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This article examines how teachers and students in 1) preparatory training for upper
secondary school and in 2) basic education for adults (comprehensive school) talk about
the objectives of these forms of education. More specifically, the analysis focuses on the talk
about language and language learning as part of educational objectives. The data come from
two ethnographic research projects and consist of video recording of classroom interaction
and interviews. The main method of analysis is membership categorization analysis (see
Baker 1997, 2002; Nikander 2010, 2012). The focus is thus on the categories that come
up in the talk about learning objectives related to language and language learning. The
observations made in the analysis show that there is a high level of linguistic awareness
amongst teachers of different subject contents. Therefore, the findings challenge the
perception that subject teachers would focus exclusively on content.
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1 Johdanto

Kielen ja sisaltéjen samanaikaisen oppimisen kysymykset ovat oppimisen tutkijoiden
kasvavan kiinnostuksen kohteena. lhmiset liikkuvat globaalisti koko ajan enemman
eri syista: Turvapaikanhakijoita on maailmassa talla hetkelld enemman kuin koskaan.
Tyon, koulutuksen tai perhesuhteiden takia maasta toiseen muuttavien ihmisten maa-
rd lisdantyy jatkuvasti. Ndin ollen my0s eri oppiainesisaltoja toisella kielelld opiskelevia
kielenkayttdjia on maailmanlaajuisesti koko ajan enemman, ja tutkimuksessa on syyta
kiinnittad huomiota siihen, mita akateemisten sisdltdjen oppiminen toisella kielella tar-
koittaa (ks. Leung 2014; Cummins 2014; Nikula tassa julkaisussa).

Suomessa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ja opiskelijoiden maara on
kasvanut viime vuosina tasaisesti. Haasteeksi on nahty se, etta peruskoulutuksen jal-
keisessa koulutuksessa maahanmuuttajataustaisia opiskelijoita on suhteessa vahem-
man kuin kantavdest6on kuuluvia. Valtion kotouttamisohjelmassa vuosille 2012-2015
tavoitteeksi onkin asetettu sellaisten ratkaisujen kehittdminen, jotka vahentavat tata
koulutuksellista eriarvoisuutta (ks. Valtio 2012).

Koulutuksellista tasa-arvoa on lahdetty tavoittelemaan monien maahanmuutta-
jille tarkoitettujen valmistavien koulutusten kautta. On esimerkiksi ammatilliseen kou-
lutukseen valmistava koulutus (MAVA) ja perusopetukseen valmistava koulutus (PEVA).
Tuorein valmistava koulutus valmistaa lukioon (LUVA). Taman LUVA-koulutuksen ope-
tussuunnitelman perusteet kirjoitettiin kevaalla 2014 (ks. Luva 2014). Kevaalla 2015
Opetushallitus hyvaksyi Aikuisten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (ks.
Aikuiset 2015). Aikuisten perusopetus koskettaa erityisesti sellaisia maahanmuuttaja-
nuoria, jotka asettuvat Suomeen peruskoulun paattévaiheessa eli noin 15-vuotiaina tai
vanhempina.

Tassa artikkelissa analysoimme, miten ndiden uusimpien koulutusratkaisujen
aktiiviset toimijat, eli opettajat ja opiskelijat, puhuvat koulutusten tavoitteista. Keski-
tymme analysoimaan erityisesti sitd, millaisen aseman kieli ja kielenoppiminen naissa
tavoitteissa saavat. Opettajien ja oppilaiden puheessa rakentuvaa ymmarrysta kielesta,
kielenoppimisesta ja kielen ja sisaltdjen samanaikaisesta oppimisesta on tarkea ana-
lysoida, koska he toteuttavat opetussuunnitelmiin kirjattuja tavoitteita konkreettises-
sa toiminnassaan. On selvaa, ettd opettajan kdsitykset kielestd, kielen osaamisesta ja
kielen oppimisesta vaikuttavat hanen pedagogisiin ratkaisuihinsa (ks. Dufva 2003; Bas-
turkmen 2012). Toisaalta myds oppilaiden ndkemykset ovat relevantteja, silld mikaan
opetussuunnitelmiin kirjattu tavoite ei voi toteutua ilman heita. (Ks. myos Bovellan
2014.)

Opettajien ja opiskelijoiden kasityksia kielesta ja kielenoppimisesta on tutkit-
tu paljon erityisesti vieraan kielen oppimiseen ja opettamiseen liittyen (ks. esim. Aro
2009; Barcelos & Kalaja 2011; Kalaja 2015). Opettajien ja oppilaiden nakemyksia kielten
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ja sisaltojen asemasta eri oppiainesisaltdjen oppimisessa ja opetuksessa on kuitenkin
analysoitu vahemman (ks. kuitenkin esim. Tan 2011). Virta (2008) on eritellyt valmiiden
ja valmistumassa olevien historian opettajien sekd oppilaiden kokemuksia ja kasityksia
monikulttuuristen luokkien historian sisaltéjen opetuksesta. Ndissa korostuivat kieleen
liittyvat kysymykset niin opettamisen kuin oppimisenkin ndkokulmasta. Bovellan (2014)
on vaitoskirjassaan analysoinut, millaisia kasityksia kielen ja sisdltdjen oppimisesta
CLIL-opettajilla’ on ja miten ndma nousevat esiin heiddn puhuessaan oppimateriaa-
leista. Bovellanin mukaan opettajien ndkemykset kielesta vaikuttavat kaksijakoisilta. He
nakevat kielen toisaalta jarjestelmand, joka on kokoelma sanoja, jota kielioppi jasentaa.
Toisaalta heiddn nakemyksissaan korostuu myos kielen kommunikaatioluonne: kielen
kautta on mahdollista toimia ja rakentaa yhteistd ymmarrysta opittavasta asiasta. Opet-
tajien nakokulman analysointi on ollut CLIL-tutkimuksessa vahdista ennen Bovellanin
(2014) aihetta kasittelevaa vaitoskirjaa. Suomessa maahanmuuttajataustaisia oppilaita
opettavien opettajien ndkemyksia kielen ja sisaltdjen rooleista ja suhteista opetuksessa
ja oppimisessa ei Virran tutkimuksia lukuun ottamatta ole laajemmin analysoitu. Tavoit-
teenamme on osaltamme tdyttaa tata tutkimuksellista aukkoa.

Tutkimuksemme aineisto on perdisin kouluista, joissa suomea toisena kielena
(S2) kayttavat oppilaat opiskelevat eri oppiainesisaltdja. Tallainen oppimistilanne on
jossain madrin samanlainen kuin CLIL-opetus, joka Suomessa tarkoittaa yleensa eng-
lanninkielistd eri oppiainesisdltdjen opetusta. Olennainen ero on kuitenkin siing, etta
S2-opiskelijat kayttavat suomea myos koulun ulkopuolisissa ymparistdissa, kun taas
CLIL-opetuksessa ympariston kieli on eri kuin opetuksen kieli. Tutkimusta siitd, millaisia
haasteita suomea toisena kielendan kayttavat oppilaat kohtaavat esimerkiksi historian
tai biologian oppiainesisaltoja opiskellessaan, on vield vahan (ks. kuitenkin esim. Saario
2012; Harju-Luukkainen, Nissinen, Sulkunen, Suni & Vettenranta 2014). Saario (2012)
on vaitoskirjassaan keskittynyt analysoimaan maahanmuuttajataustaisten opiskelijoi-
den kohtaamia kieleen liittyvia oppimisen haasteita yhteiskuntaopin tunneilla. Hanen
analyysinsa osoittaa esimerkiksi sen, ettd yhteiskuntaopin kirjoissa sanasto on hyvin
kertaluonteista. Kun sanat eivat toistu luettavissa teksteissd, niiden ymmartaminen ja
mieleen painaminen on haasteellista. Yhteiskuntaoppia oppiaineena luonnehtii Saa-
rion (2012) mukaan my®ds runsas erilaisten vaikeasti konkretisoitavissa olevien kasit-
teiden maara (esim. hallitus, tyéttdmyys), ja saman voisi kuvitella olevan tilanne myds
monien muiden reaaliaineiden osalta (esim. biologia ja historia). Lisaksi Saario havaitsi,
ettd oppituntivuorovaikutuksessa maahanmuuttajataustaisille opiskelijoille tarjoutuu
vain harvoin mahdollisuuksia osallistumiseen. Tassa tutkimuksessa analysoimamme

