuoroja. Opettajan autoetnografisten muistiinpanojen ja fokusoituneen etnogra-
fian eli mikroetnografian avulla on mahdollista asettaa videonauhoitteiden tapah-
tumat kahden vuoden ajalta laajempaan sosiaaliseen kontekstiin (Knoblauch &
Schnettler 2012; Streeck & Mehus 2005). Tutkimus tuottaa tietoa siitd, mita kielellisia
ja kehollisia resursseja opettaja ja oppilaat kohdekielisyyden normin kayttéonotossa
hyodyntavat ja millaisissa kontekstuaalisissa kehyksissa (contextual configurations,
Goodwin 2000) ne esiintyvat.

Tutkimuksessa vastataan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:
1. Milld tavoin opettaja toteuttaa kohdekielisyyden normia?
2. Milla tavoin oppilaat reagoivat opettajan toteuttamaan kielenkdytdn ohjailuun?

Tutkimuksen tekija on myds CLIL-luokan opettaja. Kaksoisagenttina toimimisen eh-
dottomana etuna on se, ettd sisapiirildisen nakokulma mahdollistaa pitkdaikaisen
opettajakokemuksen ansiosta syntyneen hiljaisen tiedon (Nikkanen 2019) hyédyn-
tamisen kuvattaessa kohdekielisyyden normin toteutusta. Tutkijan ja opettajan aa-
net vuorottelevat kerronnassa siten, etta tutkijan aani kuuluu aina 3. persoonassa.
Aluksi pohditaan normin toteutusta didaktisesta ja pedagogisesta nakokulmasta.
Sen jalkeen esitelldan tutkimusasetelma, jota seuraa tutkimuksen toteuttamisen ra-
portointi. Lopuksi pohditaan tutkimuksen eettisia kysymyksia ja luotettavuutta seka
nostetaan esiin pedagogisia implikaatioita.

2  Kohdekielisyyden normin lahtokohdat

Taman tutkimuksen kohteena olevassa CLIL-luokassa opettaja puhuu CLIL-tunneilla
vain vendjaa ja vaatii myos oppilailtaan hyvin varhaisessa vaiheessa kohdekielen
tuottamista. Vaikka CLIL-opetus on alun perin tarkoitettu nimenomaan oppisisalto-
jen oppimiseen kohdekielen avulla (Coyle, Hood & Marsh 2010), taman tutkimuksen
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kohdejoukon opettaja fokusoi yhtad lailla kieleen. CLIL-opetuksen kielinormin pe-
rustelu on kielipedagoginen. Tassa roolissaan opettaja pyrkii sdatelemaan kuiten-
kin vain julkista luokkahuonevuorovaikutusta (Tainio 2007) eika puutu oppilaiden
yksityiseen pulpettipuheeseen (Sahlstrém 1999; ks. myds Markee 2007). Taman
tutkimuksen aineistossa opettaja sallii oppilaiden suomenkielisen puheen itsenaisen
tyon parissa, mikali se merkitaan yksityiseksi pulpettipuheeksi kuiskaamalla. Oppilas
saa myos esittad puheenvuoron suomeksi (first language, L1), mikali han pyytaa sita
perinteisesti viittaamalla. Kohdekielen kdyttoon taas kannustetaan muun muassa si-
ten, ettd oppilas saa ottaa vendjankielisen vuoron tai ainakin osan siitd pyytamatta
puheenvuoroa, itsevalintaisesti.

Yksikielisyyden yllapitoa kaksikielisissa konteksteissa on toteutettu erilaisin ta-
voin (ks. esim. Jakonen 2016; Savijarvi 2011). Yksikielisyyden edellyttdaman kielen-
kayton on kuitenkin havaittu tapahtuvan usein muistuttavien ja moittivien vuorojen
kautta. Muistutus voidaan osoittaa yleisesti koko luokalle tai spesifimmin yksittaisel-
le opilaalle (Copp Mokkdnen 2012; Jakonen 2016; Margutti 2011). Kielinormista voi-
daan huomauttaa hyvin nakyvasti tai, toisaalta, epasuorasti. Moitteensavyista muis-
tuttamista on mahdollista tarkastella myds tyérauhavuorona. Sahlstrémin (2008)
tutkimuksissa opettajan tyorauhavuoroon havaittiin liittyvan kehollisuutta ja hil-
jaisuuteen kehottamista interjektiolla shh. Ristevirta (2007) nakee tydrauhavuoron
sisdltavan tietynlaisen konventionaalistuneen rakenteen: melutason nousu, opetta-
jan reaktio ja oppilaiden hetkellinen hiljeneminen. Huolimatta siitd, ettd taman tyon
tutkimuksen kohteena oleva opettaja joutuu usein roolinsa vuoksi puuttumaan keh-
keytyviin hairidihin CLIL-tunneilla, han voi kayttaa kohdekielisyyden normia kielidi-
daktisena vélineena.

Kohdekielisyyden normin kayttoonottoa tutkimuksen kohteena olevassa CLIL-
luokassa perustellaan useasta syystd. Opettajan johdonmukainen yksikielinen toi-
minta ja kielimallina esiintyminen on tarkeaa, koska ymparoiva yhteiskunta ei tarjoa
luokkahuoneen ulkopuolella juurikaan mahdollisuuksia harjoitella ja kdyttda vena-
jan kielta. Tutkittavassa CLIL-luokassa oppilaat opiskelevat vierasta kieltd didinkie-
lensé lisaksi eikd sen kustannuksella. Aidinkielen opetusta ja didinkielistd opetusta
oppilailla on CLIL-tuntien lisdksi runsaasti eika sen kehitys ndin ollen ole vaarassa.
Kaikki oppivat yhdessa vierasta kielta eika kukaan ole kielen suhteen toista huomat-
tavasti parempi.

Didaktisten kaytanteiden taustalla ovat opettajan institutionaaliset oikeudet ja
pedagoginen auktoriteetti (Harjunen 2002). Myds opettajan pedagogiset valinnat
(Seedhouse 2004) ja hdanen luomansa myodnteinen ilmapiiri (Tainio 2011) rakentavat
opettajan pedagogista osaamista, jota tdssa tydssa ilmentaa tapa toteuttaa kohde-
kielisyyden normia. Kun opettaja saa institutionaalisen roolinsa sallimalla oikeudel-
la rakennettua positiivisen pedagogisen auktoriteettisuhteen oppilaisiinsa, han voi
pyrkiad saavuttamaan opetussuunnitelman tavoitteet vendjankielisen opetuksen to-
teuttamisen suhteen kohdekoulun linjausten mukaisesti. Pedagogista auktoriteettia
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lujittaa my6s opettajan ja oppilaan vélinen aito vuorovaikutussuhde ja molemmin-
puolinen luottamus (Harjunen 2002).

