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Kielta, toimintaa, sisaltoja

In this introduction, we highlight common interests within research in three related
educational contexts: language immersion, content and language integrated learning (CLIL)
and Finnish or Swedish as second language education in Finland. Although each has their
specific foci of interest and have developed as independent research fields, they all share an
interest in language learning through meaningful language use as well as in simultaneous
learning and teaching of language and content. These issues can be approached from
multiple viewpoints as demonstrated by the individual contributions in this volume,
introduced briefly in this article. The contributions are organised into three thematic areas,
the first addressing content-specific language learning through a second or a foreign
language, and the other two thematic areas focusing on the use of multilingual language
resources and beliefs about multilingualism and learning in a second or a foreign language,
respectively.

Keywords: language immersion, content and language integrated learning, Finnish/
Swedish as a second language, language education, language as a learning
resource

Asiasanat: kielikylpy, CLIL-opetus, suomi/ruotsi toisena kielend, kielikasvatus, kieli oppi-
misen resurssina
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1 Johdanto

Toisen ja vieraan kielen oppimisen ja opettamisen tutkimuksen kohteena on pitkdan
ollut voittopuolisesti kielen opiskelu kielen oppitunneilla. Naissa tilanteissa kieli on
oppimisen ja huomion kohde. Kielen oppimista on perinteisessa toisen kielen oppi-
misen tutkimuksessa tarkasteltu psykologis-kognitiivisena ja yksildllisend prosessina
ja huomiota on kiinnitetty yksilén oppimistuloksiin ja oppimisprosesseihin. On myds
pyritty ymmartamaan, millainen kielisyote (e. input) parhaiten tukisi oppimista ja kie-
lenoppijan valmiuksia tuottaa kielta (e. output) (esim. Kaplan 2002). Tama tutkimuspe-
rinne — joka koko 1900-luvun loppupuolen ajan edusti kielenoppimisen tutkimuksen
valtavirtaa — on tuottanut paljon tietoa nimenomaan kielta oppivasta yksildsta ja kielen
oppimisesta yksilossa tapahtuvana prosessina ja yksilon saavutuksena (esim. Atkinson
2011; Dufva, Suni, Aro & Salo 2011).

Nykyisin kielen oppimisen ja opettamisen tutkimus kohdistuu yhad useammin
sellaisiin mielekkaisiin ja kognitiivisesti haastaviin kielenkdyttotilanteisiin, joissa kielta
opitaan osallistumalla vuorovaikutukseen muiden kielenkdyttdjien ja ympdriston kans-
sa. Tallainen painotus on luonteva erityisesti kielikylpyopetukseen, CLIL-opetukseen (e.
content and language integrated learning) ja suomi tai ruotsi toisena kielend -opetuk-
seen (S2) liittyvassa tutkimuksessa, koska ndissd opetusmuodoissa tiedonalojen kieltad
opitaan toisen tai vieraan kielen kautta. Suomessa naihin opetusmuotoihin kohdistu-
neessa tutkimuksessa on tarkasteltu varsinkin erilaisia toiminnallisen kielen oppimisen
kysymyksid (esim. Savijarvi 2011; Lehtimaja 2012; Jakonen 2014; Nevasaari 2015). Tutki-
musalueiden vililla on kuitenkin toistaiseksi ollut varsin vahan vuoropuhelua, mika vas-
taa myos kansainvalistd tilannetta: peista on taitettu esimerkiksi siita, miten maaritella
kielikylpyopetuksen ja CLIL-opetuksen erot ja yhtaldisyydet (esim. Cenoz, Genesee &
Gorter 2014; Nikula & Mard-Miettinen 2014). My6s S2-opetuksen tutkimuksen ja kieli-
kylpy- ja CLIL-tutkimuksen vdlinen dialogi on toistaiseksi ollut vahaista. Tarve tarkastella
kielen ja sisallon oppimisen kysymyksia kielen oppimiseen ja opetukseen kohdistuvana
yhteisend ponnistuksena synnytti Suomen soveltavan kielitieteen yhdistyksen AFinLAn
yhteyteen vuonna 2012 kielikylpy-, CLIL- ja S2 -tutkimusalueita yhdistavan Vieraalla ja
toisella kielelld oppimisen ja opettamisen teemaverkoston. Verkoston toiminnan tulokse-
na on syntynyt kasilla oleva julkaisu, joka tarjoaa tuoreita nakékulmia alan tutkimuk-
seen Suomessa.

Seuraavassa valotamme ensin kielikylpy-, CLIL- ja suomi toisena kielena -opetuk-
sen seka niihin liittyvan tutkimuksen taustoja ja yhtymakohtia. Sen jalkeen esittelemme
taman julkaisun artikkelit kolmeen eri teema-alueeseen jaettuna. Ndistd ensimmainen
kohdistuu samanaikaisen toisen ja vieraan kielen ja tiedonalan kielen oppimisen tutki-
miseen. Toisen teema-alueen artikkeleissa tutkimus kohdistuu monikielisten resurssien
kdyttamiseen ja kolmannessa kielen oppimista ja monikielisyytta koskeviin kasityksiin.
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2 Kielikylpy, CLIL, suomi toisena kielena: yhteyksia
etsimassa

Viittasimme edelld kielen oppimisen ja opettamisen tutkimuksessa tapahtuneeseen
painotuksen muutokseen: yksildiden oppimisprosessien tutkimisen rinnalle on noussut
yhteisdjen ja toiminnan roolia tarkastelevia tutkimussuuntia. Tiaman muutoksen taus-
talla on yhtaalta kielen oppimisen tutkimuksessa tapahtunut sosiaalinen kdanne (ks.
esim. Block 2003; Ortega 2011), jonka my6tad oppimista lahestytddn aiempaa enemmaén
yhteisen toiminnan ja osallistumisen nakdkulmista. Toisaalta tutkimuksen painotuksiin
ovat vaikuttaneet yhteiskunnalliset kehityskulut: globalisaation, liikkuvuuden lisdanty-
misen ja teknologian kehittymisen my&ta kaksi- ja monikieliset yhteisot ja kaytanteet
ovat yhd useamman arkipaivaa. Myos koulut sekd maailmalla ettd Suomessa ovat usein
monikielisia ja -kulttuurisia, mika on huomioitava enemmistokielelld tapahtuvassa
opetuksessa sekd kielten oppitunneilla ettd muiden aineiden opetuksessa. (Tainio &
Harju-Luukkainen 2013; Little, Leung & Van Avermaet 2014; Lehtonen 2015.) Téllainen
toimintaymparistojen muutos on haastanut kehittamaan uudenlaisia pedagogisia rat-
kaisuja ja kielen opettamisen tapoja, jotka parhaiten tukisivat monipuolisen kielitaidon
kehittymistd. Tunnetuin ndista on kielikylpyopetus. Se syntyi 1960-luvun Kanadassa ti-
lanteessa, jossa kielienemmiston yksikielisia oppilaita haluttiin tukea saavuttamaan toi-
minnallinen kaksikielisyys vdhemmistokielelld tapahtuvan opetuksen avulla, ja on siel-
ta levinnyt niin Eurooppaan kuin muihinkin maanosiin (ks. esim. Swain & Johnson 1997;
Tedick, Christian & Fortune 2011). Euroopassa on 1990-luvulta alkaen kielikylpyopetuk-
sen ohella kasvattanut suosiotaan ns. CLIL-opetus (e. content and language integrated
learning), jolla tarkoitetaan vieraalla kielelld (kansainvaliselld valtakielelld, tavallisesti
englanniksi) tapahtuvaa, sisallon- ja kielenopetuksen yhdistavaa opetusta. CLIL-opetus
ndhdaan usein, aivan kuten kielikylpykin, vayland monipuolisempaan kielitaitoon kuin
mihin yksinomaan kielenopetukseen osallistumalla olisi mahdollisuus (esim. Dalton-
Puffer, Nikula & Smit 2010). Yhteista naille kahdelle opetusmuodolle on se, etta kieli-
kylpy- tai CLIL-kieli on sekd oppimisen kohde ettd tietyn kouluaineen oppimisen valine.

Maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret puolestaan opiskelevat eri maissa
koulussa valtavaeston kielelld. Heillekin kieli on sekd oppimisen kohde ettd kouluai-
neiden oppimisen valine (ks. esim. Saario 2012). Suomen yleissivistavassa koulussa
monet maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret osallistuvat suomi tai ruotsi toisena
kielend -oppimaaran (S2) mukaiseen opetukseen, osa taas opiskelee suomea tai ruotsia
aidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla - ja kaikki saavat opetusta muissa aineissa joko
suomeksi tai ruotsiksi. Monet heista ovat siis hankkimassa opiskeluun tarvittavaa kieli-
taitoa koulun opetuskielessa samanaikaisesti, kun osallistuvat eri aineiden opetukseen.
Pdinvastoin kuin useimmilla kielikylpyoppilailla tai CLIL-opetukseen osallistuvilla, suo-
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mea tai ruotsia toisena kielend opiskelevilla on kielenoppimisen tukena suomen- tai
ruotsinkielinen ymparistd myos koulun ulkopuolella. Toisaalta osallistuminen kielikyl-
py- ja CLIL-opetukseen on oppilaiden ja heiddn vanhempiensa vapaaehtoinen valinta
ja panostus kielenoppimiseen, kun taas maahanmuuttajataustaisille oppilaille valtakie-
lelld opiskelu ja tdmdn kielen opinnot ovat vélttamattdmyys, jolle ei ole useimmissa
tapauksissa vaihtoehtoa.

Kielikylpyopetusta, CLIL-opetusta ja suomi tai ruotsi toisena kielend -opetusta
yhdistda nakemys kielen oppimisesta mielekkdan kayton myotd, kuten kuvio 1 osoittaa.

Yhteinen
|ahestymistapa:
kayton
kautta
oppiminen

KUVIO 1. Kielikylpy-, CLIL- ja S2-opetuksen rajapintoja.

Kuten edella todettiin, kielikylpy- ja CLIL-opetuksessa on kyse siitd, etta sisdltdaineiden
opetus tapahtuu oppilaille vieraalla kielelld, joka on samalla oppimisen kohde. Myds
suomi tai ruotsi toisena kielena ja kirjallisuus -oppimaaraa koulussa opiskelevat lapset
ja nuoret opiskelevat kaikkia koulun aineita kielelld, joka ei ole heidan ensikielensa, ja
samalla opiskelevat tata koulun kieltd, suomea tai ruotsia. Kielikylpy- ja CLIL-opetuk-
sessa oppilaat harjaantuvat samanaikaisesti seka kielen kayttdjina etta kunkin oppiai-
neen sisdltdjen osaajina. Suomen- tai ruotsinkielinen kouluympadristo vastaavasti tarjo-
aa maahanmuuttajataustaisille oppilaille mahdollisuuden kielitaidon ja oppiaineiden
edustamien tiedonalojen harjaannuttamiseen. Taltd pohjalta yhteistd kosketuspintaa
voikin ajatella 16ytyvan esimerkiksi luokkahuoneiden kielipedagogisten ratkaisujen na-
kdkulmasta.
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3 Moniulotteinen tutkimuskentta

Kielen ja sisaltdjen toisiinsa kietoutuminen uudenlaisissa oppimisen konteksteissa on
vdistamatta vaikuttanut myos siihen, millaisiin asioihin tutkimuksessa on ollut miele-
kasta kiinnittdd huomiota. Perinteinen tutkimusndkokulma, jossa kielitaito ymmar-
retddan oppiaineen sisalloista irralliseksi kielisysteemin hallinnaksi, ei auta ndkemaan
kielen roolia oppiainesisdltdjen ja oppiaineiden kasitteiden oppimisessa ja osaamisen
osoittamisessa. Tama on todettu paitsi vieraalla ja toisella kielelld tapahtuvan opettami-
sen tutkimuksessa (esim. Met 1998; Llinares, Morton & Whittaker 2012) myos yleisem-
min tutkittaessa kielitaitoa akateemisen luku- ja kirjoitustaidon, monilukutaidon seka
koulun genrejen nakdkulmista (esim. Schleppegrell 2004; Rose & Martin 2012; Shore &
Rapatti 2014). Tallaisen tutkimuksen edustama uudenlainen nakemys kielen oppijasta
vuorovaikutukseen osallistuvana tietoisena toimija on avannut tuoreita ndkdaloja aka-
teemisen luku- ja kirjoitustaidon, monilukutaidon seka koulun genrejen tutkimukseen.
Naissa tutkimuksissa keskidssa on kielen rooli merkitysten rakentajana oppimisessa ja
sen osoittamisessa. (Ks. esim. Norton 2013.)

Kuten kasilld olevan julkaisun yhdeksdn artikkelia osoittavat, viimeaikainen
kielen ja kielen oppimisen tutkimus on nostanut esiin nakdkulmia, joilla on merkitysta
my®os, kun tarkastellaan vieraalla ja toisella kielelld oppimista. Néama uudenlaiset na-
kdkulmat heijastuvat artikkelien teemoissa, joita ovat: tiedonalan kielen oppiminen
toisella ja vieraalla kielelld, monilukutaito, monikielisen opetustilanteen kielelliset re-
surssit seka monikielisyyttd ja toisella ja vieraalla kielelld oppimista koskevat kasitykset.
Naita kysymyksia kasitelldan julkaisun artikkeleissa koulutusjarjestelman eri tasojen na-
kokulmasta. Tarkastelun kohteena on kielenoppiminen paivakodissa, esiopetuksessa,
perusasteella ja lukiossa mutta myos kielitaidon kehittdminen tyoeldamassa korkeakou-
lututkinnon jalkeen.