1 CLlIL-lyhenne tulee sanoista "Content and Language Integrated Learning”.
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esimerkit nostavat esiin ndakokulmia siihen, millaisia haasteita opettajat ja opiskelijat
kohtaavat, kun S2-opiskelijat opiskelevat esimerkiksi biologiaa suomeksi.

2  Aineisto ja menetelmat

Aineistomme on perdisin kahdesta kdynnissa olevasta etnografisesta tutkimusprojek-
tista: ndista ensimmaista on tehty seuraamalla ja haastattelemalla kahden vuoden ajan
aikuisten perusopetukseen osallistuvan maahanmuuttajanuorista koostuvan ryhmén
opiskelijoita ja toista haastattelemalla toistuvasti yhden lukioon valmistavaa koulutus-
ta tarjoavan oppilaitoksen rehtoreita, opettajakuntaa ja opiskelijoita. Molempien pro-
jektien aineisto on laaja; tdssa kdytdmme erityisesti haastatteluaineistoja seka video-
nauhoituksia luokkahuonevuorovaikutuksesta. Olemme valinneet ndistd aineistoista
tarkemman analyysin kohteeksi kohdat, joissa osallistujat puhuvat koulutusten tavoit-
teista ja erityisesti kielestd ndihin tavoitteisiin liittyen. Analyysimme ei siis anna kattavaa
kuvaa tavoitteiden kasittelysta ldpi koko aineistojen, vaan se fokusoituu kohtiin, joissa
kieli ja kielen oppiminen on erityisen huomion kohteena. Pidamme tallaista rajausta
tarkoituksenmukaisena, koska tavoitteenamme on pdasta erittelemaan nimenomaan
sitd, miten opettajat ja opiskelijat itse omassa puheessaan jasentavat sitd, mita kieli,
kielenoppiminen ja kielten ja sisdltdjen samanaikainen oppiminen tarkoittaa.

Koska kayttamamme aineisto on perdisin kahdesta eri tutkimusprojektista, on
tarpeen sanoa muutama sana ndista projekteista. Aikuisten perusopetusryhmaa seu-
raamalla kerdtty aineisto liittyy pitkittaiseen tutkimusprojektiin, jonka paatavoitteena
on analysoida sitd, miten maahanmuuttajanuoret oppivat suomea peruskoulun oppi-
aineita opiskellessaan (ks. Lilja 2014). Tutkimus on etnografinen otteeltaan: tutkija on
osallistunut tutkittavan opiskelijaryhman oppitunneille peruskoulussa saannollisesti
kahden lukuvuoden ajan ja videonauhoittanut luokkahuonevuorovaikutusta seka
haastatellut opiskelijoita useamman kerran. Tutkimukseen osallistuvassa ryhmassa oli
alun perin 21 opiskelijaa, joista suurin osa on muuttanut Suomeen perusopetuksen
paattdvaiheessa eli noin 15-vuotiaina tai vanhempina. Ennen peruskoulun aloittamista
he ovat opiskelleet muutaman vuoden ajan erilaisilla suomen kielen kursseilla.

LUVA-projektissa (Vaarala, Lilja & POyhonen 2014) paatavoitteena on selvittaa
sitd, miten lukioon valmistavan koulutuksen opetussuunnitelman perusteet ohjaavat
kaytannon opetustyotd, millaiseen oppijan oppimispolkuun koulutus sijoittuu ja mita
opiskelijat kokevat oppineensa vuoden aikana. Aineistoa on tdhdn mennessa keratty
haastattelemalla koulutusta jarjestavan oppilaitoksen rehtoreita, opettajia, oppilaan-
ohjaajaa ja opiskelijoita yhteensa noin kymmenen tuntia koulutuksen alku- ja loppu-
vaiheessa. LUVA-ryhmdssa aloitti syksylla 2014 kaiken kaikkiaan seitsemantoista opis-



56 "OTTAKAA TAMA EDELLEEN KIELIKOULUTUKSENA"

kelijaa. Haastatteluihin valikoituneet opiskelijat olivat eri-ikdisia (17-42-vuotiaita), ja he
muodostivat koulutus- ja maahanmuuttotaustoiltaan hyvin heterogeenisen joukon.

Tassa kdyttdmamme aineistot ovat vuorovaikutusaineistoja, jotka ovat perdisin
luokkahuoneesta seka tutkittavien haastatteluista. Ndemme niin luokkahuoneen kuin
haastattelutkin ensisijaisesti vuorovaikutustilanteina ja pyrimme myds analysoimaan
niita sellaisina: ne ovat osa tutkittavaa todellisuutta, jota niissa samanaikaisesti myos
rakennetaan (ks. esim. Alasuutari 1995). Esimerkiksi haastatteluvuorovaikutuksen ana-
lyysissa piddmme haastattelijan toimintaa yhtd olennaisena kuin haastateltavan pu-
hetta. Emme siis ole kiinnostuneita ainoastaan siitd, mita haastateltava puhuu, vaan
ennen kaikkea siitd, miten haastattelija ja haastateltava yhdessa rakentavat ymmarrysta
puheena olevista teemoista. Tassa yhteydessd on tdrkedd huomata vield se, ettd kie-
leen liittyvien tavoitteiden analysointi ei ole sellainen teema, jonka analyysi olisi ollut
kummankaan tdssa esitetyn tutkimusprojektin ensisijaisena tavoitteena. Sen sijaan ta-
voitteisiin ja erityisesti kieleen ja kielenoppimiseen liittyva puhe kiinnitti huomiomme
aineiston alustavan analyysin yhteydessd, koska se nousee toistuvasti esiin molemmis-
sa aineistoissa ja ndyttda olevan niin opettajien kuin opiskelijoidenkin ndkokulmasta
olennainen teema.

Kdytdmme vuorovaikutusaineistojemme analyysissa apuna jdsenkategoria-
analyysia (ks. esim. Baker 1997, 2002; Nikander 2010, 2012; Jokinen, Juhila & Suoni-
nen 2012). Jasenkategoria-analyysi on perusldahtokohdiltaan samankaltainen analyy-
simenetelma kuin keskustelunanalyysi: kiinnostuksen kohteena on se, miten ihmiset
arkipdivan tilanteissa tekevat toiminnastaan ymmadrrettavaa toisilleen. Keskeinen ero
ndiden menetelmien valilla liittyy analyysin fokukseen: keskustelunanalyysissa kiinnos-
tus on ensisijaisesti toiminnan sekventiaalisessa rakentumisessa, kun taas jasenkate-
goria-analyysissa kiinnostus kohdistuu ennen kaikkea siihen, miten ihmiset kategori-
soivat puheessaan erilaisia asioita ja tilanteita. lhmisiin liittyvat kategoriat seka ndihin
kategorioihin yhdistamamme merkitykset sekd se, millaista toimintaa piddmme niille
tunnusomaisena, kertoo siitd, milla tavalla jasenndmme kulttuurista todellisuuttamme.
Kategorioihin on varastoituneena kulttuurista tietoa, jota kategorioista puhuttaessa
saatetaan joko yllapitaa tai vastustaa. (Nikander 2010, 2012; Jokinen, Juhila & Suoninen
2012.)