3  Tutkimusasetelma ja tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimuksen kohdejoukko koostui 18 oppilaasta (11 poikaa ja 7 tyttod).
Suomenkielinen opettaja kaytti CLIL-opetuksessaan vain vendjaa, vaikka hanel-
la ei sen sujuvuudesta huolimatta ole syntyperdisen puhujan kielikompetenssia.
Opettajan apuna luokassa vieraili toisinaan venajaa aidinkielendan puhuva koulun-
kdaynninohjaaja tai toinen opettaja. Oppilaat saivat vendjankielistd opetetusta 40
prosenttia kaikista oppiaineista. Lisaksi heilld oli viisi formaalia vendjan kielen ope-
tustuntia viikossa syntyperdisen kielenpuhujan johdolla. Aineistonkeruun alkaessa
oppilaiden vendjan kielen taito oli vasta kehittymassa ja erityisesti vendjan kielen
suullinen tuottaminen oli haastavaa.

Tutkimusaineistot muodostuvat opettajan havaintoihin ja kokemuksiin perus-
tuvista muistiinpanoista seka CLIL-tuntien videonauhoituksista. Videoaineisto koos-
tuu kameratunneista, jotka on kuvattu noin kahden kuukauden vélein yhtena tai
kahtena pdivana kerrallaan kahden vuoden ajan. Kameratuntien aineisto koostuu
kahdesta erilaisesta vuorovaikutustilanteesta vendjankielisilta CLIL-oppitunneilta.
Toinen vuorovaikutustilanne oli selkeasti ja yksinomaan opettajajohtoista opetus-
keskustelua, jossa opiskeltavat oppisisallot liittyivat lahinna ymparistotiedon tee-
moihin (Suomi kartalla, Suomen tavallisimmat pinnanmuodot ja valtiolliset sym-
bolit, ilmansuunnat, kalenteri ja saa, ihminen). Suuri osa naihin liittyvista teemoista
sisalsi oppilaille uutta sanastoa, mika saattoi aiheuttaa haasteita merkitysten ym-
martamisessa.

Vaikka oppilailla oli melko vapaat puheoikeudet, vuorovaikutusasetelma on
molemmissa aktiviteeteissa useimmiten hyvin epasymmetrinen niin sisall6llisesti
kuin kielellisestikin (Kaunisto 2018). Huolimatta siita, ettd itsendisen kasityon parissa
oppilaat saivat valilla jutustella hiljaa suomeksi keskendan, heilta edellytettiin kah-
denkeskisessa asioinnissa opettajan kanssa vendjankielista arkikeskustelua. Kaiken
kaikkiaan tarkasti litteroitua videoaineistoa on 200 minuuttia. Opettajan toteutta-
maa CLIL-opetusta ohjasi silloinen opetussuunnitelma vieraskielisesta opetuksesta
(Opetushallitus 2004) ja kohdekoulun opetusjarjestelyt, joiden mukaan oppilaita
opetetaan ensikielen perusteella muodostetussa kielellisesti homogeenisessa ryh-
massa.

Aineisto on muodostettu osallistuvan havainnoinnin avulla autoetnografises-
ti. Opettaja havainnoi opetustaan ja luokassa kehkeytyvaa toimintakulttuuria seka
kirjoitti oppituntien jalkeen huomioitaan muistiin (ks. Dérnyei 2007; Hdmeenaho &
Koskinen-Koivisto 2014). Osa aineistosta pohjautuu videotallenteisiin, joita tarkas-
tellaan mikroetnografisesti (Knoblauch & Schnettler 2012; Streeck & Mehus 2005).
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Videotallenteiden audiovisuaalinen aines kirjattiin litteraateiksi ja narratiiveiksi eli
lyhyiksi selostuksiksi samanaikaisesta toiminnasta. Litteraatteja analysoitiin sek-
ventiaalisesti (Schegloff 2007) mikroetnografian mukaisesti, ja myds multimo-
daalista vuorovaikutusanalyysida hyddyntdaen (mm. Goodwin 2000; Kaanta 2011).
Litteroinnissa kdytetyt merkit on selitetty auki artikkelin lopusta 16ytyvassa liitteessa
(Stevanovic & Lindholm 2016). Videolta kaapattujen pysadytyskuvista tehtyjen piir-
rosten avulla havainnollistettiin taman tutkimuksen nakdkulmasta tarkeimpia koh-
tia. Pohjimmiltaan on kysymys sosiaalisen vuorovaikutustilanteen tulkinnasta, jo-
hon kontekstuaalinen tieto ja tutkijan esiymmarrys asiasta antavat mahdollisuuden
(Knoblauch & Schnettler 2012: 349).

Videoaineistosta on keratty kaikki sellaiset toimintajaksot, joissa opettaja pyrki
toteuttamaan kohdekielisyyden normia. Alustavan analyysin perusteella havaittiin,
ettd normi toteutui lahinna kahden sosiaalisen toiminnon kautta: palkitsemisen ja
sanktioimisen. Tydrauhavuoroissa esiintyvaa sanktiointia esiintyi kuitenkin eniten ja
siksi analyysi keskittyy niihin. Tarkempaa analyysia varten on kerdtty 50 esimerkin
kokoelma opettajan aloittamia vuoroja, joissa han tyérauhapyyntdnsa yhteydessa
muistutti oppilaita normista. Naista esimerkeista suurin osa (35) esiintyy itsendisen
tyoskentelyn aikana kasityd- ja kuvataidetunneilla. Keskustelunanalyyttisen sek-
venssijasennyksen periaatteiden mukaisesti (esim. Schegloff 2007) normista muis-
tuttelevassa vuorossa opettajan tyérauhapyyntd on etujasen ja siihen reaktiona
syntynyt oppilaan tai oppilasryhméan vuoro on jalkijasen. Jalkijasen voi olla myos
verbaalinen tai pelkdstaan kehollinen tai ndiden yhdistelma (esim. Goodwin 2000).
Tyorauhasekvenssin hahmottamiseen sovellettiin osittain Ristevirran (2007) analyy-
sia tyérauhavuoroista. Lisaksi huomioitiin osallistujien kehollisuus.

Analyysissa keskeista ovat opettajan omien kokemusten hyddyntaminen ja
niiden peilaaminen relevanttiin teoreettiseen viitekehykseen ja tutkimustietoon.
Yksikielisyyden ohjailuun ja yllapitoon liittyy usein tietynlainen keinotekoisuus tai
draamallisuus. Savijarven (2011) kielikylpytutkimuksessa opettaja puhuu johdon-
mubkaisesti vain kohdekieltd, vaikka lapset tietavdat hanen osaavan myods heidan
didinkieltaan. Sen sijaan CLIL-opetuksessa opettaja ja oppilaat jakavat yleensa yh-
teisen ensikielen ja kohdekielen. Riippuen esimerkiksi oppilaiden idsta opettaja
voi kehittaa erilaisia keinoja houkutella oppilaansa kohdekieliseen toimintatapaan.
Ylakouluikdisten CLIL-opetuksessa opettajan on huomattu kdyttdvan usein huumo-
ria joutuessaan neuvottelemaan kielivalinnasta oppilaidensa kanssa (esim. Jakonen
2016). Pienempien oppilaiden kanssa opettaja joutunee kuitenkin turvautumaan
muunlaisiin keinoihin.