3.1 Tutkimuskohteena kielen oppiminen tiedonalan kieleen
harjaantumisena

Ainekohtaisen tiedon ja kehittyvan kielitaidon suhde oppilaiden ja opettajien nakdkul-
masta ja eri luokka-asteilla on keskeinen teema kasilla olevassa artikkelikokoelmassa.
Toiminnan ja kielen yhteys tiedonalan ilmidistd puhumiseen harjaantumisessa tulee
konkreettisesti esiin Tarja Nikulan artikkelissa, jossa analyysin kohteena on CLIL-ope-
tukseen osallistuvien ylakoulun 7. luokan oppilaiden ja opettajan vuorovaikutus kemi-
an ja fysiikan tunneilla autenttisessa opetustilanteessa. Nikula yhdistaa artikkelissaan
luokan vuorovaikutuksen tutkimusperinteen ja oppimista sosiaalisena toimintana ko-
rostavan tutkimusnakokulman. Artikkelissa nousee esiin myds se, miten eri oppiaineille
tyypilliset opetustilanteet ja oppituntitydskentelyyn sisdltyvien tehtdvien eri vaiheet
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heijastuvat siind, miten opiskeltavista ilmidista opetustilanteessa puhutaan. Niina Nissi-
1a kasittelee artikkelissaan niin ikddn luonnontieteellisen kasitteiston oppimista ja kasit-
teellistamista peruskouluikdisten sadilmioita koskevissa kirjoitelmissa. Nissild osoittaa
eroja ensikielelld kirjoittavien verrokkioppilaiden ja toisella kielella kirjoittavien kielikyl-
pyoppilaiden teksteissa kasitehierarkioiden syvyydessa, kasitepiirteiden maarassa seka
kasitekuvausten tieteellisyydessa ja kokemuksellisuudessa.

Oppiaineen sisdltojen ja kielitaidon kehittymisen suhdetta kasittelevat artikke-
lissaan Niina Lilja ja Heidi Vaarala, jotka esittelevat perusasteen loppuvaiheen maahan-
muuttajataustaisten opiskelijoiden ja heiddn opettajiensa kasityksia lukioon valmista-
van koulutuksen tavoitteista. Lilja ja Vaarala osoittavat, ettd ryhmien haastatteluissa ja
keskusteluissa tulee esiin kielitaidon ja tiedonalan vahva kytkds. Maahanmuuttajaop-
pilas ndhdaan ndissa pohdinnoissa usein nimenomaan suomen kielen oppijana, myos
muiden aineiden opiskelusta puhuttaessa. Eija Aalto ja Mirja Tarnanen puolestaan tar-
kastelevat artikkelissaan kielen ja opetettavan aineen suhdetta aineenopettajiksi opis-
kelevien ndakdkulmasta. Heidan analysoimastaan kysely- ja haastatteluaineistosta kay
ilmi, etta eri aineiden tulevien opettajien kielitietoisuus vaihtelee: osa ndkee opettajan
tehtavaksi oppiaineen kielenkdyttoon ja kasitteisiin harjaannuttamisen, osalle kielen
ja oppiaineen sisallon yhteys ei ole vield hahmottunut. Aalto ja Tarnanen esittavatkin
artikkelissaan opettajankoulutuksen kehityslinjoja, joita seuraamalla voitaisiin lisata
kielitietoisuutta sekd ymmarrysta oppiaineen sisaltdjen ja tiedonalan kielenkdyton in-
tegroinnin merkityksesta. Kaikissa edella mainituissa artikkeleissa on vahvasti mukana
esi-, perus- ja lukio-opetuksen uusissa opetussuunnitelmien perusteissa ilmaistu ajatus
monilukutaidosta eli siitd, ettd koulun eri oppiaineiden tehtavana on harjaannuttaa op-
pilaat eri tiedonalojen kielenkdyttoon ja kasitteistoon ja etta kunkin alan kielen tunte-
mus on osa oppiaineen osaamista (Opetushallitus 2014a, 2014b, 2015).

3.2 Tutkimuskohteena monikielisten resurssien kaytto

Nyky-yhteiskunnan - ja myds koulun — monimuotoisia tilanteita on mielekasta tarkas-
tella yksinormisuuden sijaan lahtokohtaisesti monikielisyyden seké osittaisten kompe-
tenssien nakdkulmasta: osaaminen on paljon muutakin kuin kohdekielen virheetonta
yksikielista tuottamista eika kaikkia kielid ole tarpeen oppia ja osata koulun paatyttya
samalla tavalla (vrt. Eurooppalainen viitekehys 2003). Yksittdisten kielten taitojen oppi-
misen sijaan koulun tavoitteena on kasvattaa oppilaat tunnistamaan ja tunnustamaan
omien ja ympadristonsa kielten moninaisuus resurssina ja rohkaista ndiden resurssien
monipuoliseen kayttddn. Vuorovaikutusndkokulma oppimiseen ja opettamiseen avaa
nakdaloja oppimiseen ja osaamiseen yhteisend toimintana ja tuo esiin jaetun vastuun,
jolloin oppimistapahtumassa yksittdiselle oppilaalle merkityksellista on seka opettajien
ettd toisten oppilaiden toiminta (esim. Lehtimaja 2012; Niemeld 2008). Luokan vuoro-
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vaikutustilanteessa kaikkien osallistujien kielelliset resurssit ovat aina potentiaalisesti
mukana. My6s uudet opetussuunnitelmat painottavat kielitietoista opiskelua ja kou-
lun kielellisten resurssien kdyttoonoton tarkeytta (Opetushallitus 2014a, 2014b, 2015).
Tama aihe kiinnostaa myds opetustilannetta toiminnallisesta ja ekologisesta nakokul-
masta tarkastelevia kielentutkijoita (van Lier 2000; Kramsch & Whiteside 2008).

Monikielisten resurssien kayttamista vuorovaikutuksessa tarkastellaan tdssa
kokoelmassa erityisesti Maria Ahlholmin, Marjo Savijarven ja Karita Mard-Miettisen,
Anu Palojarven ja Asa Palviaisen artikkeleissa. Naista kaksi viimeksi mainittua artikkelia
avaa nakymia monikielisen pdivakodin arkeen. Ahlholmin artikkelissa on puolestaan
tarkastelun kohteena alakoulun monikielinen valmistavan opetuksen luokka. Analyysi
pohjautuu ekologiseen viitekehykseen ja sen kohteena on englannin rooli vuorovai-
kutuksen resurssina luokassa, jossa kukaan ei puhu englantia didinkielenaan. Ahlholm
osoittaa selkeitd sosiaalisia ja kielellisid perusteita sille, ettd oppilas, jonka kielireper-
tuaariin englanti ei kuulu, hyddyntda ymparistdstd saamiaan tarjoumia pyrkiessaan
tasavertaiseksi osallistujaksi luokan vuorovaikutustilanteeseen. Savijarvi tarkastelee
keskustelunanalyysin keinoin paivakotilasten didinkielen, suomen, roolia toisen kielen
oppimisen tukena ruotsinkielisen kielikylpypaivakodin vuorovaikutustilanteissa. Han
ndyttdd, miten tuo rooli muuttuu ajan myota lasten ruotsin kielen taitojen kehittyes-
sd. Aluksi suomen kielen kdyttd toimii Savijarven aineistossa nimenomaan oppimisen
tukena, myéhemmin taas korostuu sen rooli vuorovaikutuksen resurssina paivakodin
arjessa. Mard-Miettisen, Palojarven ja Palviaisen tutkimuksen kohteena on puolestaan
kaksikielinen pedagogiikka suomenkielisessd paivakodissa, jossa yksi opettaja kdyt-
taa arjen tilanteissa my0s ruotsia. Mard-Miettinen, Palojarvi ja Palviainen analysoivat
artikkelissaan nauhoitettuja vuorovaikutustilanteita ja opettajan haastatteluja. Tama
kaksoisvalotus osoittaa konkreettisesti, miten opettajan tietoisuus kielivalinnoistaan ja
niitd ohjaavista periaatteista vaikuttaa kielten valiseen sujuvaan tyonjakoon ja opetus-
tilanteiden kulkuun.

3.3 Tutkimuskohteena kielen oppimista ja monikielisyytta koskevat
kasitykset

Autenttisten kielenkdyttotilanteiden, opetustilanteiden ja oppilaiden ja opettajien
haastattelujen sekd oppijoiden tekstien ohella tdman kokoelman artikkeleiden aineis-
tona on kaytetty myds kyselyitd. Kyselyt tulivat esiin jo edelld yhtena aineistona Aallon
ja Tarnasen aineenopettajien kielitietoisuutta kartoittavassa artikkelissa. Perinteisesti
kyselyaineistoja onkin kaytetty kielenkdyttdd, kielen oppimista ja opetusta koskevia
kasityksia tutkittaessa (Barcelos & Kalaja 2011). Siv Bjorklund, Sanna Pakarinen ja Kari-
ta Mard-Miettinen kartoittavat artikkelissaan kielikylpykoululaisten kasityksia omasta
kielitaidostaan ja monikielisyydestdan. Heiddn tutkimistaan ylakoululaisten kyselyvas-
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tauksista paljastuu toisaalta oppilaiden rohkeus ja tietoisuus omista kielellisista resurs-
seistaan, toisaalta kasitysten rajallisuus: kaikkea kielellistd osaamista ei tunnusteta eika
tunnisteta monikielisyydeksi tai kielitaidoksi.

Julkaisun paattaa Johanna Kompan artikkeli, jonka aiheena ovat tydnantajien
ja yritysten kasitykset kielenoppimisesta osana tydeldmaan sopeutumista. Kompan
aineistona on kysely, jossa kartoitettiin ndkemyksia suomi toisena kielend -opetuksen
tarpeesta ammatissa toimimisen nakokulmasta. Tasta aineistosta aukeaa nakdala luok-
kahuoneen ulkopuolelle tydeldmaan. Vastauksista vélittyy kdsitys tydeldman kielitai-
dosta erikoisalan sanaston hallintana, taitona, joka maahanmuuttajataustaisen tulee
itse hankkia. Toisaalta kyselyaineistossa toistuu myds ndkemys tydyhteison vastuusta ja
siitd, ettd kunkin tydyhteison olisi harjaannuttava tukemaan suomen kielen oppimista.

4  Lopuksi

Taman kokoelman artikkelit osoittavat, ettd vieraalla ja toisella kielelld oppimisen ky-
symykset ovat moniulotteisia ja vaativat siksi myds tutkimusotteilta moniulotteisuutta.
Kielen oppimisen erilaiset ympadristot ja niiden tarjoamat oppimista edistavdat mah-
dollisuudet, kielen ja tiedonalan oppimisen yhteys seka tietoisuus kielistd oppimisen
resursseina vaikuttavat keskeisesti vieraalla ja toisella kielelld oppimisen, opiskelun ja
opetuksen onnistumiseen. Nama nakokulmat ovat myods tutkimuksessa keskiossa. Niitd
tarkastellaan tdssa julkaisussa niin kdytdanteiden kuin kasitysten kautta, monikielisyy-
den, monimuotoisuuden ja kielitietoisuuden teemoihin kytkeytyen.

Tama yhdeksan artikkelin kokonaisuus kertoo siitd, ettd suomalainen vieraalla ja
toisella oppimisen ja opettamisen tutkimus on vireda ja etta kielikylpy-, CLIL- ja S2 -tut-
kimusalueita yhteen tuomalla voidaan kirkastaa yhteisia kysymyksenasetteluja. Vuoro-
puhelu jatkukoon.
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Ainekohtaisen kielen kaytto ja oppimisen
mahdollisuudet CLIL-tuntien tehtavapohjaisissa
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This article is concerned with subject-specific language in the context of CLIL education.
More specifically, the focus lies in exploring hands-on tasks in CLIL physics and chemistry
lessons as sites for using and learning subject-specific language. Following Lorenzo (2007),
attention is paid to the role of subject-specific language in both pre-task phases, during
the tasks, and in post-task phases. The findings indicate that while teachers’ strategies differ
somewhat, the pre-task and post-phases provide learners more exposure to subject-specific
language than the task performance itself where language use is highly context-dependent.
Throughout the phases, there is also some evidence of teachers subtly directing learners
from everyday expressions toward subject-specific language but this happens without
explicit orientation to language. This points towards the need to raise teachers'awareness of
the subject-specific nature of language and its role in meaning construction.
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1 Johdanto

Tama artikkeli kasittelee oppiainekohtaista kielta vieraskielisessa eli ns. CLIL-opetukses-
sa (e. content and language integrated learning), jolla tarkoitetaan vieraan tai toisen kie-
len kdyttda opetuskielend, tdssa tapauksessa englanninkielistd opetusta suomalaisessa
peruskoulussa. Opetusmuodossa pyritddan yhdistimaan kielen ja sisallon oppimisen ta-
voitteet; kieltd opitaan siis muun toiminnan kautta. (Coyle, Hood & Marsh 2010; Dalton-
Puffer, Nikula & Smit 2010; Nikula & Jarvinen 2013.)