Jasenkategoria-analyysi on aineistovetoinen analyysimenetelma, ja tavoitteena
on paasta kasiksi siihen, miten aineiston osallistujat itse kuvaavat ja kategorisoivat ai-
neistossa keskeisid teemoja (Nikander 2010; Jokinen, Juhila & Suoninen 2012). Se on
siis sopiva menetelma tassa analyysissa, jonka keskeisend tavoitteena on eritelld, mi-
ten kielestd ja kielenoppimisesta puhutaan tavoitteiden asettelun yhteydessa: millaisia
kategoriointeja ndista puhuttaessa nousee esiin ja miten ndma vuorovaikutuksellisesti
rakentuvat?
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3 Analyysi

Analyysissamme nostamme havaintoja siitd, miten aineistomme opettajien haastatte-
luissa seka luokkahuonevuorovaikutuksessa tavoitteista puhuttaessa puhutaan kieles-
ta ja kielenoppimisesta. Analyysimme jakautuu kolmeen osaan. Ensimmaisessd osassa
nostamme esiin havainnon siitd, ettd opettajien puheessa kielen oppiminen maarittyy
ennen kaikkia sanojen oppimiseksi ja oppiaineen kieli kasitteiksi. Toisessa osassa erit-
telemme opettajien puhetta kielenoppimisen jatkumoluonteesta. Kolmannessa osassa
nostamme vield esiin sen, miten kiintedsti kielenoppijan ja maahanmuuttajan (toisen)
kategoriat liittyvat toisiinsa erityisesti oppijoiden puheessa ja millaisia seurauksia talla
mahdollisesti on.

3.1 Oppijat kielenoppijoina, kieli sanastona, oppiaineen kieli kasitteina

Jasenkategoria-analyysin nakdkulmasta kiinnostavaa on se, miten ja mita tarkoituksia
varten ihmiset tuottavat tunnistettavia ja kulttuurisesti jaettavia kuvauksia ja kategoria-
valintoja (Nikander 2010: 243). Aloitamme analyysimme tarkastelemalla lukion valmis-
tavassa koulutuksessa toimivan biologian ja maantiedon opettajan haastattelupuhetta.
Vaikka haastatteluaineistoon sisaltyy useamman opettajan haastatteluja, artikkeliin on
valittu otteita juuri tdman opettajan puheesta, koska ne edustavat aineistossa yleisia
teemoja hyvin ja ovat relevantissa suhteessa tutkimuksemme tavoitteisiin. Esimerkis-
sd 1 haastattelija kysyy taltd opettajalta biologian kurssin tavoitteista. Vastauksessaan
opettaja kertoo, ettd tavoitteena on syventda opiskelijoiden peruskoulutietoa biologi-
asta ja ohjata heita lukio-opintoihin. Sen jdlkeen han siirtyy puhumaan kielesta ja eri-
tyisesti kdsitteista.

Esimerkki 12.

01 HH: totaa () mm minkalaisii tavotteita

02 jos sa nyt ajattelet vaha sitd et (.)

03 no se on tulossa sielld se jaksossa

04 se kurssi niin (1.0) niin tota minkalaisii tavotteita

05 sd niinku ajattelet et sa haluaisit siind?

06 Ope: no pohjustaa nditd ihmisid niihin lukio-opintoihin

07 omista (.) omien oppiaineitteni kohdalta et syventda heidan (.)
08 parantaa heidadn peruskoulutietojansa ja (.)

2 Olemme litteroineet esimerkit melko karkeasti. Alle sekunnin mittaiset tauot on merkitty sulkeissa ole-
valla pisteelld (.) ja tatd pidempien taukojen pituus numeroin. Padllekkdispuhunnan alku ilmoitetaan ha-
kasulkein, painotukset isoilla kirjaimilla ja alleviivauksilla ja puheen hidastaminen ulospéin osoittavilla
nuolilla (< >) ja nopeuttaminen sisddnpain osoittavilla nuolilla (> <). Hiljainen puhe on osoitettu puhetta
ympaéroivilld astemerkeilla °.
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09 ja ohjata heita sit silhen mita se lukiossa opiskelu on
10 HH: joojoo
11 Ope: elisielldhdn on olennaista se kasitteisto.

12 HH:  yhy

13 Ope: niin sen sen ldpikdyminen jollain mielekkaalla tavalla (.)
14 eri- erilaisin tavoin se taytyy kdyda

15 et ei se voi olla mitaan tylsaa (.)

16 tama sana tarkoittaa tata ja kirjoitetaan ylos vaa

17 (.) erilaisia menetelmia ja tapoja

Opettajan vastauksessa keskeiseksi nousee kdsitteiden oppiminen. Han ei ryhdy puhu-
maan biologian kurssin sisall6llisistd tavoitteista sindnsd, vaan valitsee vastaukseensa
kasitteet keskeiseksi opittavaksi asiaksi kurssilla (r. 11). Kasitteista puhuessaan han nayt-
taa tarkoittavan nimenomaan sanoja (r. 16), joita kuitenkin opiskellaan niin, ettd myos
se ilmio, johon késite (sana) viittaa, tulee ymmarretyksi (r. 13-17).

Kasitteiden oppimisesta ja kasitteiden ja sanojen eroista on aikaisemmassa tut-
kimuksessa kirjoitettu paljon. Kasite kdisite ei ole yksiselitteinen, vaan sitd on maaritelty
eri tutkimuksissa eri tavoin (ks. myds Nissila tassa julkaisussa). Koulussa eri oppiaineita
opiskeltaessa kasitteet yleensd auttavat luomaan jarjestysta opiskeltavaan ainekseen.
Jotta kasitteen voisi oppia, on ymmadrrettava myos se asia, jota kdsite kuvaa. (Ks. esim.
Uusikyld & Atjonen 2005; Saario 2012.) Yhteyttdmisen kasitetta ei voi ymmartaa ellei
ymmarrd yhteyttamisen ideaa; samoin predikaatin kasitteen ymmartaminen edellyttaa
jonkinlaista kykya jakaa lause jaseniinsa. Tassa mielessa kasitteiden syvéllinen oppimi-
nen on paljon muutakin kuin sanojen oppimista. Kouluopiskelussa kasitteiden ymmar-
taminen ei olekaan riittavaa, vaan kasitteita on myos opittava kdyttamaan osana omaa
puhetta ja kirjoitusta. Tama on valttamatonta, jotta voi osallistua oppituntivuorovai-
kutukseen tai kirjoittaa koevastauksia. Kasitteiden osaamista korostaessaan opettajan
voikin siis ajatella korostavan kielitaitoa ja ajatusta siitd, etta koulussa kielen oppiminen
on kullekin oppiaineelle ominaisiin kielenkayttotapoihin sosiaalistumista: niiden kasit-
teiden kayttamista ja osallistumista.