Tassa tutkimuksessa yksikielisyytta pidetdan ylla rohkaisemalla ja houkuttele-
malla pienia oppilaita vendjan kielen kayttéon. Seuraava muistiinpano kertoo siita,
miten opettaja huomaa nauhoittavan kameran toimivan téssa hanen apunaan.
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Vaikka pyrin aina palkitsemaan vendjan kielen minimaalisestakin kaytosta esimerkiksi
tarttumalla oppilaiden aloitteisiin ja rohkaisemalla heitd puhumaan ilman puheen-
vuoron pyytamistd, mietin samalla keinoa houkutella oppilaat jollakin tavalla vena-
jankieliseen diskurssimoodiin. Erddlld tunnilla syntyi spontaani idea: oppilaille piti
kehittaa tarina, jonka mukaan kamera ymmartaa vain vendjan kielta ja myos rakastaa
sitd. Kun kamera oli luokassa, siirtelin sita eri paikkoihin tarkoituksenani saada uusia
kuvakulmia, mutta myds luoda pedagogista jannitetta kielisopimusta valvovan "apu-
laisen” ja oppilaiden valille. (ote pdivakirjasta 30.9.)

Vendjan kielen kaytto luokassa oli systemaattista. Aamupadivat opiskeltiin tavallisesti
venadjdksi esimerkiksi ymparistotietoa, kuvataidetta, kasitoita, musiikkia, matematiik-
kaa ja liikuntaa niita kulloiseenkin opettajan suunnittelemaan teemaan integroiden.
Itsendisen tydskentelyn sallivilla kasityo- ja askartelutunneilla oppilaiden edellytet-
tiin pyytavan vendjdksi tarvitsemiaan valineitd, materiaalia, apua tai vain huomiota
tullakseen kuulluiksi. Myos opetuskeskustelut esimerkiksi matematiikan tai ympa-
ristétiedon tunneilla edellytettiin kdytavan mahdollisuuksien mukaan vendjaksi.
Vendjankieliset CLIL-tunnit oli merkitty lukujarjestykseen eri varilla kuin suomenkie-
liset. Varikoodaus ja lahes yksikielinen venajan kielessa pitaytyminen viestivat oppi-
laille implisiittisesti ndiden tuntien tarkoituksen: opetusta tarjotaan venajaksi, ja siksi
oppilailtakin edellytetdan ainakin jonkinlaista venajan kielella toimimista.

Tutkija-opettajan autoetnografista tutkimusotetta ohjaa seka opettajan am-
mattietiikka (OAJ 2019) etta tutkijan etiikka (TENK 2009). Tasapainottelu opettajan
ja tutkijan roolin valilla on kuitenkin riskialtista. Nikkasen (2019) mukaan riskeja voi-
daan lieventaa tarkastelemalla eettisia kysymyksia koko tutkimuksen ajan, ei vain
tutkimuksen alussa ja lopussa. Tassa tydssa tutkimussuunnitelman tekovaiheessa
pyrittiinkin turvaamaan oppilaiden anonymiteetti pseudonimilla (TENK 2009: 13),
joita litteraateissa valilla vaihdellaan. Yksittaisia oppilaita ei litteraateista eika valoku-
vista teetetyista piirroskuvista pysty tunnistamaan. Oppilaista ei keratty mydskaan
arkaluontoista materiaalia, koska huomio kohdistuu luokkahuoneen normaaliin
"CLIL-arkeen” kokonaisuutena.

Ennen aineistonkeruuta pyydettiin kirjalliset kuvaus- ja tutkimusluvat kou-
lun rehtorilta, alaikdisten oppilaiden vanhemmilta ja niilta henkildilta, jotka joskus
osallistuivat luokan toimintaan kameratunneilla (koulunkdynninohjaaja tai toinen
opettaja). Ensimmaisessa vanhempainillassa heille kerrottiin tutkimussuunnitel-
masta ja tulevasta aineistonkeruusta luokassa seka CLIL-opetuksen periaatteista.
Vanhemmille myds ndytettiin ensimmaisen ja toisen alkuopetusvuoden aikana tut-
kimustarkoitukseen kerattya videoaineistoa.
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4  Kohdekielisyyden normin toteuttaminen

Tassa luvussa kuvataan kolmen aineistoesimerkin avulla opettajan keinoja kohde-
kielisyyden normin toteuttamisessa (4.1) ja oppilaiden reaktioita niihin (4.2). Tutkijan
ja opettajan kerrontad@nen vuorottelun lisaksi myods aikamuodoissa on vaihtelua.
Preesens ja mennyt aikamuoto vuorottelevat siten, ettd aineistoesimerkit avataan
preesensissa ja niista tehdyt paatelmat ja varsinaiset tulokset esitetaan imperfektissa.

4.1 Opettajan toiminta

Kuten edella mainittiin, opettaja ohjasi kielinormin mukaiseen toimintaan rohkaise-
malla, palkitsemalla ja myos moittimalla kovadanisesta suomenkielisesta juttelusta.
Toisin sanoen, opettaja reagoi melutason nousuun pyrkien hiljentamaan oppilaita.
Moitteen sisaltamat tydrauhasekvenssit osoittautuivat useimmiten prototyyppisiksi.
Toisin sanoen, opettaja reagoi melutason nousuun ja oppilaat hiljenivat (Ristevirta
2007). Opettaja rajoitti syntynyttd melua viittaamalla nauhoittavan kameran lasna-
oloon. Lisdksi hdn myds teeskenteli, ettd ei han eikd kamera ymmarra suomea. Naissa
vuoroissaan opettaja puhui vain vendjaa kayttaen sellaisia kielellisia ilmauksia, kuten
komparatiivimuotoa hiliempaa ja kieltoa ei saa pdldittéd suomeksi. Liséksi han hys-
sytteli interjektiolla shh (Sahlstrom, 2008) ja puhutteli oppilasta nimelta. Moitteita
esitettiin myos erilaisten modaliteettien eli prosodisten ja kehollisten elementtien
kautta (ks. Goodwin 2000).