Tahdnastinen CLIL-tutkimus on pitkdlti painottunut kielen oppimisen kysy-
myksiin ja kielisysteemin eri osa-alueiden hallintaan, kuten esimerkiksi Dalton-Puffer
(2011) ja Nikula & Mard-Miettinen (2014) toteavat kuvatessaan alan tutkimuskenttaa.
Oppilaiden CLIL-opetuksessa saavuttamaa kielitaitoa on esimerkiksi usein verrattu
niihin oppilaisiin, jotka opiskelevat samaa kieltad vain kielen tunneilla. Viimeaikaisessa
tutkimuksessa on kuitenkin yhd enemman nostettu esiin sitd, ettd CLIL-opetuksessa
samoin kuin muussakin sisdltopohjaisessa opetuksessa on mielekasta kiinnittda huo-
miota myds kielitaidon ala- ja oppiainekohtaisuuteen. Oppiaine- ja alakohtaista kielta
onkin CLIL-tutkimuksessa tarkasteltu esimerkiksi eri oppiaineille tyypillisten genre- ja
rekisteripiirteiden tai akateemisten diskurssifunktioiden nakokulmista (esim. Morton
2010, Dalton-Puffer 2013). Kdynnissa on myds kielen ja sisdllon integroinnin kdsitteel-
listdmiseen tahtdavaa tutkimusta (Nikula, Dafouz, Moore & Smit, tulossa; Meyer, Coyle,
Halbach, Schuck & Ting 2015).

Tassa artikkelissa alakohtaista kieltd tarkastellaan ylakoulun fysiikan ja kemian
oppitunneilla, erityisesti oppituntien kdytdannon harjoitustehtavissa (ks. myos Nikula
2015), joita fysiikan ja kemian tunteihin sisaltyy varsin paljon. Niiden tavoitteena on
perehdyttadd oppilaita oppiainesisaltdjen kannalta merkittaviin asioihin ja ilmidihin ja
siten tukea niiden oppimista. Tallaisen tehtdvaperustaisuuden myoétéa CLIL-opetuksella
voidaan nahda olevan kytkoksid tehtavapohjaiseen kielenopetukseen (e. task-based
language learning/teaching), jolla tarkoitetaan oppilaiden itsendisesti tekemid, muu-
hun kuin kielen tuottamiseen tdhtdavia tehtdvia. Naissa ensisijaisena padmaarana on
siis tehtdvien suorittaminen mielekkaalld tavalla, jolloin huomio kiinnittyy asiasisal-
téihin ja merkityksiin kielimuotojen sijaan. (Ellis 2003, 2009; Samuda & Bygate 2008.)
Tehtdvapohjaisuus on relevanttia CLIL-opetuksen kannalta, koska my®&s siind vieraan tai
toisen kielen oppimisen ajatellaan tapahtuvan pitkalti luokkahuoneen (kielelliseen ja
ei-kielelliseen) toimintaan osallistumalla. Tehtavapohjaisuus ndhdaénkin usein CLIL-pe-
dagogiikan kulmakivena ja havainnointia ja toimintaa edellyttavat kdytdnnon tehtavat
hyvana keinona kayttaa samanaikaisesti hyvaksi useita multimodaalisia merkityksen ra-
kentumisen keinoja oppimisen tukena (de Graaff, Koopman, Anikina & Westhoff 2007).
Toistaiseksi on kuitenkin vasta niukasti tutkimustietoa siita, millaista tehtaviin liittyva
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kielenkdyttd on ja miten se tukee alakohtaisen kielen oppimista, joskin tutkimus on
lisddntymadssa (Llinares & Dalton-Puffer 2015; Nikula 2015).

Lorenzo (2007) korostaa muun muassa Ellisin (2006) ajatuksiin nojaten, etta
CLIL-opetuksessa tapahtuvan alakohtaisen kielen opettamisen ja oppimisen nakdkul-
masta tehtdvatilanteita on mielekdstd tarkastella kolmivaiheisesti erotellen tehtavan
valmisteluvaihe (e. pre-task), itse tehtava (e. during task) ja tehtavaa kokoava ja yhteen
vetdvd vaihe (e. post-task). Kukin ndistd tarjoaa omat mahdollisuutensa alakohtaisen
kielen kasittelyyn. Valmisteluvaiheessa opettaja voi nostaa esiin tehtdvan kannalta tar-
keita kieliseikkoja (esim. termit, kdsitteet). Tehtava itsessaan tarjoaa ihanteellisessa ta-
pauksessa oppilaille mahdollisuuksia hyodyntda ja harjoittaa alakohtaista kielitaitoaan.
Yhteenvetovaiheeseen voi puolestaan sisdltyd paitsi sisallon myos siihen liittyvan kie-
len pohdintaa. (Lorenzo 2007.)

Tassa artikkelissa raportoitu tutkimus kiinnittyy kielenoppimisen sosiaalista
luonnetta korostavan tutkimuksen ja luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksen
risteyskohtaan (esim. Block 2003; Dalton-Puffer 2007; Walsh 2006). Lahestymistapaa
luonnehtii kdsitys oppimisesta ja kielikdytanteistd osallistujien yhteisend, tilannesidon-
naisena ja vuorovaikutuksessa rakentuvana toimintana. Tilannesidonnaisia kdytanteita
tarkastelemalla voidaan valottaa niiden avaamia kielenkdyttémahdollisuuksia ja samal-
la oppimisen - tassd tapauksessa ainekohtaisen kielen oppimisen — edellytyksia. Kyse
on siis viime kadessa kielen ja sisallon erottamattomasta yhteydesta, jolla on myds CLIL-
opetusta laajempaa relevanssia. Uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (Opetushallitus 2014) esimerkiksi tuodaan eksplisiittisesti esiin eri tieteenalojen
kieleen ja esitystapoihin harjaannuttaminen osana kielitietoisen koulun tehtavakenttaa
samoin kuin kunkin opettajan rooli oppiaineensa kielen opettajana. Kielitietoisuuden
jasentamiseksi tarvitaan kuitenkin lisda tutkimustietoa, jota tdma tutkimus osaltaan
pyrkii kerryttamaan (ks. myos Nikula 2015).

2  Oppiainekohtainen kielitaito

Kielen liittyminen kaikkeen toimintaan ja ndyttdytyminen erilaisena eri oppiaineissa
ei ole uusi tai vain vieraskieliseen opetukseen liittyva asia. Kielen ja sisallon erottama-
ton yhteys on ollut esilld ainakin 1970-luvulta alkaen language across the curriculum
-tyyppisessa ajattelussa, jolla tarkoitetaan kielitavoitteiden nakyvaksi tekemista kautta
opetussuunnitelman (esim. Corson 1990). Toisaalta yhteiskuntien monikielistyminen ja
-muotoistuminen on lisdnnyt erilaisia kaksikielisen opetuksen ja toisella kielelld opet-
tamisen muotoja ja pakottanut pohtimaan niiden kieli- ja sisdltdpainotusten suhteita
(esim. Little, Leung & van Avermaet 2014). Kielen ja sisallon yhdistdmisen problematii-
kan ajankohtaisuudesta kertoo osaltaan Euroopan neuvoston 2005 kdynnistamad hanke
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Languages in education. Languages for education, jonka kunnianhimoisena tavoitteena
oli kuvata ja maaritelld akateemisen kielen piirteita 1api opetussuunnitelman ja eri op-
piaineissa (esim. Beacco, Coste, van de Ven & Vollmer 2010).

Vaikka kielen ja sisallon yhteys tunnustetaankin, sen operationalisointi ja konk-
retisointi siten, ettd sitd voitaisiin yhtaalta tutkia mielekkaasti ja toisaalta tarjota toimivia
keinoja opetuksen kehittamiseksi on kuitenkin osoittautunut haasteelliseksi. Davison
ja Williams (2001: 63) esimerkiksi toteavat katsauksessaan erilaisiin sisdltopainotteisiin
opetusmuotoihin, ettd ne jaavat kielen ja sisdllon suhteen kuvaamisessa usein hyvin
epatarkoiksi. Jos kielen ja sisallon integroinnin olemus ei ole itsestaan selvaa tutkijoille,
ei se ole sitd mydskadn opettajille. Bovellan (2014) esimerkiksi havaitsi alakoulun CLIL-
opettajien kasityksia tutkiessaan, ettd he mieltavat usein olevansa nimenomaan asia-
sisallon opettajia ja ettd heidan kielikasityksensa heijastaa kieli systeemina -ajattelua,
jolloin huomio kieleen - silloin kuin sitd esiintyy — suuntautuu kielimuotoihin ja oikea-
kielisyyteen pikemminkin kuin kielen rooliin tiedon rakentamisessa ja oppimisen pro-
sesseissa. Myds Aalto (2013) toteaa, ettd itselle tutun oppiaineen kielen jasentdaminen
on opettajille usein haasteellista, mikd puolestaan vaikeuttaa kielitietoisuutta tukevien
pedagogisten ratkaisujen kehittdmista (ks. myds Aallon ja Tarnasen artikkeli tdssa jul-
kaisussa).

Kielentutkimuksessa pisimmalle kielen ja sisallén yhteen kietoutumisen ka-
sitteellistamistd ja kielitaidon oppiainekohtaisuuden tarkastelua on viety systeemis-
funktionaalisessa tutkimuksessa (esim. Christie & Martin 2007; Rose & Martin 2012).
Systeemis-funktionaalisuuteen kuuluu Idhtdkohtaisesti oletus kielen sosiaalisesta
luonteesta ja siitd, etta kielenkdyton valinnat ilmentavat samanaikaisesti asiasisaltoon,
kirjoittajan ja lukijan tai puhujien valiseen sosiaaliseen suhteeseen seka tekstikokonai-
suuden luontiin ja yllapitoon liittyvid merkityksia ja tehtavia (Hallidayn 1978 mukaan
ideationaalinen, interpersoonainen ja tekstuaalinen metafunktio). Systeemis-funktio-
naalista teoriaa on kaytetty varsin paljon koulukontekstien tutkimiseen ja erityisesti
genrepohjainen tarkastelu on auttanut siirtdmaan nakokulmaa siihen, ettd alakohtai-
nen kieli on muutakin kuin erikoistermien ja erityissanaston hallintaa, vaikka ne toimi-
vatkin ilmeisimpina alakohtaisuuden merkkina. Yksittdisten termien lisaksi oleellista on
se, ettd kullakin tiedonalalla on sille tyypilliset tavat rakentaa tietoa (esim. Coffin 2006;
Schleppegrell 2004; Shore & Rapatti 2014). Coffin (2006) esimerkiksi toteaa historian
opetuksesta, ettd ylakouluikdisten oppilaiden tulisi kehittya tilanteita ja tapahtumia ra-
portoivien genrejen hallinnasta kohti selittavid ja argumentoivia genrejd. Schleppegrell
(2004) puolestaan kuvaa, milla tavalla luonnontieteiden ja historian suosimat genretyy-
pit eroavat toisistaan.

Viimeaikaisessa vieraskielisen opetuksen tutkimuksessa kielen ja sisallon suhde
on alkanut saada jalansijaa kielen oppimistulosten tarkastelun rinnalla. Llinares, Mor-
ton ja Whittaker (2012) esimerkiksi tarkastelevat kielen roolia CLIL-opetuksessa kiinnit-
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tden huomiota erityisesti luokkahuonepuheessa esiintyviin alakohtaisiin kielipiirteisiin,
mutta myds yleisemmin akateemisen kielen olemukseen. He pohtivat myds kieli- ja si-
saltonakokulmia yhdistavan arvioinnin mahdollisuuksia. Samoin Lorenzo (2013) nostaa
esiin genret ja toteaa, etta vieraskielista opetusta antavien opettajien tulisi olla tietoi-
sia siitd, millaisen “genrekartaston” heidan oppiaineensa muodostaa ja millaisia kielel-
lisilla piirteita ja konventioita hyddyntden eri tekstityyppeja rakennetaan. Opettajien
olisi myds hyddyllista tiedostaa, mitka naistd genreista ovat sellaisia, joista oppilaille
riittdd vastaanottamisen ja ymmartdmisen taidot, mitkd puolestaan sellaisia, joita op-
pilaiden tulisi opetuksen tuloksena myds osata itse tuottaa. Lorenzo siis haastaa CLIL-
opettajat opetuksensa kehittamiseksi hahmottamaan millaisia "kielilihaksia” (Lorenzo
2007: 50) heidan oppiaineessaan tarvitaan tai millaisia “kielilihaksia” oppimisen myota
on tarkoitus harjoittaa. Dalton-Puffer (2013) puolestaan esittelee kielentutkimuksen ja
kasvatustieteen ndakdkulmia yhdistavan kognitiivisen diskurssifunktion kdsitteen, jonka
avulla hdn pyrkii havainnollistamaan kielen ja sisallon integroitumista ja sen alakohtai-
suutta. Han erottelee seitseman kognitiivista diskurssifunktiota: luokittelu, maarittely,
kuvaaminen, arviointi, selittdminen, tutkiminen ja raportointi. Ndma ovat abstrakteja
ylakasitteitd, joihin sisdltyy joukko tarkemmin maédriteltyja funktioita. Esimerkiksi ka-
tegoria 'kuvaaminen’ siséltad myos funktiot nimed, tunnista, tdismenna. Alakohtainen
kielenkdyttd muodostuu Dalton-Pufferin (2013) mukaan osaltaan siitd, ettd kognitiivi-
set diskurssifunktiot painottuvat ja jakautuvat eri tavoin eri oppiaineissa. Alakohtaisen
kielen nakokulmasta myds Kostopouloun (2014) tutkimus on valaiseva, vaikka se ei ka-
sittelekdan vieraskielistd opetusta, vaan kuuden eri oppiaineen oppikirjateksteja. Han
osoittaa sanojen frekvensseja ja niiden kanssa esiintyvia muita sanoja (kollokaatiot)
sekd neljan sanan klustereita tutkimalla selvia eroja eri oppiaineiden vdlilla kaiuttaen
ndin ajatusta siitd, ettd alojen erilainen siséltéaines heijastuu aina myds kielessa.