Esimerkissd opettaja nostaa esiin myds pedagogiset ratkaisut. Opettajan teh-
tévana hdanen mielestdan on pitda huolta oppijan kasitteiden hallinnan kehittymisesta
mielekkaasti mahdollisimman monin eri tavoin. Han myds kritisoi aiempaa tapaa opet-
taa kasitteitd siten, ettd oppilaat kirjoittavat kdsitteen ja sen merkityksen muistiin, ja
haluaa edellyttda ainakin itseltdan erilaisia kasitteiden opettamistapoja. Kasitteet eivat
siis ole pelkdstadn opiskeltavia sanoja vaan niiden osaaminen edellyttdad myds sisalto-
jen ymmartamista.

Késitteet nousevat aineistossamme toistuvasti esiin erityisesti oppiaineiden
kielesta puhuttaessa. Hyvin yleistd aineistossamme on kuitenkin myds se, ettd kie-
lenoppiminen mielletddn ennen kaikkea sanaston oppimiseksi. Myds Bovellanin (2014)
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CLIL-opettajia koskevassa tutkimuksessa nousi esiin havainto siitd, ettd sanat ja ka-
sitteet ovat olennaisia siind, mitd opettajat ajattelevat kielen olevan. Tama havainto
nousee esiin my0s esimerkeissd 2 ja 3, jotka ovat perdisin luokkahuonekeskustelusta
aikuisten perusopetuksen maantiedon oppitunnilta. Ne sijoittuvat tilanteeseen, jossa
ollaan aloittamassa uutta maantiedon kurssia. Opettaja on kertonut kurssin tavoitteista
ja motivoi opiskelijoita opiskelemaan paljon kotona ja itsendisesti. Itsendinen opiskelu
on tarkeda erityisesti kielen kehittymisen nakokulmasta (r. 10-14). Esimerkissa suomen
opiskelu madrittyy opettajan puheessa ennen kaikkea sanojen ja puhumisen opiske-
luksi (r. 17-18) ja opiskelijat kategorisoituvat kielenoppijoiksi.

Esimerkki 2.

01 Ope: setyd mita teette kotona, (0.6) nii (.) se vaikuttaa

02 <tosi paljon>

03 ()

04 SP: (se on totta)

05 Ope: mm.

06 ()

07 Ope: seon niietta (.) >ettd< (.) suomeng kielem parissa
08 et jos te jaksatte kotona opiskella asioita paljon

09 niin se >se< niin se vain on ett3, (.)

10 ei me taalld koulussa kuitenkaam pystytd tarjoamaan
11 >meille< teille >niinku< njim paljon sitd suomee (.)
12 >nii ettd< jokainen varmasti oppis

13 teidm pitaa ite (.) ajatella sillai etta (.)

14 opiskelette sitd suomee paljo

15 ()

16 KV: joo=

17 Ope: =SAnoja (.) ja puhutte kaytatte (.)

18 >sillon sillon< te meette eteenpain koska

Kielen opiskelun voi analysoida kategoriasidonnaiseksi toiminnaksi, joka on tavallista
nimenomaan sellaisen kategorian edustajille, jotka eivat viela osaa puheena olevaa
kieltd norminmukaisesti. On siis selvaa, etta kielenopiskelusta puhuminen nostaa esiin
kielenoppijan kategorian. Kielenoppijan kategorian taas voi ajatella kuuluvan katego-
riakoosteeseen (ks. Nikander 2010), jonka muut jasenet ovat esimerkiksi matematiikan
tai maantiedon oppijoita. Tdssa huomionarvoinen havainto on siis se, ettd ndistd mah-
dollisista kategorisoinnin tavoista opettaja valitsee nimenomaan kielenoppijan kate-
gorian ja madrittelee opiskelijansa ensisijaisesti kielenoppijoiksi - vaikka ollaan maan-
tiedon tunnilla.

Kategorisointia on tarkoituksenmukaista analysoida suhteessa meneilldan
olevaan vuorovaikutustoimintaan. Opettajan toiminnassa on kysymys ensisijaisesti
motivoinnista: han kannustaa puheellaan opiskelijoita omaehtoiseen opiskeluun ja
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korostaa tassd yhteydessa nimenomaan kielenopiskelun olennaisuutta. Kielenoppijan
kategoria on kategoria, jota on vaikea vastustaa tai asettaa kyseenalaiseksi luokassa,
jossa kaikki ovat toisen kielen kayttdjida. Maantiedon oppijan kategoria taas olisi toisella
tavalla nostettavissa kyseenalaiseksi esimerkiksi pohtimalla, mikd hydty maantiedosta
on jatko-opintojen ndkdkulmasta — ja ndin tdssad samassa luokkahuonekeskustelussa
tehdaankin hieman mydhemmin (ks. esim. 4). Motivoinnin nakdkulmasta siis kielenop-
pijan kategoria on mahdollisesti tarkoituksenmukaisempi kuin maantiedon oppijan
kategoria, silld sitd ei ole mahdollista samalla tavalla vastustaa.

Esimerkki 3 on ldhes suora jatko esimerkille 2. Se havainnollistaa edelleen, miten
kielenoppiminen konkretisoituu opettajan puheessa nimenomaan sanaston oppimi-
seksi, ja ndyttdd, miten opettaja merkityksellistda kielenoppimista nimenomaan arki-
paivassa toimimisen nakdkulmasta.

Esimerkki 3.

19 Ope: muttailman tyota (.) >nii< (.) ei tapahu mitaa

20 (1.0)

21 Ope: eli(.) sanastoa teidm pitaa opiskella kotonakin (.)
22 ja () sielld on vaikeita sanoja niinku (.)

23 niinku tota (.) ihav varmasti on ja maantiedon sanoja
24 mutta (.) on siella sit semmosiakim mita kuitenkin
25 kaytetdaam <puhekielessa ja sanomalehdissa> ja (.)
26 mediassa (.) netissa (.) e- etta (.) siel on semmosia
27 sanoja mita te tarviitte jos te haluutte

28 ihaj jokapaivasta arkipdivasta puhetta ja

29 vaikka uutisia seurata >mita taalla tapahtuu<

30 (1.0)

31 Ope: et se sanaston opiskelu on (.) on tosi tarkeda

32 ()

Opettajan puheessa siis sanaston oppiminen korostuu (r. 21, 31). Huomionarvoista on
se, miten opettaja sanastoa madrittelee ja millaisia merkityksid sanaston oppimiseen
liittyen hanen puheessaan nousee esiin. Sanasto jakautuu opettajan puheessa kahteen
osa-alueeseen: On olemassa maantiedon sanoja, jotka ovat vaikeita (r. 22-23). Toisaalta
on olemassa my0s tavallisia, arkipdivassa tarvittavia sanoja (r. 25-28). Tama opettajan
tekema jako heijastelee ajatusta arkipdivan tilanteissa tarvittavasta peruskielitaidosta
ja akateemisesta kielitaidosta (ks. esim. Cummins 2014). Maantiedon kieli ei kuitenkaan
opettajan puheessa asetu tdysin vastakkaiseksi arkipdivan sanaston kanssa, vaan naita
molempia tarvitaan: maantiedon tunneilla olennaiseen sanastoon kuuluu siis paitsi op-
piaineelle ominaisia kdsitteitd, myds sanoja, joita esiintyy "puhekielessd ja sanomaleh-
dissd” ja jotka ovat tarpeen arkipdivdisen puheen ja tekstien seuraamisessa (r. 25-29).
Esimerkin aikana opettajan puheessa rakentuu ajatus siitd, etta arkipdivan sanaston
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oppiminen on olennaista, jos haluaa seurata paitsi uutisia ja sitd, mitd maailmassa ta-
pahtuu (r. 29), my6s arkipdivan puhetta (r. 28). Maantiedon opiskelu voi tdssa olla avuk-
si, koska oppiaineen tunneilla kdytetaan oppiaineelle ominaisen sanaston liséksi myos
jokapaivaisessa elamadssa tarvittavaa sanastoa.