Opettajajohtoisessa opetuskeskustelussa opettaja kohdisti tyérauhavuoronsa
enimmakseen koko luokalle. Sen sijaan itsendisen tydskentelyn aktiviteeteissa tyo-
rauhavuorot osoitettiin yhta usein yksittdisille oppilaille heita nimelld puhutellen
kuin koko luokallekin. Ensimmadisen vuoden aikana opettaja kdytti enemman tyo-
rauhavuoroja kuin toisen vuoden aikana. Itsenaisen tydskentelyn aikana kohdekieli-
syyden normista muistuteltiin useammin kuin opetuskeskustelussa (vrt. esimerkki 1).

Ensimmadinen aineistoesimerkki kertoo tavasta, jolla opettaja hyvin usein ohjaili
diskurssia haluamaansa suuntaan. Esimerkki on toisen luokan kevaalta opettajajoh-
toisesta aktiviteetista, jossa on siirrytty lyhyen opetuskeskustelun jalkeen liimaa-
maan monistetta ympadristotiedon vihkoon. Ennen liimojen ja muiden tarvikkeiden
hakemista on kayty noin kolmen minuutin intensiivinen opetuskeskustelu, jossa
oppilaiden kanssa yhdessa on kerrattu ihmisen ruuansulatukseen liittyvat keskei-
simmat kasitteet. Taman keskustelun aikana oppilaat ovat orientoituneet venajan-
kieliseen opetuspuheeseen lahinna tarkkaavaisina kuuntelijoina. Liimaamisepisodi
aiheuttaa kuitenkin hetkellistd suomenkielisen pulpettipuheen volyymitason nou-
sua, johon opettaja puuttuu viittaamalla normia “monitoroivaan” kameraan.
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(1) [muistakaa, ettad kaikki menee nauhalle] 2.4.

01 OPE BCcé cHumaeTcs.
kaikki menee nauhalle.
((opettaja siirtyy kameran luo))
02 NOMHUTE YTO BCE CHUMaeTCS.
muistatteko etta kaikki menee nauhalle.
((opettajan siirtdd kameraa keskemmélle luokkaa,
ja kameraa l&hinné istuva Saana seuraa sitd vakavana))

#kuva1
II
; | —
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Kuva 1. Saana katsoo kameraa

Opettaja reagoi voimistuneeseen pulpettipuheeseen siirtymallda kameran luok-
se ja lausumalla vihjailevasti, ettd oppilaiden kaikki puhe menee nauhalle (r. 1).
Valittdmasti taman jalkeen han viittaa kielinormiin verbilld muistatteko ja nain ke-
hottaa oppilaita muistelemaan kameran roolia luokassa. Han painottaa lausumas-
saan partikkelia kaikki samalla siirtden kameran paikkaa (r. 2). Saana jaa katsomaan
lilkkuvaa kameraa vakavana, vaikka itse asiassa kameraa siirretaan hanen valitto-
mastd laheisyydestdan etddammialle. Vaikka kaikki oppilaat eivat kiinnita nakyvasti
huomiota opettajan eksplisiittiseen muistutukseen ja kameran siirtdmiseen, ainakin
Saana rekisterdi laitteen lasndolon. Opettajan fyysinen ldheisyys kameraan kielinor-
mista muistuttaessaan osoittaa oppilaille joka tapauksessa konkreettisella tavalla
kameran keskeisen merkityksen normin taytantdonpanossa.

Opettajan toiminta ei kuitenkaan syntynyt kivutta. Opettajan muistiinpanot
heti "leikkikuvausten” jalkeen ensimmadisen vuoden syyskuulta kertoivat paivittai-
sestd kielellisen vuorovaikutuksen ohjailun pohdinnasta. Ohjailun eettisyyden lisdksi
taustalla oli vahvasti huoli my®ds siitd, pystyyko luokkahuonediskurssia litteroimaan
nauhalta erityisesti vendjankielisten tuotosten osalta taustahalyn vuoksi.
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Heti ensimmaisen kuvauskerran jalkeen huomasin, etta en saisi valttamatta aineistos-
ta irti kunnon litterointia luokkahuoneen diskurssirakenteesta, koska luokassa oleva
taustahaly oli niin suuri. Tydmuotoni ovat hyvin oppilaskeskeisia ja toiminnallisia ve-
nadjankielisilla tunneilla ja oppilaat saavat vapaasti kdyttaa kohdekielta. Tasta aiheutuu
luonnollisesti suurempi meteli luokassa. Videoin myds opetuskeskustelua, joissa opet-
tajan puhe ja oppilaiden vastaukset, yleensa vield jonkinasteiset kuorovastaukset sel-
vasti hallitsivat. Toisaalta, tarvitaanhan tédllaista, ns. perinteista luokkahuonediskurssia.
Spontaanimpaa kohdekielen kdytto on kuitenkin esimerkiksi kasityotunnilla, jossa ku-
kin tyoskentelee oman tydnsa parissa, mutta saavat vapaasti huudella vendjaksi pyy-
taakseen apua tai tarvikkeita. Voisin tietysti rajoittaa ensikielen kdyttoa jollakin tavalla,
mutta seuraako siitd sitten liiallinen kielen kayton rajoittaminen, mika johtaa siihen,
ettd myoskaan vendjaa ei kayteta? Tama taytynee kuitenkin kokeilla. (25.9.)

Meluisa tydskentely johti siis siihen, etta opettaja paatyi rajoittamaan suomenkielis-
ta luokkahuonediskurssia. Rajoituksia toimeenpannessaan han muistutteli oppilaita
seka eksplisiittisesti ettd vahemman suoraan. Opettajan tyérauhavuoroissa esiintyi
suoria moitteita lahinna silloin, kun oppilaiden yksityinen pulpettipuhe itsendisen
tyon parissa dityi liian kovaksi samanaikaispuheeksi. Itsendisen tydskentelyn aikai-
sissa tydrauhavuoroissa ei siis Iaheskaan aina moitittu ensisijaisesti kielisopimuksen
rikkomisesta, vaan yleisesti tyorauhan hairitsemisesta. Sama ilmi6 oli ndhtavissa
opettajan vetamadssa opetuskeskustelussa, jossa valilla vapaamuotoisempi
aktiviteetti (kuten tassa esimerkissa liimaaminen) aiheutti opettajan mielesta liikaa
melua.

Esimerkissa 2 kuvataan tarkemmin koko luokalle kohdistettu tyypillinen tydrau-
havuoro kasityotunnilta ja esimerkissa 3 tietylle oppilaalle suunnattu tyérauhavuoro
niin ikaan kasityotunnilta. Esimerkin vuorovaikutustilanne on ensimmaisen luokan
syksyltd, ja siind opettaja moittii oppilasryhmda kovadanisesta suomenkielisesta
kerskailusta saavutuksistaan tydnsa parissa. Litteraatissa sm tarkoittaa tunnistama-
tonta oppilasta.

(2) [suomeksi ei saa puhua niin kovaa] 3.10.