3  Aineisto ja menetelmat

Taman tutkimuksen aineisto koostuu dani- ja videonauhoitetuista peruskoulun 7. luo-
kan fysiikan ja kemian oppitunneista. Tarkasteltavana on kuusi oppituntia, kolme pe-
rakkaista kaksoistuntia kummastakin aineesta. Tunnit ovat osa laajempaa Jyvaskylan
yliopistossa kerattya CLIL-opetuksen ja kielenopetuksen aineistopoolia. Oppitunnit on
nauhoitettu laajamittaisesti CLIL-opetusta tarjoavissa kouluissa, mika kyseisten koulu-
jen tapauksessa tarkoittaa sitd, etta valtaosa aineista opetetaan englanniksi. Oppilaat
ovat kaikki suomenkielisid lukuun ottamatta yhta kemian ryhmén oppilasta. Myds mo-
lemmat aineenopettajat ovat suomenkielisig; heilld ei ole kielen opettajan patevyytta
vaan he ovat englantia hyvin hallitsevia aineenopettajia. Oppilasmadrat ovat varsin
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pienet: kemian tunneilla 13 ja fysiikan tunneilla 6 oppilasta. Harjoitustehtdvat tehddan
molemmilla tunneilla yleensa paritydskentelynd, joskus kolmen oppilaan ryhmissa.

Kuten edelld todettiin, tassa artikkelissa tarkastellaan erityisesti kdytannon teh-
tavatilanteita ja niihin liittyvaa kielenkdyttoa. Usein kyse on harjoitustehtavista, joissa
hyodynnetaan fysiikan ja kemian ilmidita havainnollistavia esineitd, aineita tai toimin-
toja. Esimerkkina voi mainita vaikkapa fysiikan tunnilla toteutetun harjoituksen, jossa
oppilaat ohjeistettiin ripustamaan toinen toistaan painavampia punnuksia poytateli-
neessa kiinni olevaan jouseen ja mittaamaan sen venymista. Tehtdvan tavoitteena oli
havainnollistaa ns. Hooken lakia, jonka mukaan kappaleeseen kohdistuva voima on
suoraan verrannollinen jousen venymaan. Tyypillinen esimerkki kemian tunnin harjoi-
tuksesta puolestaan on tilanne, jossa oppilaat kuumensivat Bunsen-liekilld koeputki-
lossa olevaa veden ja elintarvikevarin sekoitusta kdynnistadkseen kiteytymisprosessin.
Téllaisiin tehtaviin liittyvat aina myds niiden valmistelu- ja yhteenvetovaiheet.

Taman tutkimuksen ote on laadullinen ja tutkimusmenetelmana kaytetadan dis-
kurssianalyysid, jonka tavoitteena on tunnistaa tehtdvatilanteiden kielenkdytdsta op-
piainekohtaisuuteen viittaavia piirteitd. Yhtaalta kielenkdyton ainekohtaisuuden ope-
rationalisointi tapahtuu tunnistamalla oppiaineelle ominaisten termien ja kdsitteiden
kayttd. Termien lisaksi kiinnitetadn huomiota oppiaineelle tyypillisiin tiedon muodos-
tamisen tapoihin ja niihin liittyviin sana- ja ilmaisuvalintoihin. Tdssa hyddynnetaan Dal-
ton-Pufferin (2013) kognitiivisen diskurssifunktion kasitettd, joka ohjaa kiinnittamaan
huomiota myds sellaisiin "yleisakateemisiin’ kielikdytanteisiin kuten maarittely tai ku-
vailu, jotka kuitenkin voivat painottua eri tavoin eri oppiaineissa (vrt. Beck, Mc Keown ja
Kucan (2002), jotka tekevat eron yleisakateemisten, oppiainekohtaisten ja arkikielisten
ilmausten valilld). Seuraavassa esitelladan tutkimuksen paghuomiot sellaisten esimerk-
kien avulla, jotka edustavat yleisemminkin aineistossa esiintyvia kdytanteita (ks. myds
Nikula 2015).

4 Tehtavaa valmisteleva vaihe

Tehtdvan valmisteluvaiheella ndyttda aineiston perusteella olevan tarked rooli oppi-
tunneilla: sekd kemian etta fysiikan tunneilla kdytannon harjoitustehtavia edelsi aina
niiden valmisteluvaihe. Niissa oli usein kyse tehtdvan seikkaperdisesta teknisestd oh-
jeistamisesta, erityisesti kun tehtdvaan liittyi vélineistéd. Kemian tuntien ohjeistusvai-
heessa kaytettiin jonkin verran oppiainekohtaista erikoisterminologiaa, otaksuttavasti
siitd syystd, etta tarvittavat ainekset ja esineet ja niihin liittyva sanasto (esim. petri dish,
potassium manganate) eivat samalla tavalla kuulu oppilaiden arkipdivan toimintaym-
paristoihin kuin fysiikan tuntien tehtavissa hyodynnetty arkisempi esineisto ja sanasto
(esim. eraser, plank, weigh). Kemian tunnilta perdsin olevassa esimerkin 1 ohjeistuksessa
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alakohtaista kieltda edustavat ainakin viittaukset kemikaaliin (copper) sulphate (rivit 3 ja
4). Otteessa esiintyy myos viittauksia mittayksikoihin ja lampétilaan (rivi 2), jonka voi-
daan samoin ajatella edustavan kemian oppiaineelle tyypillista kieliainesta.

(1

1 T  firstyou need to (.) add there (.) about one or two

2 centilitres of water (.) and again about room temperature
3 (.) and then we (.) or you (.) add (.) copper sulphate (.)

[...]

4 and keep adding (.) sulphate until it doesn't dissolve

Kemian opettaja kaytti kaiken kaikkiaan fysiikan opettajaa useammin valmistelevaa
vaihetta perehdyttadkseen oppilaita opiskeltavana olevaan ilmioon, mika osaltaan li-
saad alakohtaisen kieliaineksen maaraa. Tata osoittaa esimerkki 2 tilanteesta, jota ennen
opettaja on juuri ilmoittanut paivan aiheeksi seosten erottamisen (separating mixtures).

(2)

1T so (.) just (.) by distillation (.) there is two different ways

2 simple distillation and fractional distillation (.) it's enough if you
3 just write down distillation (.) and then paper chromatography

Riviltd 1 alkaen opettaja esittelee erilaisia erottelemisen muotoja kdyttdaen asianmu-
kaisia kemian alaan liittyvia kasitteita (rivit 2-3: simple and fractional distillation, paper
chromatography). Kognitiivisten diskurssifunktioiden ndakokulmasta téallainen eri toi-
mintatapojen esitteleminen ja erotteleminen edustaa luokittelemista. Erilaiset takso-
nomiat epailematta kuuluvatkin kemian oppisisaltéihin.

Fysiikan tuntien ohjeistusvaiheisiin sisaltyi siis vdhemman erikoisterminologiaa.
Osasyyna tdhdn voidaan pitda sitd, ettd toisin kuin kemian opettaja, fysiikan opettaja
ei juurikaan esitellyt opiskeltavana olevaa fysiikan ilmiotd tehtavan valmisteluvaihees-
sa, vaan keskittyi siind itse toiminnan ohjeistamiseen. Tasta on osoituksena esimerkki 3
tunnilta, jonka aihepiiri liittyi voimien, rotaation ja vddntdmomenttien laskemiseen:

—
@

T  what we are going to do next is about effects and we'll skip a few pages
because this is going to be in on page thirty six in your book [...] but before we do
before we go any further with this um we should try a little experiment
um which is well basically the idea on page thirty seven

((opettaja hakee tarvittavan esineistdon (iso puuviivoitin, punnuksia) ja ndyttda esi-

merkkisuorituksen, jossa pyytda oppilaalta pyyhekumia viivoittimen alle))

5 T so first of all um (.) I need to balance this thing somehow um without (x) any [...] can||

6 borrow an era- eraser for this one um very small one if possible you should try and

7 balance this

A w N =

=
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Opettaja viittaa opiskeltavaan asiaan tdssa tehtdvan valmisteluvaiheessa ainoastaan
toteamalla, ettd tehtdva on about effects (rivi 1) ja ettd tavoitteena on 'tdman jutun ta-
sapainottamien’ (balance this thing, rivi 5). Kognitiivisten diskurssifunktioiden nakokul-
masta opettajan puhe esimerkissa 3 on pitkalti kuvailevaa, joskin sana effects viittaa
my®os ilmididen vlisiin suhteisiin ja siten my0s selittdmisen makrofunktioon (Dalton-
Puffer 2013).

Kuten esimerkki 4 osoittaa, myds muita tehtavia ohjeistaessaan fysiikan opettaja
keskittyi ensin valmistamaan oppilaita harjoituksen vaatimaan toimintaan opetettavan
ilmion esittelyn sijaan (opettajan tehtdvda pohjustavan toiminnan esiin nostamiseksi
esimerkin 4 litteraatista on poistettu oppilaiden keskindista dialogia).

=
-

we're moving on to the topic of waves

[

LF1 what'’s a frequency

LF6 don'task me

LF2 it means how many times mmm something moves (xx)
LF6 you read that

LF2 vyeah

T I will explain something more about the frequency thing
but first of all we need to get these (.) slinkies

O
o=

this is really about taking measurements so I'm going to (.)
I was thinking (.) we can use these to (.) clamp the other
end of the slinky (x) so you do don't (.) don't have to

12 hold it (.) so it'll have to (.) lean against the floor

13 LF2 okay

EE—
- O

Kuten esimerkki osoittaa, rivilla 1 opettaja ilmoittaa jalleen opiskeltavan aihealueen
(the topic of waves). Opettaja on samalla jakanut ryhmalle laatimansa tehtdvan ohjeis-
tuksen, jossa on myés ilmidon liittyvaa fysiikan terminologiaa. Ohjeteksti kirvoittaa ri-
villd 2 oppilaan kysymadan ryhmadltd, mitd sana frequency tarkoittaa. Opettaja ei kuiten-
kaan ota asiaa kasittelyyn tdssa vaiheessa, vaan toteaa selittdvansa asiaa myohemmin
(rivit 7-8) ja siirtyy sen jdlkeen itse toiminnan ohjeistamiseen (rivit 9-12).
Oppiainekohtaisella kielelld ei siis ole tarkastellussa aineistossa kovin suurta
roolia tehtdvien valmisteluvaiheessa, ainakaan oppiainekohtaista kieltd ei nostettu
erityisen huomion tai kasittelyn kohteeksi. Kemian tunneilla esiteltiin tuntien tehtavia
pohjustavissa vaiheissa kuitenkin fysiikan tunteja useammin tehtdvan taustalla olevaa
opiskeltavaa ilmiota, minka vuoksi oppilaille tarjoutui kosketuspintaa alakohtaiseen
kieleen samoin kuin joihinkin oppiaineelle tyypillisiin kognitiivisiin diskurssifunktioihin.
Fysiikan tuntien tehtdviin valmistautumisessa etusijalla ndytti puolestaan olevan toi-
minnan ohjeistus alakohtaisen tai akateemisen kielen sijaan (ks. myos Nikula 2015).
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5 Tehtavavaihe

Fysiikan ja kemian tuntien tehtdvdpohjaisuus toteutuu luonnollisesti selvimmin itse
kaytannon tehtavissa. Aineistosta nousi kaksi padhavaintoa ainekohtaisesta kielenkay-
tostd. Yhtaadltd oppilaiden hyvin tiiviisti toimintaan sitoutuva keskindinen kielenkaytto
oli enimmakseen hyvin arkikielistd, minimalistista ja sisélsi vain vdhan sellaista kieliai-
nesta, jota voi pitda oppiaine- ja alakohtaisena. Toisaalta opettajilla oli tapana kierrel-
Ia seuraamassa oppilasparien/ryhmien tydskentelyd ja tdssa yhteydessa he toisinaan
myo6s nayttivat hienovaraistesti ohjeistavan oppilaita alakohtaisen kielen kdyttoon.
Seuraavassa nditd havaintoja esitellaan tarkemmin (ks. myds Nikula 2015).

Esimerkit 5 ja 6 osoittavat tehtdvatilanteita usein luonnehtivaa deiktista kielen-
kayttoa:

—
&)
=

LF1 you have to move it further

LF2 all the way to the end

LF  justa-

LF2 okay a little more (.) (like) this one.
LF  ohyeah

v b wWN =

—

6)

T and remember one or two centilitres only (.) too much
LM1 so this much

T  yeah

LM1 it's too little

LM2 noit's not

o b N =

liman osallistujien jaettua tietoa kasilld olevasta tilanteesta ja toiminnasta olisi mah-
dotonta sanoa mihin it, this, this one ilmaisut esimerkeissa viittaavat. Esimerkki 5 on
pienryhmatilanteesta, jossa oppilaiden tuli pienid punnuksia siirtelemalld saada pui-
nen viivoitin tasapainoon pyyhekumin varaan ja jossa ryhman muut jasenet ohjeistivat
punnuksia siirtelevaa oppilasta. Esimerkissa 6 puolestaan opettajan antamaa ohjeistus-
ta (rivi 1) seuraa oppilaiden valinen neuvottelu sopivasta maarasta vetta. Myos kogni-
tiivisten diskurssifunktioiden ndkdkulmasta kielenkayttd on ndissa esimerkeissd arkista
pikemminkin kuin akateemista: vaikka kieli on kuvailevaa, silla kuvataan meneilla ole-
vaa toimintaa opiskeltavan kemian tai fysiikan ilmion sijaan.