Opettajan puheessa nousee esiin ajatus uutisten, maailman tapahtumien ja
arkipaivan puheen seuraamisesta jokapaivdisend toimintana. Myos tallainen jokapai-
vdinen, tavallinen toiminta on kategoriasidonnaista. Se nostaa esiin tavallisen aikuisen
ihmisen kategorian: aikuiset ovat yleensa edes jonkin verran karryilld siitd, "mita taal-
13 tapahtuu”. On kuitenkin huomionarvoista, ettd tama tavalliselle aikuiselle ihmiselle
ominainen toiminta esitetddan esimerkissé mahdollisuutena, ei vélttamattdmyytena:
opettaja kehystaa tata koskevan lausumansa lausumapartikkelilla jos (r. 27). Jos siis ha-
luaa toimia, kuten tavalliset aikuiset, on hyva opiskella sanastoa.

Tassa esitetyissa esimerkeissa opiskelijoille siis rakentuu kielenoppijan katego-
ria, joka on tarkoituksenmukainen opettajan motivointitoiminnan nakdkulmasta. Kie-
len oppiminen madrittyy ennen kaikkea sanaston, mutta myds jossain maarin puhumi-
sen opettelemiseksi. Kielen oppiminen on tarpeen, jotta voisi lukea uutisia, puhua ja
seurata maailman menoa, kuten kuka tahansa aikuinen ihminen. Kielen oppiminen ei
siis ole tarpeen ainoastaan koulussa ja jatko-opinnoissa menestymisen kannalta vaan
myos eldmdssa parjadmisen kannalta ylipdataan. Kun kielenoppiminen késitetdan ndin
kokonaisvaltaiseksi ja useita elaméanalueita koskevaksi toiminnaksi, on vaikea ryhtya ky-
seenalaistamaan sen tarkoituksenmukaisuutta.

3.2 Kielen oppiminen jatkumona

Esimerkki 4 on lahes suora jatko edella esitellylle luokkahuonevuorovaikutustilanteelle.
Kun opettaja on korostanut sanaston opiskelun tarkeyttd, yksi opiskelijoista kysyy, mita
mieltd maantiedon opiskelussa on, koska oppiainetta ei valttdamatta opiskella enaa
jatko-opinnoissa (esim. ammattikoulussa). Tassa siis nimenomaan maantiedon oppijan
kategorian mielekkyys kyseenalaistuu. Vastauksessaan opettaja myontaa, etta on totta,
ettd maantiedon sisdltdosaamista ei valttamatta jatko-opinnoissa tarvita, mutta nostaa
jalleen kuitenkin kielen oppimisen olennaisuuden esiin.

Esimerkki 4.

48 Ope: mut jos taalla ajattelet silld tavalla ettd

49 hei ettd ei mun tarvii tata osata (.) niin sillon
50 se kieli ei kehity

((muutama litteroimaton epdselva vuoro))

51 Ope: Ruslanilla on tosi hyva pointti kuunnelkaapa (.)
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52 ettd (.) >kattokaapac< sittek kut te meette

53 ammatilliseen koulutukseen niin ammatillisen koulutuksen

54 (.) kun te tuutte sisaan sinne sinne (.) >sielld annetaan<

55 (.) suomen kielen taso on tama nai (.)

56 siella annetaan tehtavat talla tasolla

57 sun pitdd ymmartaa talla tasolla ja niin edelleen (.)

58 kun te ootte alottanu yks- kaksvuotisen koulutuksen
*kuva 1

59 te oottee ollut *taalla nai (0.6)
*kuva 2

60 ekana vuonna te ootte paassy ehka *tahan nai (.)

61 toisev vuoden aikana teidn pitaa viela kiria

*kuva 3

62 *sinne asti etta te parjaatte siella

63 ammattikoulutuksessa tai jossaim muussa koulussa

64 mihi mihka te ottee hakenu >eiko niin< (.)

65 KV:  °joo°

66 Ope: ettei kdy nii ettd te padsette sinne sisdlle

67 mut sitte huomaatteki et se kieli ol liiav vaikeeta

68 et se ei onnistu

69 (1.0)

70 ottakaa tama niinku edelleen kielikoulutuksena

Kuva 3.

Tassa esimerkissa siis maantiedon opiskelu maarittyy ennen muuta kielen opiskeluksi
ja kielenoppimisen prosessi taas jatkumoluonteiseksi asiaksi. Opettaja ei siis pida kie-
lenosaamista yksiselitteisena joko-tai-asiana vaan hanen puheensa ja eleidensad kautta
konkretisoituu se, ettda han ajattelee kielen oppimisen olevan vaiheittainen prosessi.
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Eleiden kautta tdma havainnollistuu siten, ettd opettaja havainnollistaa opiskelijoiden
kielenoppimisen tavoitetasoa nostamalla vasemman kétensd ilmaan pdansa ylapuo-
lelle ja toteamalla, ettd ammatillisessa koulutuksessa kielitaidon taso on “tama nain”
(r. 55). Tamédn jalkeen han havainnollistaa toisella kadellddn opiskelijoiden kielitaidon
kehittymista: perusopetuksen alkaessa heiddn tasonsa on ollut matalalla tasolla (kuva
1,1.59), ensimmadisen opetusvuoden aikana kielitaito on kehittynyt (kuva 2, r. 60) mutta
kirittavaa tavoitetasolle on yha (kuva 3, r. 62).

Havainnollistamalla ndin selvasti ja yksityiskohtaisesti kielen oppimisen vaiheita
opettaja siis rakentaa kuvaa kielen oppimisesta jatkuvana prosessina. Sen lisdksi han
myos samalla tulee arvioineeksi opiskelijoidensa kielitaitoa: opettajan kuvauksessa
opiskelijoiden taso maarittyy keskivaiheen tasoksi eli he eivat ole enda kieliopinnois-
saan ihan alussa mutta eivat vielda maalissakaan. Vuorovaikutuskumppanin ominai-
suuksien julkinen arviointi pitdd aina sisalladn jonkinlaista epdsymmetriaa, ja erityisesti
kielitaidon arviointi tapahtuu usein jonkinlaisesta asiantuntijapositiosta kasin. Esimer-
kiksi didinkielisen puhujan on mahdollista arvioida kakkoskielisen puhujan puhumaa
suomea, mutta toisin pdin tilanne ei olisi yhta odotuksenmukainen. Arvioimalla oppi-
laidensa kielitaitoa opettaja siis herattaa henkiin kategorian itsestdan kielen ekspertti-
na, mika on tassa sikali kiintoisaa, etta han ei kuitenkaan statukseltaan ole kielen opet-
taja. Antaako didinkielisen puhujan asema puhujalle aina mahdollisuuden arvioida
muiden kielitaitoa, vai tarjoutuuko tdama mahdollisuus sitd kautta, ettd opettaja joka
tapauksessa on luokassa jonkinlainen tiedollinen auktoriteetti — ehka nain ollen luon-
tevasti myos kielellinen auktoriteetti?