((oppilaat meteldivét))
01 OPE SHH
02 MO-®UHCKWN HEJIb3A TAK TPOMKO NOBOPUTb.
SUOMEKSI EI SAA NOIN KOVAA PUHUA.
((opettaja pysahtyy, ojentautuu eteenpéin asettaen
kdmmenensé& yhteen ja suunnaten katseensa koko

luokkaan))
03 ((luokka hiljenee))
04 TnomMHuTe?

tmuistatteko?
05 SM  ee, mun [pikku-mm, po6ll6:]
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06 OPE [no-pUHCKM Henb3si (POMKO FrOBOPUTD.]
[suomeksi ei saa puhua kovaa.]

07 ((opettaja heiluttaa kummankin kdden etusormia
samaan suuntaan katse kohdistettuna koko luokkaan))
#kuva2

08 SM ee
)
((Matias tulee kameran eteen, asettaa etu- ja
keskisormensa vastakkain ja kohottaa
niitéd kasvojensa tasolle samalla ilmehtien hymyssa
suin kameralle))
#kuva3

Kuva 3. Matias ilmeilee kameralle
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Tassa tydrauhasekvenssissa opettaja muistuttaa kielinormista useasti. Aluksi opet-
taja tuottaa ymparistda voimakkaammalla danelld interjektion SHH (r. 1) suunnaten
muistutuksensa koko luokalle. Myds toinen muistutus esitetaan voimakkaalla danel-
Ia koko luokalle. Tassa lausumassa normin toteutus kiteytyy: Ei saa puhua suomeksi
kovaa (r. 2). Moitteensa alussa opettaja pysahtyy paikalleen luokan etuosaan, ojen-
tautuu hieman eteenpain katse kohdistettuna oppilaisiin ja heristda etusormiaan
(kuva 2). Koko luokka hiljenee jo tdssa vaiheessa (r. 3). Kolmas muistutus (r. 4) tuo-
tetaan retorisesti muistaa-verbin monikon 2. persoonassa kysyvalla intonaatiolla
paallekkdispuhunnassa suomeksi jatkavan oppilaan kanssa. Tama tunnistamaton
poikaoppilas jatkaa suomenkielistéd selostustaan tyon alla olevasta pollosta (r. 5).
Rivilla kuusi opettaja muistuttaa uudestaan normista lahes samoin sanoin kuin ri-
villa kaksi, mutta normaalilla d@@nenvoimakkuudella. Sama kuuluvasti danessa ollut
oppilas tuottaa vield epardintidanteen (r. 8), mutta ei jatka sen pidemmalle. Matias
ilmestyy kameran eteen pelleilemaan (kuva 3).

Esimerkissa 2 opettaja nuhteli koko luokkaa normin rikkomisesta prosodises-
ti kohosteisella hyssyttelyinterjektiolla ja eksplisiittisella kiellolla. Néama havainnot
ovat linjassa tydrauhavuoroja tarkastelleiden tutkimusten kanssa (esim. Margutti
2011; Ristevirta 2007; Sahlstrém 2008). Moitteen kontekstuaalinen kehys muodostui
lisaksi muistakin modaliteeteista eli opettajan pysahtyneesta asennosta, konventi-
onaalisesta sormien heristelyeleesta ja koko luokkaa kohti suunnatusta katseesta.

Opettajapuheessa toistui usein koko kahden vuoden ajan komparatiivi ”hiljem-
paa’, jolla opettaja pyrki hiljentdmaan oppilaiden suomenkielistd puhetta, ei suin-
kaan vaientamaan kokonaan. Useimmiten oppilaiden suomenkielinen juttelu oli
hyvantahtoista kommentointia, jonka opettaja kuitenkin koki turhana sisaltdope-
tuksen tavoitteiden toteutumisen kannalta. Jareimpéana keinona opettaja kaytti op-
pilaan nimen kirjoittamista taululle. Kaikissa naissa tapauksissa suorasukaisen moit-
teen taustalla oli jo useampi huomautus samasta asiasta: adnekds suomenkielinen
luvaton pulpettipuhe héiritsee jo muuta pedagogisesti orientoitunutta toimintaa
luokassa.

Oppilaat innostuvat kohdekielelld puhumisesta hetkittdin, mutta jatkavat sitten suo-
meksi hopottamistd. Valilla meteli on niin kovaa, etta opettaja joutuu kirjoittamaan, tai
ainakin uhkaamaan silla, pahimman pol6ttajan nimen taululle. Tallakin on taas hetkit-
tdinen vaikutus. Tassa kohtaa taas mietin, pitdisikd ensikielen kdytto kieltdad kokonaan
CLIL-tunneilla? Toisaalta, ensikielen kdytto antaa opettajalle tietoa ymmartamisesta ja
lapset taas kayttavat sita ajattelun apuna. Ehka parempi keino olisi palkita viela enem-
man kohdekielen kadytostd, samalla jattamattda huomioimatta ensikielen kdyttd. Nyt
jo oppilaat tulevat palkituiksi kohdekielisista ilmauksistaan saamalla melko valitonta
palvelua. (30.9.)

Vaikka opettajan toiminnalle on pedagoginen oikeutus (Harjunen 2002), hdnen
muistiinpanoistaan kay ilmi, etta toimintatapa askarrutti eikd han itse pitanyt keinoa
hyvana. Opettaja oli mielestdan ajautunut kdyttamaan liian jamerada suomenkielisen
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puheen rajoituskeinoa ja pohti, millainen positiivinen tukimuoto voisi korjata tilan-
teen. Opettaja poti syystakin huonoa omatuntoa. Nykyddanhan oman didinkielen
kayttoa pidetdaan tarkeana resurssina merkitysten ymmartamisen kannalta (Creese
& Blackledge, 2011).

4.2 Oppilaiden reaktioita opettajan ohjaileviin vuoroihin

Tassa tyossa tarkasteltiin my6s oppilaiden reaktioita osana opettajan kohdekieli-
syyden normista muistuttelevaa tydrauhavuoroa. Ristevirran (2007) ja Sahlstromin
(2008) tutkimustulosten mukaisesti oppilaat reagoivat yleensa tottelemalla (ks. esi-
merkit 2 ja 3), toisin sanoen hiljenivat ainakin hetkeksi. Yleista oli myds se, ettd jonkin
ajan kuluttua oppilaat eivat endaa muistaneet noudattaa kielinormia. Kaikki oppilaat
eivat aina myodskaan reagoineet tydrauhapyyntdihin toivotulla tavalla (esimerkki
2). Talta osin tyon tutkimustulokset myotdilevat aikaisempia havaintoja kielinormin
sisdistamisesta CLIL-luokkahuoneessa (Jakonen 2016; vrt. Copp Jinkerson 2011 ja
Copp Mokkonen 2012). Kiintoisa havainto oli se, ettd monitoroivan kameran las-
ndolo sai oppilaiden kayttaytymisessa aikaan erilaisia, 1ahinna kehollisia reaktioita:
kameralle ilmeiltiin ja ndyteltiin kdsimerkkejd, sille juteltiin ja sen edessa keimailtiin.
Oppilaat tuottivat performansseja kameran edessa tarkastellen mielellddan omaa
rooliaan ja mahdollisesti pyrkien keskusteluyhteyteen normia valvovan kameran
kanssa. Toisaalta kameran erityislaatuisesta asemasta luokassa kertoo my®s Saanan
(kuva 1) vakava ilme ja katseen suuntaaminen kameraan opettajan puheenvuoron
jalkeen. Seuraavaksi kuvataan oppilaiden reaktioita tarkemmin aineistoesimerkkien
avulla.