Aiemmassakin tutkimuksessa on todettu kdytdnnon tehtévien kielenkdyton in-
deksikaalinen eli tilanteeseen viittaava luonne (esim. Seedhouse 1999). Tama voidaan
ndhda ongelmallisena kielen oppimisen ndkdkulmasta, koska minimalistinen kielen-
kaytto ei valttdmattd haasta oppilaiden kielitaidon rajoja. Toisaalta viimeaikaisessa
vieraan kielen kayton tutkimuksessa on yha useammin nostettu esiin se, etta kieli on
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vain yksi osa multisemioottista merkitysrepertuaaria ja ettd merkityksen rakentami-
sessa ja rakentumisessa myds eleillg, ilmeilld ja ylipdatdan kehollisella toiminnalla on
tarked merkitys (ks. esim. Jakonen 2014; Kaanta & Piirainen-Marsh 2013; Seedhouse &
Almutairi 2009). Tasta nakdkulmasta tarkasteltuna oppilaiden hyvin minimalistinenkin
kielenkayttod voi olla tilanteisesti toimivaa ja vuorovaikutuksellisesti merkityksellista
tehtavasta suoriutumisen nakokulmasta, vaikka oppiainekohtainen kielenkaytto jaisi-
kin paitsioon.

Vaikka itse harjoitustehtdvissa kielenkayttda suurelta osin luonnehti ylla kuva-
tun kaltainen deiktisyys, oli alakohtaisella kielelldkin sijansa: sita esiintyi esimerkiksi
opettajien ohjeistavassa toiminnassa. Viirin (2013) sanoja mukaillen fysiikan opettaja
siis ohjeisti oppilaita ‘puhumaan fysiikkaa’ ja kemian opettaja toimi sanoin omassa op-
piaineessaan. Kiinnostavaa on se, etta aineiston perusteella talldin ndytti usein olevan
kyse pikemminkin alakohtaisista diskurssikdytanteista ja kognitiivista diskurssifunk-
tioista (eli oppiaineelle tyypillisestd tavasta rakentaa tietoa) kuin oppiaineen erikois-
sanastosta. Kemian opettaja esimerkiksi muistutti toistuvasti oppilaita havainnoinnin
ja havaintojen muistiin kirjaamisen tarkeydestd (observing, writing down) ja fysiikan
opettajan puheessa puolestaan korostuivat laskeminen ja mittaaminen (calculating,
measuring) fysiikalle keskeisina toimintoina. Huomioarvoista onkin, etta aineiston kaik-
ki observe-verbit esiintyivat kemian tunneilla ja kaikki measure ja calculate -verbit puo-
lestaan fysiikan tunneilla, kuten myos esimerkit 7 ja 8 osoittavat.

(7)

1 T  youneed tojust observe will this dissolve into that solution or not (.)
2 and after that we will see what happens when we start heating it (.)
3 so temperature rises (.) increases (.) and you should observe (.) will (.)
4 the rest of the copper sulphate in the bottom dissolve or not

(8)

1 LF3 ['ve already forgotten them because we got so much new stuff.

2 T  butitis basic stuff like measuring and calculating which

3 I think we've been practising anyway.

Esimerkissa 7 kemian opettaja nostaa esiin havainnoinnin tarkeytta (ks. rivit 1 ja 3) ja
esimerkissa 8 (rivi 2) fysiikan opettaja puolestaan ilmaisee hyvin eksplisiittisesti, etta fy-
siikassa mittaaminen ja laskeminen ovat perusasioita (basic stuff). Esimerkissa 7 nousee
lisaksi selvasti esille kausaliteetti: oppilaiden on paitsi havainnoitava yksittaista ilmiota
myos reaktioketjua eli ymmadrrettava mitd tapahtuu yhtaalta kemikaalien yhdistamisen
ja toisaalta tuloksena olevan seoksen kuumennuksen seurauksena.

Alakohtaisen kielen oppimisen nakokulmasta on kiinnostavaa, ettda molempien
opettajien toiminta ndiden oppiaineelle keskeisten diskurssifunktioiden eli havainnoin-



Tarja Nikula 25

nin ja laskemisen esille tuomiseksi heijastui myds heidan oppilaidensa toimintaan ja
kielenkayttoon, kuten esimerkit 9 ja 10 osoittavat.

—

9)

LM3 observations (.) done (.) hey Mikko
LM4 and this one (.) four

LM5 what

LM3 I've done my observations

LM5 okay (.) great

v b WN =

A
=
=)

T in this case we're (.) we're sort of looking at the (.) rotation
around the point of support (.) but because we have
balanced (.) the two moments then there is no rotation

when you calculate those um things do you have to know um
what will the is it clockwise or not

T yes

Qs WN =
—
M
—_

Esimerkissa 9 oppilas LM4 viittaa havainnointiin ja osoittaa ndin tietoisuutensa siita,
ettd havaintojen tekeminen ja kirjaaminen (rivit 1 ja 4) ovat oleellinen osa tehtdvas;
esimerkissa 10 oppilas puolestaan tekee opettajalle tarkentavan kysymyksen viitaten
nimenomaan fysiikalle tarkedan laskutoimitukseen (rivi 4).

Seka kemian etta fysiikan tehtavatilanteista nakyy liséksi se, ettd oppilaat kayt-
tivat tehtdvissdan usein opettajan muotoiluja puhekielisempia versioita. Kemian har-
joituksissa esimerkiksi look (at) korvasi usein observe-sanan oppilaiden puheessa ja
fysiikan tunneilla puolestaan oppilaat kdyttivat usein count-sanaa esimerkin 11 osoitta-
malla tavalla viittaamaan mittaamis- ja laskutoimintaansa (ks. tarkemmin Nikula 2015).

—
—

1)
T [so now we]
LF2 [should we] count the velocity first
T  we're measuring the speed again but with a different length
LF4 okay

A WN =

Esimerkissa on huomionarvoista, etta oppilas muotoilee kysymyksensa rivilla 2 kaytta-
en count-sanaa, johon opettaja reagoi measure-sanan sisaltavalla ohjeistuksella. Tama
voidaan ndhda opettajan hienovaraisena ohjauksena tai upotettuna korjauksena (vrt.
Kurhila 2006) kohti tarkempaa ja alanmukaisempaa ilmaisua.

Tehtdvatilanteissa kieli oli siis padasadntdisesti hyvin deiktistd, arkikielista ja toi-
mintaan suuntautuvaa. Esimerkkiotteet ylld kertovat kuitenkin myds siitd, ettd aineis-
tossa esiintyi jonkin verran oppiaineelle tyypillisiin puhumisen ja tiedon rakentamisen
tapoihin ohjaamista.
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6  Tehtdvan yhteenvetovaihe

Edelld todettiin, ettd kemian ja fysiikan opettajat toimivat tehtdvaa pohjustavassa vai-
heessa eri tavoin: siind missa kemian tunneilla pohjustusvaiheisiin liittyi opiskeltavan
ilmion selittdmistd ja avaamista, fysiikan tunneilla vastaavissa tilanteissa keskityttiin
enemman oppilaiden toiminnan ohjaamiseen. Talla erolla oli vaikutuksensa myds tehta-
vien yhteenvetovaiheisiin: kemian tunneilla niissa keskityttiin enemman jo opitun ker-
taamiseen, semminkin kun yhteenvetovaihe yleensa sijoittui seuraavan tunnin alkuun
ja yhdistyi aiheesta tehtyjen kotitehtdvien tarkastamiseen. Oppilaiden odotettiin siis
tassa vaiheessa jo hallitsevan asioita ja myds ilmaisevan niita oppiaineelle ominaiseen
tapaan. Tama kdy ilmi esimerkistd 12, jossa oppilas LM3 tuottaa residue-termia maari-
tellessadan muotoilun, joka eroaa muodollisuusasteeltaan selvasti oppilaiden tehtavan
aikana kayttamasta kielesta ja kaiuttaa epdilematta oppilaan kotitehtavana paperille
kirjoittaman vastauksen muotoa.

(12)

1 T residue? (.) Markus

2 LM3 wellit's solid (.) well () being separated from a liquid (.) by filtering
3T yes

Fysiikan tunneilla puolestaan yhteenvetovaiheessa luotiin usein kytkoksid oppilaiden
aiemmin tekeman tehtdvan ja opiskeltavan asian tai ilmion valille. Jossain maarin tama
tarkoitti luennoivaa otetta, kuten esimerkissa 13, jossa opettaja selittdd mihin fysiikan
ilmiodn oppilaiden vieteria heiluttamalla ja sen aaltomuodostelmia laskemalla tehty
tehtava liittyy.

(13)

1 T the important thing here was (.) that (.) erm

2 getting to know these concepts of (.)

3 wave length and (.) frequency

4 (and) which | hope you know at this point

5 and the concept that there are two kinds of wave (.) motion
6 transverse and (.) longitudinal

Opettaja kayttaa selityksessaan relevantteja fysiikan kasitteitd (wave length, frequency,
transverse and longitudinal, wave motion), joten oppilaille tarjoutuu samalla tavalla kuin
kemian tuntien pohjustusvaiheessa mahdollisuuksia olla tekemisissa alakohtaisen kie-
len kanssa. Han my0s viittaa eksplisiittisesti 'kasitteisiin’ (rivit 2, 5) ja nilden osaamiseen
(rivit 2, 4). IlImididen madritteleminen ja luonnehdinta, jotka molemmat sisaltyvat Dal-
ton-Pufferin (2013) kognitiivisten diskurssifunktioiden mallissa padluokkaan maaritte-
leminen (define), asettuvat siten oppimisen tavoitteiksi.
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Fysiikan tehtdvien yhteenvetovaiheessa paddyttiin myds kemian tunteja use-

ammin esimerkin 14 kaltaisiin polveileviin keskusteluihin, kun oppilaat pyrkivat otta-

maan haltuunsa kasiteltavia asioita.

K 2
-

LF6
LF2
T

LF6
LF2
T

LF2
LF6
T

LF6
T

LF2
LF6
LF2
LF6
LF2
T

LF6

o NV WNT =

NN = = —a a3 2 a3 o a O
—_ O Voo NOULLPD WN=O

so this means that extension is proportional to the force.

so you will find that ma- in in physics in you have many things that are one thing is
[proportional to the other.]

[ (xxX) ] propo

[prol=

=which for instance means that if you double the-
pro

[ pro 1]

[double] the one quantity then the other will be doubled as well
extension is proportional

what does that proportional mean

you mean in finnish.

yeah

it's suoraan verrannollinen

suoraan

suoraan=

=verrannollinen

(xx) ymmarra mitaa

ei (xx) extension

well (.) well basically proportional means the straight line relationship so=
=okay

Ylla oleva esimerkki kuvastaa tilannetta, jossa on samalla kertaa kyse fysiikan ilmion

‘extension is proportional to force’ (ks. esim. rivit 1-3, 6-9) ja kielellisen ilmauksen pro-

portional ymmartamisesta (ks. merkitysneuvottelu riveilld 11-21). Esimerkki kuvastaa

siis hyvin kielen ja sisallon ja niiden oppimisen saumatonta yhteen kietoutumista. Kat-

kelma myds osoittaa samaan tapaan kuin esimerkki 11, etta kasitteiden ja ilmididen

madritteleminen on tarked osa fysiikan oppiainetta ja samalla luonnollisestikin sen kie-

lenkdyttoa.

Téllaisissa merkitysneuvotteluissa oli myds ndhtavissa opettajan ohjailua oppi-

laiden tuottamasta arkikielesta kohti alakohtaisempaa kielenkdyttda esimerkin 15 ta-

paan.

,-\
=
&

LF2

LF2

v W N =

isn't it how fast the waves (.) one wave goes
aa (J[kind of]
[like a 1flick (.) how one wave goes like
usually the word fast is reserved for high (.) velocity or high speed (.)
but frequency (.) frequency () is not about speed it’s
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6 LF1 [how many things thelre’s

7 LF2 [how many times 1 how many (x) the times something goes back and forth
8 in a second

9 T yes

Oheinen katkelma on tilanteesta, jossa opettaja on kysynyt oppilailta, mitd termi
frequency tarkoittaa. Vastauksessaan rivilld 1 oppilas LF2 kayttaa arkikielistd muotoilua
how fast the waves, one wave goes. Opettajan vastaus kind of rivilla 2 osoittaa, etta selitys
jattaa toivomisen varaa. Eksplisiittiseksi taman tekee opettajan toteamus rivilld rivilla 5:
but frequency is not about speed. Taman jdlkeen sama oppilas tuottaa vastauksen, joka
on paitsi sisallollisesti tarkempi myds selvemmin oppiainekohtaista kielta (rivit 7-8).

Tehtdvan yhteenvetovaihe ndytta siis taman aineiston valossa varsin merkityk-
selliseltd oppiainekohtaisen kielenkdyton nakdkulmasta. Oli kyse sitten kemian tuntien
aiempaa tietoa kertaavasta otteesta tai fysiikan tuntien pyrkimyksesta kytkea kaytan-
ndn tehtdvien pohjalta tehdyt havainnot niiden taustalla oleviin fysiikan ilmidihin, op-
piaineelle tyypillista kieltd esiintyi ja oppilaita ohjailtiin oppiaineelle ominaisten kog-
nitiivisten diskurssifunktioiden suuntaan (esim. luokitteleminen ja maaritteleminen).
Kummankin opettajan toiminnassa oli my6s ndhtévissa pyrkimysta ohjailla oppilaiden
kielenkayttod akateemisempaan ja alakohtaisempaan suuntaan, joskin varsin implisiit-
tisessa muodossa uudelleen muotoiluna.