Olennaista tassa on edelleen my®ds se, etta opettaja motivoi opiskelijoita opiske-
lemaan nimenomaan kielenoppimista korostamalla. Esimerkkia edeltavassa kysymyk-
sessa yksi opiskelijoista on kyseenalaistanut maantiedon opiskelun tarkeyden, koska
maantietoa ei todennakdisesti opiskella jatko-opinnoissa (esimerkiksi ammattikoulus-
sa). Vastauksessaan opettajan olisi ollut mahdollista korostaa my&s maantiedon sisalto-
ja ja esimerkiksi sitd, millaista yleissivistdvaa merkitysta niilla on. Han ei kuitenkaan tee
nain, vaan paatyy erittelemaan, millainen merkitys kielen opiskelulla on jatko-opiske-
lun ndkodkulmasta: jatko-opinnoissa kielitaitovaatimukset ovat entistd korkeammalla.
Erityisesti tdssa kielenoppijan kategoria vertautuu maantiedon oppijan kategoriaan.
Opiskelijan kysymys on osoittanut, ettd maantiedon oppijan kategoriaa on mahdollis-
ta vastustaa ja se on helppo asettaa kyseenalaiseksi. Kielenoppijan kategoriaa ei ole
yhta helppo vastustaa. Edelld opettaja on jo korostanut, ettd kielenoppiminen ei kuulu
ainoastaan kouluun vaan my0s arkipaivaan, ja tassa korostuu ajatus, ettd myos jatko-
opintojen ndkokulmasta kielenopiskelu on tarpeellista.

Ajatus kielitaidon jatkumoluonteesta korostuu myods esimerkeissa 5 ja 6, jotka
ovat perdisin LUVA-aineiston biologian opettajan haastattelusta. Ennen esimerkkia 5
biologian opettaja kertoo opettaneensa maahanmuuttajien peruskoulukursseja ja to-
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teaa, ettd aika moni opiskelijoista on jatkanut lukioon. Haastattelija kysyy opiskelijoi-
den lukiossa saavuttamista tuloksista.

Esimerkki 5.

01 HH: jaa () minkélaisia tuloksia sitte lukiossa

02 on saavutettu sun mielesta (.) biologian osalta

03 tai mantsan osalta?

04 Ope: no () no tota (.) vaihtelevia mutta siis

05 aika pitkalle korreloi myds se kielitaito

06 HH: [joo

07 Ope: [jajatota ni mut siis uskomattomasti

08 he kehittyy esimerkiks sen kielitaidon kanssa (.)

09 ja sitte myds tota niin (.) sen aineenhallinnan kautta

10 oikeestaan niinku sitd kautta ku se kielitaito paranee (.)

1 ni sen kahden kolmen vuoden aikana (.)

12 et et kyl méa oon heille antanu positiivista palautetta etta

13 (.) et kuinka huimaa se kehitys on ollu et se (.)

14 et siind nakee ihan opettaja et kun (.) opiskelija tulee vaikka
15 00 ja (.) ensimmadisessa jaksossa kurssille

16 ja sitte taas vaikka viidennes jaksossa kurssille (.)

17 toiselle kurssille (.) et kuinka huimasti se kielitaito

18 on parantunu () mut he varmasti tekee myos hirvittavasti toita
19 naa ihmiset

Biologian opettaja vastaa kysymykseen biologian ja maantiedon tulosten saavutusten
osalta vuoronsa alussa lyhyesti no. no tota. vaihtelevia (r. 04) ja siirtyy heti tdman jal-
keen pohtimaan opiskelijoiden kielitaidon ja aineenhallinnan suhdetta. Opettajan vas-
tauksessa olennaista on havainto opiskelijoiden kielitaidon kehittymisesta. Han nakee
kielitaidon jatkumona eika asiana, jota joko on tai ei ole tai joka on "heikko” tai "hyva”".
Kielitaidon edistyminen on olennainen asia, joka mahdollistaa aineenhallinnan kehit-
tymisen.

Esimerkissd 6 opettaja nostaa esiin erdadn opiskelijoistaan. Kyseessa on edistynyt
oppija, joka pystyy suorittamaan lukion biologian kurssit seka osallistumaan ylioppilas-
kirjoituksiin ja ladketieteellisen tiedekunnan pddsykokeisiin. Hanen kielitaitonsa on siis
vdhintdankin hyva ja vastaa lukion suomi toisena kielend -tavoitetasoa (LOPS03).

Esimerkki 6.

01 HH: joo (.) ja sitte nd@ naa niinku naa lukion kdyneet

02 on sitten sen ylioppilaskirjotusten biologiassa niinku pdrjdnneet
03 Ope: ma en muista kuinka moni mul on kirjottanu mut erds erdski

04 opiskelija (.) pyrki sitte tota nii (.) Kuopion ladkikseen

05 ettd (.) et kylla han niitd mun kurssejani tarvitsi sitten ja

06 mu- muistaakseni suoritti taaki (.) tdaki opiskelija nii kaikki mun
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07 valinnaiset kurssit
08 HH: joojoomm
09 Ope: et niista selviyty oikei hyvi () ma en sit tiedd mite hanen kavi

10 niis padsykokeis

11 HH: aiva

12 Ope: muttota (.) mut et se oli hieno huomata et miten se kielitaito
13 parani

Opettaja on tyytyvdinen siihen, miten opiskelija on selviytynyt biologian kursseista (r.
6-9), mutta huipentaa selostuksensa korostamalla sitd, miten opiskelijan kielitaito oli
parantunut (r. 12-13). Tassakin esimerkissa opettaja nostaa esiin kielitaidon kehitty-
misen ja sen merkityksen, ei niinkddn opiskelijan aineenhallintaa, jonka kuitenkin on
taytynyt olla syvallisella tasolla, koska opiskelija on suuntautunut luonnontieteisiin, on
suorittanut niissa syventavia kursseja ja hakee ladketieteelliseen tiedekuntaan opiske-
lemaan.

Naissa esimerkeissa biologian opettaja siis asemoi itsensa kiinnostavalla tavalla:
han ei olekaan enda vain biologian opettaja, vaan han pitaa itseddn milteipa vastuulli-
sempana opiskelijoiden suomen kielen kehittymisesta kuin biologian tietoaineksen va-
littamisesta. Lapi aineiston on havaittavissa, ettd opettajat tuovat esiin opettajuuttaan
nimenomaan kielitietoisuuden kautta ja ettd he ovat hyvin tietoisia kielesta ja kielitai-
don merkityksesta oppimisesta. Ajatus kielitietoisesta koulusta ja kaikista opettajista
kiel(t)en opettajina korostuu uusissa perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa
(OPS 2014). Tassa analysoimamme aineistot ja niissd puhuvien opettajien puheessa ra-
kentuvat kategorisoinnit ja kuvaukset antavat aihetta pohtia, olisiko kehittymassa uusi,
"hybridi” opettajakategoria: haastatteluissamme ja luokkahuone-esimerkeissamme na-
kyy opettajien selva suuntautuminen kieleen. Nayttaa siltd, ettd he eivdt asemoi itsedan
valttamatta oppiainesisaltojen opettajiksi vaan erityisesti S2-oppijoiden opettamiseen
liittyvista teemoista puhuessaan myds kielenopettajiksi.