Esimerkin 2 lopussa Matias reagoi kehollisesti kameran lasndoloon (kuva 3).
Tasta oli osoituksena se, etta Matias keskusteli kameran kanssa tehden sen edessa
tarkoituksellisen eleen, jonka voisi tulkita valokuvaamista esittavaksi. Han ei nayt-
tanyt siis pelkaavan, koska tuli juttelemaan suoraan kameralle kasielein ja hyvan-
tuulisesti virnistden. Voidaan ajatella, ettd Matias-oppilaan ele toimi itsendisena ja
merkittavana kommunikatiivisena resurssina (esim. Kendon 2004) ja ilme taas hdnen
sisdisen olotilansa ilmaisemiskeinona. Kontekstuaalinen kehys muodostui eleests,
intensiivisestd katseesta ja kasvojen ilmeesta.

Viimeisessa, toisen alkuopetusvuoden alkuun sijoittuvassa esimerkissa (esi-
merkki 3) kuvataan kasityotunnilla syntynytta tilannetta, jossa kameraa lahinna ole-
va poytaryhma kdy keskenaan suomenkielistd keskustelua. Keskustelun melutason
kohotessa opettaja muistuttaa nimenomaan Paavoa kielinormista. Samassa poyta-
ryhmdssa istuva Atte reagoi muistutukseen nonverbaalisti.
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(3) [ei saa palattaa suomeksi]  7.10.

01 OPE Paavo;,
((Paavo vilkaisee opettajaa, hiljenee ja
kédéntaa katseensa tybhénsa))

02 OPE Henb3sa 6ontaTbh NO-(OUHCKK:
ei saa palattaa suomeksi:

03 (0.2)
((Atte kdantyy selkédnsé takana olevaan kameraan

ja irvistda sille samalla rypistden otsaansa))
#kuva4

(
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Kuva 4. Atte irvistaa kameralle

Opettaja aloittaa tyorauhasekvenssin puhuttelemalla nimelta Paavoa (r. 1). Han
jatkaa normista muistutteluaan toteamalla, etta suomeksi ei saa pdldttdd (r. 2).
Venadjassa verbi boltat tarkoittaa juuri hairitsevaa juttelua, joka on siis suomennettu
aanteellisesti samantyyppiselld verbilla pdldttdd. Sekventiaalisesti tahan etujaseneen
(rivit 1-2) liittyy kaksi jalkijasentd, joista molemmat ovat kehollisia. Paavo reagoi va-
littdmasti hiljenemalla seka kaantymalla kasitydnsa puoleen katse siihen luotuna.
Kahden sekunnin tauon jalkeen (r. 3) samassa poytaryhmassa Paavon kanssa istunut
Atte taas kaantyy kokonaan selkdnsa takana olevaan kameraan ja etukumaraisessa
asennossa ilmaisee affektia irvistden kameralle samalla rypistden voimakkaasti ot-
saansa (kuva 4).

Molemmat pojat siis tottelivat opettajaa, vaikka vain toista puhuteltiin nimelta.
Paavon valitdon suuntautuminen omaan ty6honsa osoitti, ettd han on tunnistanut
itsensa opettajan tyorauhapyynnon kohteeksi. Attekin totteli, mutta reagoi hetken
paasta kehollisesti. Ilmeily kameralle voidaan tulkita Aten harmitukseksi siitd, etta
kovadaninen juttutuokio kasitdiden lomassa oli ainakin hetkeksi paattynyt. Tassa
kontekstissa Paavon reaktio nadyttaytyi kuuliaisuutena opettajaa kohtaan. Paavo
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todennéakdisesti tiesi, ettd hanen pitdisi keskittyd omaan kasitydhonsa eika hairita
kovaaanisella juttelulla. Atelle oli opettaja huomauttanut jo useita kertoja suomeksi
"hopottamisestd”. Atte jai kasittelemaan opettajan kieltoa sanattomasti, ja videoana-
lyysi osoitti hanen reaktionsa ilmentavan affektia.

Kun koulua oli takana puoli vuotta, alkoi kielellinen orientoituminen nakya
aanekkaimpienkin oppilaiden kaytoksessa. Tosin opettaja joutui edelleen ohjaile-
maan heita paivittdin useita kertoja kielinormin mukaiseen toimintaan. Esimerkissa
3 Paavon vdlitdon vaikeneminen opettajan nimelta puhuttelun ja pdldttdjdksi (baltun)
osoittamisen jdlkeen kertovat siitd, etta kielinormi oli kuitenkin hyvaksytty osana
luokan muutakin toimintakulttuuria (Jakonen 2016). Vaikka normi ei kaikkia miellyt-
tanyt (esim. Aten reaktio esimerkissa 3), sen mukaisesti kuitenkin luokassa toimittiin.

Autoetnografisen muistion mukaan “"monitoroivan” kameran saapuminen
luokkaan oli aluksi oppilaista jannittavaa ja he suhtautuivat jalustalla nauhoittavaan
laitteeseen hyvin uteliaasti. Alkukuvauksista kertovien muistiinpanojen mukaan
oppilaiden kiinnostus kameraan olisi ollut ohimeneva ilmio. Jalkikateen tehty vi-
deoanalyysi kuitenkin osoitti, ettd kamera kiinnosti suurta osaa koko ajan. Sen merki-
tys myos tuntui muuttuvan. Kasityotunneilla kameran edessa ilmeiltiin ja leikiteltiin
enemman. Jotkut oppilaat “juttelivat” kameralle aina ohi kulkiessaan, enimmakseen
kehollisesti. He myds usein elehtivat ja ilmeilivat kameralle hieman viiveelld opetta-
jan normista muistuttelun jalkeen.

Esimerkkien aikajdrjestys on seuraava: esimerkki 2 on ensimmadisen luokan
syksyltd, esimerkki 3 toisen luokan syksylta ja esimerkki 1 toisen luokan kevaalta.
Voidaan siis todeta, etta opettaja muistuttaa normista melko samalla tavalla kahden
vuoden aikana.