7  Lopuksi

Taman artikkelin havainnot perustuvat varsin pieneen aineistoon, kun tarkasteltavana
oli vain kaksi opettajaa luokkineen. Tuloksia ei siten voi eika ole tarkoituskaan yleistag;
tutkimuksen on pikemminkin tarkoitus osoittaa, ettd oppiainekohtaista kielta on mah-
dollista lahestya luokkahuonevuorovaikutuksen nakokulmasta ja nostaa esille relevant-
teja lisatutkimuksen kohteita. Aineiston pienuudesta huolimatta tulokset viittaavat sii-
hen, etta kokonaiskuvan saamiseksi oppiainekohtaisen kielen kdytdsta CLIL-opetuksen
tehtavapohjaisissa tilanteissa on tarkeaa kiinnittdad huomiota paitsi varsinaisiin harjoi-
tustehtaviin, myds tehtdvid pohjustaviin ja niitd yhteen vetaviin vaiheisiin. Aineistos-
sa jokaisella vaiheella oli merkityksensa alakohtaisen kielen nakdkulmasta. Opettajien
valitsemien erilaisten strategioiden myota oppiainekohtaiseen kieleen suuntauduttiin
enemman joko tehtdvaa pohjustavassa vaiheessa (kemian tunnit) tai tehtdvan yhteen-
vetovaiheessa (fysiikan tunnit). Ainekohtaisen kielen késittelyyn ja kdyttoon on siis eri-
laisia mahdollisuuksia. Yhteista kaikille tarkastelluille tilanteille oli itse tehtavan aikana
kaytetyn kielen deiktisyys ja minimalistisuus, joskin tilanteissa esiintyi myds opettaji-
en ohjeistusta alakohtaisten diskurssirakenteiden suuntaan. Huomion kiinnittymista
oppiaineelle ominaisiin tapoihin ilmaista asioita esiintyi myds yhteenvetovaiheessa.
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Kuitenkin oppiainekohtaisen kielen huomioiminen tapahtui kautta linjan hyvin hie-
novaraisesti ja implisiittisesti, ilman ettd kumpikaan opettaja olisi esimerkiksi ottanut
oppilaiden kanssa puheeksi fysiikalle tai kemialle tyypillisen kielen ja kielenkayton omi-
naisuuksia. Tulosten valossa CLIL-opetus ndyttdytyy siis perusolemukseltaan vahvasti
sisdlté- pikemminkin kuin kielisuuntautuneelta.

Aiempi tutkimus on osoittanut, etta CLIL-opettajat suhtautuvat usein varsin ris-
tiriitaisesti rooliinsa kielen opettajana (esim. Bovellan 2014, Skinnari & Bovellan tulos-
sa). Kielen huomiointi ndyttaytyy heille helposti opiskeltavasta asiasta irrallisena kielen
muoto- ja rakennepiirteiden kasittelynd, minka he kokevat kuuluvan kielenopetuksen
piiriin. Taman pienimuotoisen tutkimuksen tuloksia onkin kiinnostava pohtia CLIL-opet-
tajien tyonkuvan ja koulutuksen kannalta, koska ne viittaavat siihen, ettd mikali kielta
ldhestytdan kunkin aineen kannalta oleellisena merkitysten rakentamisen valineeng,
jokaisen opettajan rooli oppiaineensa kielen opettajana nousee keskioon. CLIL-opet-
tajien koulutuksen yhdeksi tavoitteeksi asettuu siten nykyista jasennellympi tietoisuus
alakohtaisen kielen olemuksesta ja opettajan roolista oppiaineensa kielen opettajana.
Tallainen kielitietoisuuden lisédminen voisi Llinaresin, Mortonin & Whittakerin (2012)
ja Lorenzon (2013) mukaan tapahtua suuntaamalla opettajien huomiota oppiaineensa
vaatimiin tyypillisiin tekstityyppeihin ja niiden kielipiirteisiin. Talldin opettajien toimin-
taa ohjaisi oppisisaltdjen lisaksi myos nykyista eksplikoidumpi kasitys siitd, millainen
kielenkaytto parhaiten kuvastaa juuri heiddn oppiainettaan ja sen tiedon rakentumisen
tapoja. Kyse ei siis ole CLIL-opettajasta astumassa kielenopettajien reviirille tai uusien
vaatimusten tuomisesta vieraskieliseen aineenopetukseen vaan pikemminkin tietoi-
semmasta otteesta siihen, mita opettajat jo tekevat alansa asiantuntijoina perehdytta-
essaan oppilaita oppiaineensa maailmaan, mutta - kuten ylla esitellyt havainnot ovat
osoittaneet — pddsadntoisesti ilman oppiaineelle tyypillisen kielenkdyton eksplisiittisen
huomion kohteeksi nostamista.

Tassa artikkelissa on tarkasteltu CLIL-opetusta eli oppilaille samoin kuin opet-
tajille vieraan kielen kayttod opetuskielend. Kielen ja sisallon problematiikkaa onkin
viime aikoina pohdittu ennen muuta vieraalla tai toisella kielelld tapahtuvasta ope-
tuksesta kdsin, koska se ndyttda nostavan herkemmin esiin oppimisen ja osaamisen
kielisidonnaisuuden (Llinares ym. 2012; Nikula ym. tulossa; ks. my&s Aallon ja Tarnasen
seka Liljan ja Vaaralan artikkelit tassa julkaisussa). Koska tiedon rakentamisen ja osoitta-
misen kielisidonnaisuus koskee kaikkea opettamista, edelld esitellyilla havainnoilla on
siten my0s laajempaa tarttumapintaa. Aihe on ajankohtainen Suomessa, koska 2016
voimaan astuvassa opetussuunnitelmassa korostetaan kielitietoisuuden ja moniluku-
taidon merkitystd, mika puolestaan nostaa esiin kielen ja tekstien roolin myds muissa
kuin kieliaineissa ja edellyttda samalla uudentyyppista kieli- ja tekstitaitokasitysta (ks.
Luukka 2013; Opetushallitus 2014; Shore & Rapatti 2012). Jotta opetussuunnitelman
tavoitteet kielitietoisemmasta koulusta voisivat ohjata opettajien toimintaa, tarvitaan
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kielitietoisuuden eksplikointia. On kuitenkin syytda muistaa seuraava Aallon (2013)
huomio: "kielipedagogeilla on vield paljon tyota kielellisen erittelyn jasentdmisessa ja
kuvaamisessa silla tavoin, etta aineenopettaja kokee sisaltojen ja kielen aidosti nivelty-
van saumattomasti toisiinsa” Tassa tutkimuksessa on hyvin arkipdivaiseen ilmiéon eli
luokkahuonepuheeseen perustuen pyritty osaltaan valottamaan mista kielen ja sisal-
I6n yhteen kietoutumisessa ja oppiainekohtaisessa kielessa on kyse ja tarjoamaan ndin
vdlineita jasentaad kielen ja sisallon erottamattomuutta. On kuitenkin selvdd, ettd tama
monisyinen aihepiiri vaatii jatkossa enemman tutkimusta. Tarkedd kokonaisvaltaisen
kuvan saamiseksi on myos nykyista tiiviimpi tutkimus- ja kehittamisyhteistyd aine- ja
kieliasiantuntijoiden valilla.
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Vaasan yliopisto

"Sno ar lite som vatten, men det ar vit”
Kasitteet 'sade’ ja 'lumi’ kielikylpyoppilaiden
ja L1-oppilaiden kirjoitelmissa

The aim of this article is to analyze which concept levels immersion students and L1 students
in grade 9 appear to favor, and what kind of content and characteristics they give to the
concepts in their text when they write on the subject’lt is now going to be winter in Finland".
The study carries out a concept analysis of ‘rain’and ‘snow’ on the basis of the students’ texts
on the theme provided. The results of the study suggest that both student groups share
conceptually the same kind of knowledge of winter in Finland, but that there are some
differences in the way Finnish- and Swedish-speaking L1 students on the one hand, and the
immersion students on the other, have decided to share their knowledge and experience of
the concepts to the imagined recipient. The analysis forms part of the BeViS project, where
the aim s to find out how immersion students of different ages express their content-specific
knowledge via a second language. The focus is on how students combine their knowledge
of the language with their knowledge of the subject matter, and how students express and
develop their conceptual worlds.

Keywords: language immersion, concept analysis, content-specific knowledge, writing
Asiasanat: kielikylpy, kdsiteanalyysi, alakohtainen tieto, kirjoittaminen
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1 Johdanto

Artikkelini aiheena on kasitteiden ‘sade’ ja ‘lumi’ sisdltdjen kasittely ja selittdminen
9.-luokkalaisten kirjoitelmissa. Tutkimus on osa Vaasan yliopiston Kasiterakenteet kie-
likylvyssa (Begreppsvarldar i svenskt sprakbad, BeViS) -hanketta, jonka tavoitteena on
selvittaa, miten kielikylpyoppilaiden kasitemaailmat rakentuvat ruotsin kielen kielikyl-
vyssa ja miten ne ilmenevat heidan kielikylpykielisissa tuotoksissaan vuosiluokilla 3, 6
jao.

Kasitteellinen jasentdminen on osa ihmisen luontaista ajatustoimintaa. Kasit-
teet voidaan ndhda toisaalta yksilon ajattelun, tiedon ja kognition yksikdind, toisaal-
ta erikoisalojen tiedon yhteisind jaettuina abstrakteina tiedon yksikdina. (Sager 1990:
22-23.) Kulttuuriset ja sosiaaliset tekijat vaikuttavat kasitteiden sisaltoon ja alaan. Kou-
lulaisen ajattelu muuttuu ja kehittyy kouluvuosien aikana vahitellen konkreettisesta
abstraktiksi, ja hdnen kasitemaailmaansa tulee arkikasitteiden lisdksi kouluopetuksessa
omaksuttuja tieteellistd ajattelua vaativia eri tiedonalojen kasitteitd ja muita abstrakteja
kasitteita. Ajattelun ja kasitemaailman muuttumisen myo6ta oppilas omaksuu arkisten
vuorovaikutustilanteiden kielen liséksi kouluaineisiin kuuluvaa tieteellisempaa kielta.
Kasitteitd nimetaan ja niista kommunikoidaan kielen avulla, mutta kasitteet eivat valt-
tamatta ole sidoksissa kieleen. (Sager 1990: 15, 17.) Kielenoppija saattaa osata kuvailla
kasitettd nimeamalla siihen liittyvia kasitepiirteitd, vaikka hanen produktiivisesta sa-
navarastostaan vield puuttuisikin tasmallinen ilmaus erikoisalan kasitteelle. (Cummins
1984:138-141.)

BeViS-hankkeessa Bergstrom (2010) ja Hirvonen (2013) ovat todenneet van-
hempien (6. Ik) oppilaiden kasitteenkuvauksien olevan tieteellisempid kuin nuorem-
pien (3. k). He ovat my0ds todenneet kielikylpyoppilaiden esittavan kielikylpykielelld
kirjoitetuissa kirjoitelmissaan enemman arkipaivaisia kasitteen kuvauksia kuin verrokki-
oppilaat, jotka kirjoittavat ensikielellaan. Erojen on selitetty johtuvan siitd, etta kielikyl-
pyoppilaat kirjoittavat toisella kielelldan, ja ovat omien kielikylpykokemustensa myéta
tottuneita kytkemaan koulutiedon voimakkaasti arkikokemuksiin. Taman perusteella
on esitetty, etta kielikylpyoppilaat haluavat ndin myos kirjoitelmissaan auttaa lukijaa
ymmartdmadn selitettavat kasitteet kytkemalld yhteen arkikokemukset, aiemman kou-
lussa opitun tiedon ja niiden yhteydet esiteltaviin uusiin kasitteisiin.

1.1 Tavoite ja aineisto

Tutkimukseni tavoitteena on selvittda terminologisen kasiteanalyysin tydkaluja (esim.
Suonuuti 2006; Nuopponen 2011) soveltaen, mité kasitepiirteita 9.-luokkalaiset kielikyl-
pyoppilaat ja yksikieliseen yleisopetukseen osallistuvat oppilaat kayttavat kuvaillessaan
'sateen’ja 'lumen’kasitteitd ja milla keinoin he tuovat kdsitepiirteet esiin. Aineistona on
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9.-luokkalaisten kielikylpyoppilaiden sekd suomen- ja ruotsinkielisten oppilaiden kir-
joitelmia aiheesta "Nu blir det vinter i Finland”, "Suomeen tulee nyt talvi”. (Esimerkeissa
ja kuvioissa kielikylpyoppilaista kdytetaan lyhennetta SB 9, suomenkielisista yleisope-
tukseen osallistuvista oppilaista lyhennetta SU 9 ja ruotsinkielisista yleisopetukseen
osallistuvista oppilaista lyhennettd SV 9.) Kirjoitelmat on keratty tutkimushankkeessa
antamalla oppilaille tehtavaksi kirjoittaa annetusta otsikosta kirje australialaiselle kieli-
kylpyoppilaalle. Otsikon lisdksi oppilaat saivat virikkeekseen kuusi avainsanaa (ruotsiksi
vddret, marken, vattendragen, vixterna, djuren, mdnniskan; suomeksi séd, maa, vesistét,
kasvit, eldimet ja ihminen), joita he saivat halutessaan kayttaa kirjoitelmassaan. Kieli-
kylpyoppilaat ja ruotsinkieliset oppilaat saivat tehtdvanannon ja avainsanat ruotsiksi,
suomenkielinen verrokkiryhma suomeksi. Aikaa tehtdvan tekemiseen annettiin noin
45 minuuttia. Kielikylpyoppilaat kirjoittivat tehtavan kielikylpykielelladn (toinen kieli)
ruotsiksi ja verrokkiaineiston oppilaat ensikielellddn (L1) joko suomeksi tai ruotsiksi. Ai-
neistossa ei ole erikseen huomioitu oppilaiden mahdollista kaksi- tai monikielisyytta'.
Koko aineisto on litteroitu.