3.3 Marginaalin kategoria maarittyy kielen kautta

Edelld esittamassamme analyysissa on korostunut ajatus siitd, etta opettajien puheessa
opiskelijat kategorisoituvat ennen kaikkea kielenoppijoiksi ja opettajat kielitietoisiksi
ohjaajiksi. Kielenoppijan tehtdva on tietysti opiskella kieltd. Esimerkki 7 havainnollistaa
kuitenkin kiinnostavalla tavalla, miten kielenoppijan kategoria voi oppijoiden puheessa
herdttaa esiin toisenlaisia kategorialle ominaisia luonnehdintoja. Esimerkki on jdlleen
suoraa jatkoa edelld analysoidulle luokkahuonekeskustelulle, jossa opettaja on kehot-
tanut opiskelijoita suhtautumaan koulutukseen kielikoulutuksena.
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Esimerkki 7.

71 ™ (---)

72 AS:  mutta opettaja ma tiedan en padse mihinkdan kun ma haluan (.)
73 >esimerkki< jos md haluan menné autoasentaja (.)

74 ne tarvitsee ehka kaksikymmenta opiskelija (.)

75 ehka kakssataa opiskelijaa hakee sittek >katsoo etta< (.)

76 suomalaiset ensin menee sinne ja sitten joku opisk-

77 joku samanlainen kuin mina en osaa hyvin suomia

78 ja (°mulla ei ole hyvin piste®) ja toinen e-

79 jos haluan seuraava menen(.) sahkoala (.) sekin on samanlainen
80 (.) sitten (.) ehkd muut ammatit ei kiinnosta minua

81 minun pitdd mennad istua kotona

82 Ope: ei(.) eise meen nii

Esimerkissd Opiskelija AS tuo siis esiin ndkemyksensa siitd, ettd todennadkoisesti han
ei tule valituksi ammatilliseen koulutukseen, koska hadn ei osaa hyvin suomea eika ole
suomalainen. Suomalaiset asettuvat tassa siis vastakohtapariksi suomen kieltd osaa-
mattomille henkildille, vaikka tosiasiallisesti tietenkaan kansallisuus ei ole ndin selvasti
yhteydessa kieleen. Opiskelijan puheessa kieltda huonosti osaavan puhujan kategoriaan
yhdistyy siis ajatus siitd, ettd kategorian edustajia syrjitdan esimerkiksi koulutusvalin-
noissa sen takia, ettd he eivat ole "suomalaisia” Kyseessa on siis jonkinlainen marginaa-
lin kategoria, jossa marginaaliin sijoittamisen tekee maahanmuuttaja itse. Suomalaisen
kategoria asettuu taman kategorian vastakohtapariksi ja maarittyy ensisijaiseksi: suo-
malaiset valitaan kouluihin ensin juuri tdhdn kategoriaan kuulumisen perusteella.

Marginaalin/toiseuden kategoria tulee esiin aineistossa myos liittyneena kieli-
koulutuspolitiikan yldtasoon. Lukioon valmistavan koulutuksen opetussuunnitelman
perusteet on tarkoitettu vain maahanmuuttajille, ei “suomalaisille”. Esimerkissa (8) haas-
tateltavana on koulutusta tarjoavan oppilaitoksen rehtori.

Esimerkki 8.

01 Rehtori: ma oisin itse sillon halunnu et taa olis tullu my&ski

02 koskemaan suomalaisia (.) koska meillon sellasiiki suomalaisii
03 jotka tarttis sen (.) he tarttis sen kymppiluokan tai

04 lukiostartin et oltas voitu voitu koskee (.) tai avata taa

05 my0ski suomalaisille mut sillon se tydryhma (.) ma luulen

06 et se oli enemmanki ministeriosta kiinni et ne ei halunnu sita
07 et se piti olla ehdottomasti vaan maahanmuuttajille

Oppilaitoksen rehtorin ndkokulmasta lukioon valmistava koulutus olisi pitdnyt avata
myo6s muille kuin vain maahanmuuttajille (r. 01-02). Rehtori pohtii opetussuunnitelma-
tyéryhman osuutta asiaan (r. 05), mutta padtyy kuitenkin olettamaan, ettd opetus- ja
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kulttuuriministerio rajasi koulutukseen otettavien ryhmaa (r. 06). Esimerkissa on kyse
toiseudesta ja marginaalista, mutta sen maarittdjat ovat toisin kuin edellisessa esimer-
kissa ryhman ulkopuolella.

Kiihtyvd maahanmuutto on kdynnistanyt myds Suomessa koulutuksen rakentei-
den muutoksen, ja maahanmuuttajia varten on perustettu erilaista valmistavaa ja val-
mentavaa opetusta: perusopetukseen valmistava koulutus, lukioon valmistava koulu-
tus, ammatilliseen peruskoulutukseen valmistava koulutus ja ammattikorkeakouluihin
valmentava koulutus maahanmuuttajille. Koulutuspoliittisessa keskustelussa on kui-
tenkin tarkeaa pohtia sita, miten nama koulutukset palvelevat kohderyhman tarpeita
ja onko mahdollista, ettd ne vahvistavat maahanmuuttajien toiseuden kategoriaa. Jos
maahanmuuttajataustaiset henkilot opiskelevat koko ajan omissa erityisissa ryhmis-
saan, luontevia kontakteja kantavdestoon ei synny, mika voi olla omiaan vahvistamaan
ulkopuolisuuden kokemuksia (ks. myos Hakulinen, Kalliokoski, Kankaanpda, Kanner,
Koskenniemi, Laitinen, Maamies & Nuolijarvi 2009).

4  Lopuksi

Olemme tassa artikkelissa analysoineet, millaisia merkityksia lukioon valmistavan kou-
lutuksen ja aikuisten perusopetuksen opettajat ja oppilaat liittavat kieleen ja kielenop-
pimiseen omien koulutustensa tavoitteista puhuessaan. Keskeinen havaintomme on,
ettd erityisesti opettajien puheessa opiskelijat maarittyvat ennen kaikkea kielenoppi-
joiksi — olivat he sitten maantiedon tai biologian tunnilla. Kielen oppiminen sen sijaan
tdsmentyy opettajien puheessa ennen kaikkea sanaston oppimiseksi. Sanaston oppi-
minen voi olla joko oppiaineelle tyypillisten kasitteiden oppimista tai arkisen sanaston
omaksumista.

Sanaston korostuminen opettajien puheessa on tietylld tavalla oletuksenmu-
kaista, koska sanat ja kasitteet ovat varmasti kielessa konkreettisin osa-alue, josta on
myos helppo puhua. Havainto sanaston korostumisesta opettajien puheessa on sa-
manlinjainen Bovellanin (2014) tekemien havaintojen kanssa. Meidan tutkimuksem-
me samoin kuin Bovellanin (2014) tutkimus perustuvat kuitenkin suhteellisen pieneen
haastateltavien joukkoon eika ole syyta ajatella, ettd tama havainto olisi yleistettavissa
kaikkien opettajien kasitykseen kielestd. Koska samankaltainen havainto on kuitenkin
esitetty useammassa tutkimuksessa, voi olla aihetta pohtia, millainen merkitys talla on
pedagogiikan nakokulmasta niissa tilanteissa, joissa esimerkiksi reaaliaineiden opetta-
jat opettavat suomea toisena kielend kayttavia puhujia. Jos opettaja pitaa kielen oppi-
mista tarkeana tavoitteena ja ajattelee kielenoppimisen olevan ennen kaikkia sanojen
oppimista, han todenndkdisesti pyrkii opetuksessaan tukemaan niiden oppimista. Uu-
sissa perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissakin (OPS 2014) korostuu ajatus
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monilukutaidosta ja siitd, etta jokainen opettaja on kielenopettaja. Jotta opettaja voisi
olla kielenopettaja, hdnen kasityksensa kielestd ei kuitenkaan voi redusoitua pelkkiin
sanoihin ja kasitteisiin ja niiden hallinnan opettamiseen, vaan hanen tulisi tuntea oman
oppiaineensa kielenkayton tavat, diskursiiviset kdytanteet, mahdollisimman hyvin (ks.
myos Aalto ja Tarnanen tdssa julkaisussa). Sanaston oppimisen liséksi kielen oppiminen
koulussa on ndihin kdytadnteisiin sosiaalistumista.