5 Pohdinta

Tassa tydssa tarkasteltiin opettajan ohjailevia ja usein moitteensavyisia puheen-
vuoroja, joiden avulla han toteutti kielinormia yksikielisyyttd vaalivassa CLIL-
opetuksessaan kahden alkuopetusvuoden ajan. Samasta aineistosta on toisaal-
la (Kaunisto 2016, 2018, 2019) raportoitu myos toisenlaisesta toiminnasta, ei
sanktioinnista kuten tassa. Taman tyon tulokset voidaan tiivistaa lyhyesti seuraavas-
ti: Kielinormiin sosiaalistuttiin, sen taytantddnpanosta ei neuvoteltu eika sita koh-
taan osoitettu kielellisesti erimielisyyttd. Tama ei kuitenkaan tapahtunut itsestaan.
Opettajan piti muistutella normista paivittain kahden vuoden ajan.

Opettajan puheessa toistui useasti fraasi ei saa pdldttdd suomeksi. Talla tavalla
opettaja muistutti sovitusta saannostd, joka koski nimenomaan julkista diskurssia.
Puheoikeuksien salliessa oppilas hyvin todennakdisesti kaytti itselleen mukavinta ja
helpointa vaihtoehtoa eli keskusteli ikdtoveriensa kanssa yhteisella didinkielellaan.
Oppilaat tiesivat myos opettajan ymmartavan suomea. Kameran lasndolo luokassa
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selvasti ohjasi oppilaita toimimaan kielinormin mukaisesti. Kamera ikaan kuin valvoi
heita siita huolimatta, etta sille kaytiin osoittamassa affektia tai vain juttelemassa.

Tyorauhasekvenssit eivat olleet pelkdstaan oppilaiden yksityisen suomenkieli-
sen puheen hiljentamiseen suunnattuja vuoroja, vaan kielinormin noudattamiseen
palauttavia pedagogisia vuoroja. Kovaaanista kohdekielista jutustelua ei opettaja
luonnollisesti olisi kieltdnyt. Vaikka yksityinen hiljainen suomenkielinen puhe sallit-
tiin, opettaja muistutti kielinormista pedagogisen diskurssin aikana hyvin suorasu-
kaisesti eikd pehmentanyt lausumiaan esimerkiksi huumorilla. Oppilaiden paasaan-
téinen reagoiminen vaikenemalla saattoi johtua siitd, ettéd heidan kielitaitonsa ei
vield riittanyt kddntamaan puhetta oma-aloitteisesti kohdekieliseksi.

Hermeneuttiseen tiedonmuodostumisprosessiin tukeutuva mikroetnografinen
lahestymistapa taydentda hyvin perinteista etnografiaa (esim. Knoblauch 2005),
tassa tapauksessa autoetnografiaa. Tutkija-opettajan intensiivinen osallistuminen
vuorovaikutuksessa muiden osallistujien kanssa esti hanta nakemasta tarkemmin
luokan sosiaalisen todellisuuden dynamiikkaa. Taman mahdollisti videoanalyysi eli
jalkikateen porautuminen syvallisesti tiettyihin vuorovaikutustapahtumiin. Kddnnan
(2011) mukaan juuri kehollisuus on merkittava osa luokkahuoneen vuorovaikutuk-
sesta. Osallistujien kehollisuutta tarkastelemalla saatiinkin keskioon oppilaiden
asennoituminen kameraa ja ehkdpéa koko opettajan keksimaa roolileikkia kohtaan.
Nain ollen metodologian valinta suhteessa aidoista vuorovaikutustilanteista kerat-
tyyn aineistoon ja tutkimusongelmaan oli toimiva ja vahvisti sisdista validiteettia.
Autoetnografinen kokemusperdinen reflektoiminen puolestaan syvensi ymmarrysta
kohdejoukon toiminnasta.

Etnografisen tutkimuksen kipukohta on kuitenkin aina tutkimuksen subjektiivi-
suus. Toisaalta, se on myds vahvuus. Kameran lasndolo tunneilla mietitytti kuitenkin
koko tutkimuksen ajan tutkija-opettajaa. Han esimerkiksi pohti, veiké kameran siir-
tely ja ylipaatdan kuvaaminen samaan aikaan kallisarvoista opetusaikaa. Nikkasen
(2019) tavoin pohdinnassa oli useasti myds tutkimusprosessin tavoite: Tehdaanko
tutkimusta kdytanteiden parantamiseksi vai muutetaanko tiedostamatta kaytan-
teitd, jotta vaikutettaisiin tutkimustuloksiin? Kayttikoé opettaja tyérauhavuoroja hil-
jentadkseen luokkaa myos siitd syystd, etta halusi nauhalle taltioituvan enemman
venajankielistd puhetta?

Oppilaille kameran lasndolo selitettiin sen personifikaation avulla: kamera ra-
kastaa vendjan kielta ja haluaa sitd luokassa kadytettavan. Opettajan muistiinpanot
kertovat siitd, ettd kuormittavasta videokameraa saatelevan tutkivan opettajan tyos-
ta huolimatta han pyrki ensisijaisesti toteuttamaan mahdollisimman moraalisesti
kestavaa CLIL-opettajan tyota kohdekielen mallintajana ja oppilaiden tukijana niin
kielellisesti, sisallollisesti kuin eettisesti (ks. Costley & Gibbs 2006: 91). Tosin opetta-
jalle oli varmasti kokemuksen myo6ta kertynyt hiljaista tietoa siitd, etta koulutiensa
vasta aloittaneet oppilaat ovat yleensa vastaanottavaisia lahes kaikelle sille, mita
opettaja heilta ikina vaatiikaan.
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Tutkimuksen rajoitteena on yksipuolisesta kuvauskulmasta videoitu aineis-
to. Olisi ollut valaisevaa saada kuuluviin ja ndkyviin mahdollista kapinoivaa tai
muunlaista pulpettipuhetta ja kehollisuutta usean oppilaan taholta. Taman olisi
mahdollistanut vahintddn kahdella kameralla ja mikrofonilla kuvattu aineisto.
Tutkimustuloksia ei mydskaan voi yleistaa eika kuvata systemaattista muutosta (vrt.
Pekarek Doehler, Wagner & Gonzalez-Martinez 2018: 23-24). Videoaineisto oli tahdn
tarkoitukseen liian suppea.

Luotettavuutta vahvistavat yksityiskohtaiset litteraatit ja niiden kautta tapahtu-
va vuorovaikutustilanteiden yksityiskohtainen kuvaus. Videoaineistoa oli myds tul-
kittu datasessioissa, mikd myos lisaa reliabiliteettia. Videoaineisto ei valehtele, jos-
kaan ei myoskaan paljasta kaikkea. Tasta syysta tarvittiin tutkija-opettajan esitietoon
ja kokemukseen pohjautuvaa kontekstuaalista tulkintaa.