TAULUKKO 1. Tutkimusaineisto.

Vsk 9 Kirjoitelmia Sanoja Kirjoitelman
keskimitta sanoina
Kielikylpyaineisto 109 16 258 149,2
Vertailuaineisto, su 31 3712 119,7
Vertailuainesto, ru 35 7415 211,9

Kuten taulukosta 1 selvida, 9.-luokkalaisia kielikylpyoppilaita oli tutkimuksessa mukana
109. Aineisto kerattiin kolmella eri paikkakunnalla: Espoossa, Turussa ja Vaasassa. Ai-
neiston informantteina toimineet kielikylpyoppilaat ovat ns. varhaiseen tdydelliseen
ruotsin kielen kielikylpyyn osallistuneita oppilaita. Heidan ensikielensa on suomi, ja he
ovat osallistuneet kielikylpyopetukseen 5-6 vuoden idsta saakka. Kielikylpyopetukses-
sa kielten ja sisallon opetus on integroitu siten, etta sisallonopetuksessa kehitetddn sa-
maan aikaan my®ds kielitaitoa, ja kielet omaksutaan luonnollisessa paivakodin, esikou-
lun ja koulun toimintaan liittyvassa vuorovaikutuksessa. Alkuvuosina kielikylpyopetus
tapahtuu kokonaan kylvetyskielelld (L2), ja ensikielen (L1) ja muiden kielten (L3 jne.)
kayttoa lisataan vahitellen siten, etta kielikylpykielisen opetuksen osuus peruskoulun
viimeisilla luokilla on noin puolet. (Buss & Laurén 2007: 31; ks. myds Bjorklund, Pakari-
nen & Mard-Miettinen tassa julkaisussa.)

1 ’Ensikielen; 'toisen kielen; ‘didinkielen’ja 'vieraan kielen’kasitteistd ks. esim. U. Laurén (1991: 14).
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L1-verrokkiryhmdn oppilaat ovat suomen- ja ruotsinkieliseen yleisopetukseen
osallistuneita oppilaita. Verrokkiaineiston oppilaiden maarad on tuntuvasti kielikylpy-
aineistoa pienempi, suomenkielisia oppilaita on mukana 31 ja ruotsinkielisid oppilaita
35. Verrokkiaineisto on kerdtty samalla maantieteelliselld alueella Vaasassa ja Musta-
saaressa (vrt. kielikylpyaineisto: Espoo, Turku, Vaasa). Verrokkiaineisto on suppeampi,
koska se kerattiin hankkeen rinnakkaisaineistoksi sen jdlkeen kun huomattiin, etta
useissa hankkeen osatutkimuksissa on tarvetta jossain maarin voida reflektoida kieli-
kylpyaineistosta saatuja tutkimustuloksia suhteessa L1-oppilaiden kielenkdyttdon ja
kasitemaailmoihin.

Aineistoryhmien laajuuserojen vuoksi kasittelen verrokkiaineistoa analyysissa
yhtend yhtendisend ryhmana siitd huolimatta, etta kirjoittajien ensikieli voi olla joko
suomi tai ruotsi. Tahdn on kaksi syyta: toisaalta alustavista analyyseista saadut tulokset,
toisaalta verrokkiryhmien pieni koko. Kasittelin suomen- ja ruotsinkielisid oppilasryh-
miad alustavassa analyysissa erillisind. Tutkittavat seikat eli kasitehierarkioiden syvyys ja
kasitepiirretyyppien ominaisuudet kuitenkin osoittautuivat varsin samansuuntaisiksi
sekd suomen- ettd ruotsinkielisessd verrokkiryhmadssa. Kun ryhmien suuruus lisaksi on
kielikylpyaineistoon verrattuna huomattavan pieni - sekd suomen- ettd ruotsinkielisen
ryhma koko on vajaa kolmasosa kielikylpyaineiston koosta — pdadyin kasittelemaan
tassa artikkelissa L1-kieliryhmid yhtend verrokkiaineistona. Kielikylpyaineiston ja ver-
rokkiaineiston laajuuserojen takia niiden vilisid vertailuja voidaan kuitenkin pitaa vain
suuntaa antavina.

1.2 Menetelma

Terminologisessa kasiteanalyysissa poimitaan valitusta aineistosta erikoisalaan kuulu-
viin kasitteisiin ja kasitesuhteisiin liittyva tieto. Tama tehddan poimimalla paitsi kasit-
teiden kielellisend merkkina toimivat sanat ja ilmaukset (termit) myds poimimalla kdsit-
teitd ja niiden suhteita kuvaavat kasitepiirteet (ks. esim. Suonuuti 2006). Kasitepiirteet
perustuvat tarkasteltavana olevan kohteen havaittuihin tai ajateltuihin ominaisuuksiin
(esimerkkeja oppilaiden teksteistd tehdyistd poiminnoista luvuissa 2 ja 3). Menetelma
muistuttaa monin tavoin sisdllonanalyysia, silld molemmissa pyritddn systemaattisesti
poimimaan valitusta aineistosta tietyn nakokulman kannalta olennainen sisdlto, luo-
kittelemaan se ja nimeamaan sisdltoa kuvailevat luokat (vrt. Bergstrom & Boreus 2005;
Sager 1990). Menetelmien olennainen ero on analyysin tavoite, joka sisallonanalyysissa
on valitun aineiston sisallon kuvaaminen, kun taas terminologisessa kasiteanalyysissa
on tavoitteena (erikoisalan) kasitteiden sisdllon ja kasitteiden vélisten suhteiden selvit-
taminen. Terminologista kdsiteanalyysia kdytetaan useimmiten erikoisalojen kasitteis-
téjen ja termistdjen harmonisoinnin tyokaluna, mutta menetelmaa voi kdyttda mihin
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tahansa tiedon analysointiin, systematisointiin ja esittdmiseen (Nuopponen 1999,
2002).

Analyysin ote on tdssa artikkelissa seka deduktiivinen etta induktiivinen. Ana-
lyysi on deduktiivinen siind suhteessa, etta tutkittavat kasitteet on analyysin aluksi ra-
jattu ja niiden kasitepiirteiksi luokitellaan valittuja ominaisuuksia koskevat lausumat
(ks. maaritelmat luvussa 2). Toisaalta analyysin ote on induktiivinen: ennakkotietoa siita,
mitd kasitepiirteitd aineistosta 10ytyy ei ollut olemassa, ja aineiston sisdltd on ohjannut
analyysin esittamistapaa. Ndin edeten olennaiseksi aineistoryhmia erottavaksi tekijaksi
nousee erityisesti kaksi seikkaa: kasitehierarkioiden syvyys seka kasitepiirteiden moni-
puolisuus.

BeVis-hankkeen, johon tutkimukseni kuuluu, tavoitteena on tutkia kasitemaail-
mojen rakentumista, ja siksi on koettu tarpeelliseksi eritelld mahdollisuuksien mukaan
koulussa opittu tieteellinen erikoisalaan liittyva tieto ja kokemuspohjainen arkitieto (ks.
Bergstrom 2010; Hirvonen 2013; Nevasaari 2015). Ndiden erot luonnollisesti ovat hai-
lyvig, silla oppiminen tapahtuu jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympariston kanssa, ja
koulussa omaksutut asiat myos ohjaavat arkipdivaisia havaintoja ja ajattelua (Vygotsky
2001: 268).

Analyysissani olen tarkastellut oppilaiden kasitteen kuvauksia kahtena kategori-
ana: tieteellisind ja arkipdivaisind kuvauksina taulukon 2 jaottelun mukaisesti (ks. Laak-
sovirta 1983: 12-13).

TAULUKKO 2. Tieteelliset ja arkipdivdiset kasitteen kuvaukset.

Tieteelliset kasitteen kuvaukset Arkipdivaiset kdsitteen kuvaukset
Tieteellinen kasite: teoreettinen, yleispatevd, | Arkikdsite: empiirinen, spontaani, henkilokoh-
kytkentd opetukseen taisiin arkipaivaisiin kokemuksiin perustuva
Paikka loogisessa kasitejarjestelmassa: Yleinen yldkasite

- yldkasite Yleinen selitys

- alakdsite

« rinnakkaiskasite
Synty (aikaansaava prosessi)

Yleistys Mielikuvitus

Tarkkuus Deixis (kytkentd kasilld olevaan aikaan ja
Asia-argumentti paikkaan)

Eksplisiittinen selitys Hailyvyys

Oma mielipide
Taustaoletukset rivien valissa

Taulukon 2 jaottelun perusteella teoreettiset ja opetuksen sisaltdoon kytketyt kdsittei-
den kuvaukset luokitellaan tieteellisiksi. Arkipaivdisia kasitteiden kuvauksia puolestaan
leimaavat omakohtaisten kokemusten selittdminen ja spontaanius. Kasilla olevassa
tutkimuksessa havaitut oppilaiden tekemat kytkokset koulussa opittuun oppiainesi-
saltodn luetaan kuuluviksi tieteellisiin kasitteiden kuvauksiin. Tieteellisiksi kasitteiden
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kuvauksiksi katsotaan sellaiset kuvaukset, joissa kasitteiden valisid suhteita ja kasite-
hierarkioita selittdan ja pohditaan, arkipaivaisiksi ne, joissa kasitteiden valiset suhteet
esitetdan yleiselld tasolla, ohimennen. Tieteellisiin kuvauksiin kuuluvat tarkat yksityis-
kohdat, asia-argumentit, eksplisiittinen erittely ja pyrkimys paatelmien tekemiseen. Yli-
malkaiset kuvaukset, kytkdkset kuvailijan havaintoihin kasilld olevasta paikasta ja ajasta
seka ajattelutapaan, havaintoon tai kdsitteeseen liittyvien taustaoletuksien puuttumi-
nen taas tulkitaan arkipdivdiseksi piirteeksi. Koulussa oppilaat omaksuvat taustatietoa
monista arkikokemuksen perusteella tutuista kasitteista, joten nakdkulmat eivat aineis-
ton teksteista valttamatta ole helposti erotettavissa toisistaan.

2  'Sateen’ja’lumen’kasitteiden analyysi osana 'saan’
kasitteen analyysia

Artikkelin aiheena olevan ’sateen’ja 'lumen’ kdsitteiden tarkastelu on osa BeViS-hank-
keen laajempaa 'sdan’ kasitettd koskevaa analyysia, jossa ‘sadn’ kdsitettd on tutkittu
hankkeen kirjallisessa aineistossa kaikilla vuosiluokilla (3, 6 ja 9). Véddret/sddi oli yksi oppi-
laille tehtdvanannossa annetuista virikesanoista, eli tehtdvanannolla pyrittiin rohkaise-
maan oppilaita kirjoittamaan sadstd. Useimmat molempien aineistoryhmien oppilaat
ovat sisallyttaneet virikesanan védret/sdd kirjoitelmiinsa joko kielellisella tai kasitteelli-
sella tasolla, vddret/sdd puuttuu koko aineistossa vain muutamista kirjoitelmista. BeViS-
hankkeessa 'saan’kasite valittiin kdsiteanalyysin kohteeksi, koska se esiintyy aineistossa
usein ja koska oletimme sen heijastavan monipuolisesti oppilaiden kasitteiden kasitte-
lyd (ks. Nissila & Pilke 2010, 2011). 'Saan’ kasite on ei-elolliseen tarkoitteeseen viittaa-
va kasite, josta oppilailla on sekd omia konkreettisia arkikokemuksia ettd peruskoulun
luonnontieteiden opetukseen liittyvaa abstraktia sisallollista tietoa.

Seka kielikylpy- ettd verrokkiaineiston oppilaista useimmat ovat kirjoitelmissaan
kasitelleet annettujen virikesanojen mukaisia teemoja joko mainiten sanan tekstissa
eksplisiittisesti kuten esimerkissa 1 tai kasitellen niita implisiittisesti kuten esimerkissa
2. Esimerkissa 1 sana vddret [sdd] on mainittu (ks. lihavointi), kun taas esimerkissa 2 op-
pilas kirjoittaa lampdtilasta mainitsematta sanaa vdder. (Ks. myds Kattilakoski 2009.)