Tutkimuksessamme olennainen oli myds havainto siitd, etta kielenoppiminen
hahmottuu opettajien puheessa selvasti pitkdksi ja vaiheittaiseksi prosessiksi. Tassa
suhteessa opettajat ovat kielitietoisia opettajia eivatka ryhmittele opiskelijoitaan kielta
"huonosti” tai "hyvin” osaaviin. He nadkevat kielitaidon kehittymisen jatkumona, jonka
kehittyminen vaatii aikaa ja joka kehityttydan vaikuttaa myonteisesti myos oppiaineen
sisdltdjen hallintaan. Haastattelujen analyysin perusteella ndyttdada myos siltd, ettd van-
ha aineenopettajien kategorisointi kieltenopettajiin, reaaliaineiden opettajiin ja luon-
nontieteellisten aineiden opettajiin ei enda taysin pade. Voidaan leikkia ajatuksella, etta
ihmisten liikkuvuuden ja globalisaation ja koulun muutoksen myota onkin muodostu-
massa uusi, reaaliaineiden kielitietoinen opettaja. Uusi opettaja ndkee kielen keskeisen
roolin kaikessa oppimisessa. Kyse ei kuitenkaan ole siitd, etteikd tdma uusi opettajakin
tarvitsisi tukea kielen merkitykseen oppimisessa ja opettamisessa esimerkiksi niin, etta
kieli ndhtaisiin laajemminkin kuin vain kasitteind ja sanoina.

Havainto siitd, ettd opettajat suuntautuvat puheessa opiskelijoihin ennen kaik-
kea kielenoppijoina, antaa aihetta pohdintaan. Suomea toisena kielenda kayttavan
oppijan ndkeminen ensisijaisesti kielenoppijana voi toisaalta olla positiivinen asia ja
auttaa oppijaa kehittdmaan kielitaitoaan eteenpdin. Toisaalta tdllainen kategorisointi
voi myds rajoittaa oppijan toimintamahdollisuuksia. Jos hdnta aina motivoidaan ensi-
sijaisesti kielenoppimiseen, millaisen osan saavat hanen mahdolliset muut kiinnostuk-
sen kohteensa? Motivoidaanko hanta esimerkiksi biologian tai matematiikan sisaltojen
oppimiseen? Mitd kielen opiskelun korostaminen tarkoittaa jatko-opintojen kannalta?
Milloin toisen kielen kayttdja ei enda ole kielenoppija? On toki tarkedd muistaa, ettd
aineistomme rajaus on suorassa yhteydessa siihen, etta analyysissamme korostuvat
juuri ne kohdat, joissa opiskelijoista puhutaan ennen kaikkea kielenoppijoina ja joissa
heidan muut mahdolliset oppijaidentiteettinsa eivat niinkdan korostu. Tasta huolimat-
ta analyysimme kuitenkin osoittaa sen, ettd kielenoppijan kategoria nousee vahvasti
esiin tilanteissa, joissa myds muunlaiset kategorisoinnit voisi ndhda odotuksenmukai-
sina. Viimeaikaisessa tutkimuksessa on pohdittu kysymysta siitd, missa madrin erillinen
suomi toisena kielena -opetus on perusteltua ja missa maarin kysymys on ideologisesta
valinnasta, joka vahvistaa kategorisointia suomea toisena kielena puhuviin ja didinkie-
lisiin puhujiin tilanteessa, jossa voisi olla tarkoituksenmukaisempaa néhda oppijat mo-
nikielisiksi toimijoiksi, joilla on kdytettavissddan monenlaisia erilaisia kielellisia resursseja
(ks. esim. Lehtonen 2015). Analyysimme nostaa esiin havainnon siitd, ettd tama katego-
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risointi ei ole ongelmallinen vain suhteessa suomi toisena kielena -opetukseen, jossa
toista kieltd kayttavat valitaan omaan ryhmédnsa, vaan kielenoppijan kategorian koros-
tuessa se voi olla ongelmallinen myds muiden oppiaineiden tunneilla. Uusien opetus-
suunnitelmien perusteiden korostaman ajatuksen kielitietoisuudesta soisikin johtavan
myos vahvempaan ymmadrrykseen monikielisyydesta: kielenoppijan ja didinkielisen
puhujan kategoriat ovat yksinkertaistuksia, jotka eivat vastaa nykykoulujen moninaista
kielellista todellisuutta eivdtka todennakdisesti kovin hyvin palvele opetusta tai esimer-
kiksi opiskelijoiden jakamista eri ryhmiin.

Analysoimme opettajien ja opiskelijoiden puheessa esiin nousevia kategori-
sointeja tdssa tutkimuksessamme jdsenkategoria-analyysin keinoin. Jasenkategoria-
analyysi on erityisesti kasitysten erittelyssa vield suhteellisen vdhdn kaytetty analyy-
simenetelmd. Olemme analyysissamme toivottavasti pystyneet ndyttamaan, etta sen
avulla on kuitenkin mahdollista paastd melko hienosyisesti erittelemaan, miten erilaiset
kategorisoinnit vuorovaikutuspuheessa rakentuvat. Keskeinen havainto tahan liittyen
koskee kategorioiden tilanteisuutta. Kategoriat ovat aina sidoksissa meneilldadn ole-
vaan vuorovaikutustoimintaan, jossa niiden avulla tehdaan jotakin. Maantiedon tunnin
luokkahuonevuorovaikutuksesta perdisin olevissa esimerkeissa opiskelijoiden katego-
risointi nimenomaan kielenoppijoiksi oli yhteydessa opettajan toimintaan, jonka paa-
madrdna oli motivoida opiskelijoita ylipdataan opiskeluun ja erityisesti omatoimiseen
opiskeluun. Kielenoppijan kategoriaan vetoaminen toimi tdssa yhteydessa siis mahdol-
lisesti tarkoituksenmukaisempana perusteluna kuin esimerkiksi maantiedon oppijan
kategoriaan vetoaminen. Jasenkategoria-analyysi jakaa samoja ldhtdkohtia keskuste-
lunanalyysin kanssa, ja analysoijan huomio kiinnittyy niihin kategorisointeihin, joita
vuorovaikutukseen osallistujat itse kasittelevat relevantteina. Téllainen analyyttinen
orientaatio on kasitysten tutkimuksessa hedelmallinen, silld se auttaa nakemaan kasi-
tykset paitsi dialogisina (ks. esim. Aro 2009), myds vuorovaikutuksellisina ja tilanteisina.
Menetelmalla paastdan siis analysoimaan sitd, miten kategorioita kdytetaan kulloises-
sakin vuorovaikutuskontekstissa ja mita niilld vuorovaikutuksessa tehdaan.
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