Vaikka yksikielisyysnormi CLIL-opetuksessa ei ole enda ehdoton, tassa tydssa
nostettiin esiin pedagogisia argumentteja osittain yksikielisyyteen perustuvan koh-
dekielisyysnormin puolesta. Sosiaalisesti ja kielellisesti monimuotoisissa kielenop-
pimiskonteksteissa kielten limittdinen kaytto olisi ollut perusteltua ja jopa valttama-
tonta. Tassa tyossa halutaan kuitenkin korostaa erityisesti sitd, ettd CLIL-tunnit olivat
oppilaille, venajan formaalituntien lisaksi Iahes ainoita tilaisuuksia kuulla ja harjoitel-
la kohdekielta. Kohdekielen ja ensikielen limittdista kayttoa ei siis pida soveltaa sel-
laisenaan, ilman kontekstin huomioimista. Tata ajatusta tukevat myds viimeaikaiset
kaksikieliseen opetukseen suuntautuneet tutkimukset (ks. esim. Jakonen, Szabo &
Laiho 2018; Tedick & Lyster 2019).

Kohdekielisyyden normin toteuttaminen on kuitenkin aiheuttanut opettajal-
le ristiriitaisia tilanteita ja eettisyyden pohdintaa. CLIL-opetuksen tarkoitushan on
opiskella erityisesti oppiaineiden sisaltoja siihen vierasta kieltd integroiden. Onkin
myonnettava, ettd oppilaiden ensikielen laajempi hyddyntaminen opetuksessa olisi
varmasti voinut auttaa heitd ymmartamaan paremmin keskeisia oppisisaltoja. Tassa
tyOssa opettajuus fokusoitui seka kieleen etta sisaltéihin. Opettaja oli valinnut CLIL-
tuntien sisalloiksi sellaisia teemoja, joita voidaan autenttisissa tilanteissa toiminnan
kautta omaksua my0s oppilaille vieraalla kielella. Mahdollisesti syntyneita tiedollisia
aukkoja olisi mahdollista paikata my6hemmin jossakin toisessa yhteydessa.

Kohdekielen normin toteuttaminen toimi paitsi didaktisena tyovalineenad myos
kielipedagogisena viitekehyksend. Opettajan vallankdyttoa, josta opetuksessa on
aina jossakin maarin kysymys, saatelevat seka hanen institutionaalinen asemansa
ettd opetussuunnitelma. Opettaja ei nykyaan kuitenkaan voi kayttaa pelkasta ase-
mastaan juontuvia oikeuksiaan luokan ohjailemiseen. Tarvitaan lisdksi opettajan
henkilokohtaista auktoriteettia, jota esimerkiksi Harjusen (2002) mukaan kasvattaa
seka selked ja jasentynyt toimintakulttuuri ettd opettajan ja oppilaan valinen luot-
tamuksellinen suhde. Tassa tutkimuksessa opettaja toteutti normia johdonmukai-
sesti ja avoimesti. Oppilailla oli my6s oikeus valita, puhuvatko he vendjaa vai ei. Sen
sijaan heilla ei ollut valtaa valita kieltd, jota he kayttivat ollessaan opettajan kanssa
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tekemisissa. Huoltajille oli tarkasti selvitetty vanhempainilloissa, mita venajankie-
liselld toiminnalla luokassa tarkoitettiin. Ndin ollen luottamusta saattoi synnyttaa
myos oppilaiden kotien hiljainen tuki. Ilman opettajan muistiinpanoja ei olisi kay-
nyt ilmi, kuinka ongelmallisena han tiedosti pedagogisen vallankdyttonsa. Opettaja
koki pakkokeinojen kayton epamukavaksi ja toivoi, etta paasisi tuloksiin positiivisen
palautteen kautta. Han oli tietoinen myds siitd, etta ohjasi oppilaitaan epdsuorasti
olemaan hiljaa. Oppilaat kuitenkin sosiaalistuivat normiin vahitellen. Aikaisemmissa
samasta aineistosta tehdyissa osatutkimuksissa on todettu heidan kielitaitonsa ko-
hentuneen eika vendjan kielen kdyttd tunnu enda pakotetulta.

Tutkimus nostaa esiin tietyn tapauskohtaisen CLIL-kontekstin, jossa yksikieli-
syytta perustellaan pedagogisesti. CLIL-opettajan on tarkeda reflektoida omia kie-
likdytanteitddn ja syventaa ndin ymmarrystadn luokkahuonevuorovaikutuksesta.
Nykyiset opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014) ohjaavat kielitietoi-
seen eli oppilaiden kaikkea mahdollista kielitaitoa hyddyntavaan opetukseen. Tassa
tutkimuksessa oppilaiden didinkielen kayttoa rajoitettiin, mutta samalla kohdekieli
tehtiin nakyvaksi ja sen kayttda arvostettiin. Myds tama on kielitietoista toiminta-
kulttuuria (Opetushallitus 2017). Luokkahuoneiden yksi-, kaksi- ja monikielisyy-
sihanteita on kuitenkin aina tarkasteltava erilaisissa yhteyksissa. Joskus rajatussa
kontekstissa on syyta ottaa kayttoon kohdekielisyysnormi eika se tarkoita paluuta
yksikielisyyden ihanteeseen laajemmassa kontekstissa. Kieltenopetuksen on joka
tapauksessa oltava systemaattista ja tavoitteellista. CLIL-opettajalta tama edellyttaa
vaativan sisaltoopetuksen lisaksi kielikasvatuksellista otetta.
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Liite: Litteroinnissa kaytetyt merkit (Ks. Stevanovic &

sana
sa:na
SANA
°sana’
€sana€

>sana<
<sana>
(sana)
()

(@)

Sahna

Lindholm 2016, 441):

paallekkdispuhunnan alku

paallekkdispuhunnan loppu

kaksi lausumaa liittyy toisiinsa tauotta

hiljaisuus sekunteina

0,2 sekuntia lyhyempi hiljaisuus

laskeva savelkulku

tasainen savelkulku

nouseva savelkulku

sana jaa kesken

sanan painottaminen

aanteen venyttaminen

ympardivaa puhetta voimakkaammalla danelld puhuttu jakso
ymparoivaa puhetta hiljaisemmalla danelld puhuttu jakso
hymyilevalla danelld puhuttu jakso

nuolen jalkeinen sana/tavu lausuttu ymparoivaa puhetta
matalammalla danella

nuolen jalkeinen sana/tavu lausuttu ymparoivaa puhetta
korkeammalla danella

ymparoivaa puhetta nopeammin puhuttu jakso
ymparoivaa puhetta hitaammin puhuttu jakso
epaselvasti puhuttu sana

sana tai tavu, josta ei saatu selvaa

kehollinen toiminta

suomennos
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