(1) Da blir vadret kallare och det kan snda. [Silloin saa muuttuu kylmemmaksi ja voi
sataa lunta] (SB 9)

(2) Vintern ar helt okej, men ibland ar det for kallt. [Talvi on ihan okei, mutta joskus on
lilan kylma.] (SB 9)

Tehtdvananto ei pyyda oppilaita madrittelemaan erikseen mitddn annettujen virikesa-
nojen taustalla olevista kasitteistd, joten 'sdan’ kdsitteen maaritelmaakaan ei luonnol-
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lisesti sellaisenaan ole yhdessdakaan tekstissa. Oppilaat ovat kytkeneet virikesanojen
mukaiset teemat monipuolisesti toisiinsa, joten analyysid varten oli rajattava, mitka
oppilaiden kirjoitelmissa olevat lausumat kasittelevat 'sdan’ kasitetta ja mitka puoles-
taan ovat esimerkiksi ‘talven’ tai 'keliolosuhteiden’ kasitepiirteita. 'Saahan’ liittyvat ka-
sitepiirteet on poimittu rajaamalla kasite seuraavan Nationalencyklopedi-hakuteoksen
maaritelman? avulla:

vader

"radande tillstand i fraga om vind, nederbord, temperatur och liknande naturforeteelser i
den ndrmast omgivande atmosfdren pa viss plats vid visst tillfdlle el. under viss tidrymd.”
[suom. sdd: tietyssa paikassa tiettynd hetkena tai ajanjaksona vallitsevat Idhimman ilma-
kehan tuuli-, sade-, ldmpétilaolosuhteet ja niiden kaltaisten luonnonilmididen aiheutta-
mat olosuhteet]

'Saan’ kasitepiirteisiin on siis laskettu tuulta, sademaaraa tai sadetta seka lampdtilaa
koskevat ilmaukset. 'Saan’ kasitettd on edelleen rajattu poimimalla kirjoitelmista sa-
teeseen’ja 'lumeen’liittyvat kasitepiirteet seuraavien Nationalencyklopedi-hakuteoksen
madritelmien avulla:

nederbord

"mdngd av naturligt nedfallande® droppar eller partiklar av is resp. vatten som vanl. nar
jordytan”

[suom. sade, sademddird, sadanta: luonnollisesti maahan putoavien ja yleensd maan
pinnan saavuttavien vesipisaroiden tai jadhiukkasten maaral

sno

"nederbord i form av vita, mjuka, 16st sammanfogade iskristaller, som faller under den
kalla arstiden”

[suom. lumi: valkeiden, pehmeiden, I16ysasti toisiinsa liittyneiden jadkristallien muodosta-
ma sade tai sadanta, joka laskeutuu kylmana vuodenaikanal

(Nationalencyklopedins ordbok 1996)

'Sateen’ kdsitteeseen on laskettu taivaalta putoavat pisarat tai hiukkaset ja 'lumen’ka-
sitteeseen nimenomaan taivaalta satava lumi. Kasilla olevan artikkelin analyysin ulko-
puolelle on rajattu l[dmpdtilaa, tuulta ja muita sadilmiditd kuin sadantaa koskevat kasi-
tepiirteet. Samoin madritelman perusteella on analyysin ulkopuolelle rajattu lausumat,
jotka kuvaavat olosuhteita yleisella tasolla (on kaunista, on valkoista) tai kommentoivat
maassa jo olevaa lunta tai vettd, kuten kielikylpyoppilas tekee esimerkissa 3:

2 Artikkelissa esiintyvat suomenkieliset kaannokset ovat kirjoittajan vapaasti laatimia.

3 Esimerkeissd ja kddnnoksissa esiintyvat lihavoinnit ovat kirjoittajan tekemid.
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(3)  Manga tycker inte om vinter, men da &r det nog ocksa vackert, tex nar solstralarna
tréffar snon och den vita snon blinkar. [Monet eivat pida talvesta, mutta silloin on
kylla my0s kaunista, esim kun auringon sateet osuvat lumeen ja valkea lumi kimal-
telee] (SB9)

Analyysini sivuaa kolmea toisiinsa liittyvaa kasitetta: 'sad; 'sade’ja 'lumi’. Sadsta kirjoitta-
essaan monet ovat maininneet ‘sateen’ talvisen sdan ominaisuutena. ‘Lumi’ puolestaan
on yksi kasitteistd, jotka monet oppilaat ovat paattaneet selittda tai kuvailla kuvitteel-
liselle tekstin vastaanottajalle, australialaiselle kielikylpyoppilaalle. Kaytan kasitteita
analyysissa tutkijan nimedmina yleisind apuluokkina, eikd 'sateen’ kdsitetta tdssa ana-
lyysissa eroteta kielelliselld tasolla erikseen 'satamisesta’ tapahtumana tai 'sadannasta’
sateen maaraan viittaavana kdsitteena (vrt. regna, nederbérd). Mydskaan ‘lunta’ ei ero-
teta 'lumen satamisesta’tai 'lumen tulosta’ (vrt. snd, snéa).

Analyysissani kuvailen oppilaiden kasityksia 'sateen’ ja ‘lumen’ kdsitteista poi-
mimalla teksteistd sekd suorat ettd epdsuorat viittaukset kasitteisiin ja niihin liittyviin
kasitepiirteisiin. Viittaukset kasitteeseen voivat olla joko eksplisiittisia, jolloin kasite
tai kdsitepiirre mainitaan, tai ne voivat vaatia tutkijalta tulkintaa. Oppilas voi mainita
esimerkiksi tarkasteltavana olevan kasitteen yld- tai alakasitteen ja kuvailla sen olo-
muotoon ja syntyyn vaikuttavia seikkoja (ks. esimerkki 4). Esimerkin 4 oppilas selittaa
talvisen sateen olomuodot ja seka kertoo, etta lumen syntyminen vaatii edellyttaa lam-
potilan olevan miinuksella, eli esittdd lumen syntymiseen vaikuttavan ehdon.

(4) Snon ar vitt och faller fran himlen pa samma satt som vattendropparna. Snon ar ock-
sa vatten, men nér temperaturen dr pa minus blir vatnet till sn6. [Lumi on valkoista
ja putoaa taivaalta samalla tavalla kuin vesipisarat. Lumikin on vettd, mutta kun lam-
potila on miinuksen puolella vesi muuttuu lumeksi.] (SB 9)

(5) Vadret blir kallare, det borjar snda. [Sdd muuttuu kylmemmaksi, alkaa sataa luntal.
(SV9)

Jotkut aineiston oppilaat kuvailevat kasitteita ja niiden valisid suhteita varsin niukka-
sanaisesti, jolloin kasitteiden valiset suhteet ja kasitepiirteet tulevat esiin 1dhinna imp-
lisiittisesti (ks. esimerkki 5). Esimerkin 5 oppilas on kirjoittanut sdén kylmenemisesta ja
lumisateesta, mutta niiden vélinen kytkenta vaatii tutkijalta enemman tulkintaa, koska
oppilas ei selitd asiaa kirjoitelmassaan.

3  ‘Sade’ja’‘lumi’ oppilaiden kirjoitelmissa

Seka kielikylpyoppilaiden ettad verrokkiaineiston oppilaiden kirjoitelmissa ‘sateen’ ka-
sitteeseen on liitetty kasitepiirteet olomuoto, toistuvuus, paikka, aika, mddrd ja ehto.
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Kuviossa 1 on verrattu kielikylpyaineiston ja verrokkiaineiston kirjoitelmien sateen kasi-
tepiirreluokkien yleisyyttd prosenttiosuutena suhteessa kirjoitelmien maaraan. 'Lumen’
kasite nousee oppilaiden kirjoitelmissa esiin erityisesti kategorioiden olomuoto ja omi-

naisuudet (kuviossa 1 olomuoto) ja ehto kohdalla.

60%

50%

40%

30%
mSB9

20% -~ mSV/SU9

10%

0% -

KUVIO 1. 'Sateen’kasitepiirreluokat 9.-luokkalaisten kielikylpyoppilaiden ja verrokkiryhman oppi-
laiden kirjoitelmissa.

Analyysin kvantitatiivinen raportoiminen on haastavaa edelld esitettdvien rajaukseen
liittyvien haasteiden vuoksi, mutta myods siksi, etta kielikylpyaineiston ja verrokkiai-
neiston oppilasmaarat ovat varsin pienet kvantifioitavaksi ja ovat lisaksi erikokoiset (ks.
taulukko 1). Taman vuoksi ylla esitetty vertailu on vain suuntaa antava, ja kuvio toimii
Iahinna havainnollistamistarkoituksessa.

Kuten kuviosta 1 selvidd, kasitepiirreluokista sateen aika, paikka ja olomuoto
ovat tavallisimmat kategoriat kielikylpyaineiston kasitteen kuvauksissa. Verrokkiaineis-
tossa tavallisimmiksi nousevat paikka, olomuoto, ehto ja aika. Merkille pantavaa on, etta
aika on kielikylpyaineistossa useimmin sateen yhteydessa mainittu kdsitepiirre, kun se
verrokkiaineistossa jaa neljanneksi. Kielikylpyaineistossa sateen ja erityisesti lumisa-
teen ehto (riittdvan kylma sad) on mainittu n. 13 %:ssa kirjoitelmia, kun taas verrokkiai-
neistosta se 16ytyy lahes joka kolmannesta. Seuraavassa kdsittelen erikseen yleisimpia
kategorioita, eli olomuotoon ja ominaisuuksiin, paikkaan, aikaan ja ehtoon liittyvia ka-
sitepiirteitd, poimien ldhempddn tarkasteluun molempien oppilasryhmien kirjoitelmil-
le tyypillisia piirteita.
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3.1 Olomuoto ja ominaisuudet

Sateen olomuodon kuvauksessa seka kielikylpyoppilaat etta verrokkiaineiston oppilaat
vertaavat sateen olomuotoja usein nimeamalla vierus- tai ylakdsitteen. Nain on mah-
dollista hahmottaa kasitteen paikka oppilaan kuvaamassa kasitejarjestelmdssa. Kuvi-
ossa 2 esitetdan kolme kielikylpyoppilaiden teksteissa esiintyvaa kasitehierarkiaa, jotka
on laadittu esimerkkien 6-8 perusteella.

(6) Dar emot kan det komma slask som &r en blandning av sn6é och vatten (mycket
ackligt). [Sitd vastoin voi tulla loskaa, joka on lumen ja veden sekoitusta (hyvin allot-
tavaa).] (SB9)

(7) Detregnar mycket och det &r tyvarr vatten och inte sno. [Sataa paljon ja valitettavas-
ti vettd eikd lunta.] (SB 9)

(8) Sno é&r vitt och kallt fryst vatten som regnar fran malnen.(SB 9) [Lumi on valkoista ja
kylmaa jaatynytta vettd joka sataa pilvista.]

(6) (7) (8)

blandning regn vatten

~
~

slask S| A
| vatten  snd fryst vatten

sno vatten /

sno

~

KUVIO 2. Sateen ja lumen kasitteiden paikka oppilaiden kirjoitelmien perusteella laadituissa kasi-
tejarjestelmissa.

Vasemmanpuoleisessa kasitejarjestelmassa kuviossa 2 loska (slask) esitetddan lumen
(snd) ja veden (vatten) sekoituksena (blandning). Esimerkki 7 sisaltaa implisiittisesti sa-
teen (regn) olomuotoon liittyvan kasitejarjestelman, joka on havainnollistettu keskim-
maisessa kasitejarjestelmdssa kuviossa 2. Esimerkissd 8 oppilas esittdaa lumen kasitteen
(sno) jaatyneen veden (fryst vatten) alakdsitteend, kuten esitetddn oikeanpuoleisessa
kasitejarjestelmassa kuviossa 2. Kuviosta 2 voi havaita, etta kielikylpyoppilaat kayttavat
luovasti yla-, ala-, vierus-, kokonais- ja osakasitteitd havainnollistamaan esittelemaansa
ilmiota australialaiselle kielikylpyoppilaalle.

Esimerkeissa 9 ja 10 ja kuviossa 3 havainnollistetaan verrokkiaineistosta Ioytyvia
kasitejarjestelmia.
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(9) Syksylla voi myds sataa rantdaa, mutta varsinaiseksi ensilumeksi kutsutaan pakkas-
lunta, joka peittdd maan aivan valkoiseksi.(SU 9)

(10) Lumi on valkoista, jaatynytta vetta. Taivaalta tulevaa lunta kutsutaan lumihiutaleik-
si, yksikaan hiutale ei ole samanlainen, ja niitd on miljardeja. (SU 9)

(9) (10) )
(ves\|)
sade ‘\\
\ jaatynyt vesi :
ranta (lumi) /
/' lumi
’ pakkaslumi ——
/ lumihiutale
ensilumi

KUVIO 3. Sateeseen liittyvid kasitejarjestelmia verrokkiaineiston oppilaiden kirjoitelmissa.

Kuvio 3 havainnollistaa, millaisia ala- ja osakasitteitd lumi saa verrokkiaineiston oppi-
laiden kirjoitelmissa. Kuten kuviosta 3 nakyy, verrokkiaineiston oppilaan kirjoitelmassa
esimerkissa 9 lumi on saanut alakésitteet pakkaslumi ja ensilumi, esimerkin 10 oppilas
puolestaan selittdad lumen koostumista lumihiutaleista. Heidan esittdamansa kasitehie-
rarkiat ovat siis monitasoisia. Kielikylpyoppilaiden kirjoitelmiin verrattuna verrokkiai-
neiston oppilaiden kirjoitelmissa kasitejarjestelmd on hieman syvempi, silla siind lumi
saa alakasitteita ja sen koostumus selitetaan.

Samantyyppisen havainnon voi tehda tarkastelemalla verrokkiaineiston ja kieli-
kylpyaineiston lumen kdsitteeseen liittdmid ominaisuuksia. Taulukon 3 vasemmanpuo-
leiseen sarakkeeseen on koottu ominaisuudet, joita oppilaat kdyttavat kuvatakseen
lunta. Ominaisuudet on poimittu oppilaiden lumen ominaisuuksien kuvauksista, ja ne
on taulukossa luokiteltu seuraavasti: aistein havaittavat ominaisuudet (vari, [amp0oti-
la, koko, paino, koostumus ja olomuoto), funktio, lumeen verrattavat kasitteet ja ilmiot
sekd oma mielipide. Aistein havaittavista ominaisuuksista tavallisimmat ovat valkoisuus
ja kylmyys, joista on mainintoja seka kielikylpy- ettd L1-aineiston oppilaiden kirjoitel-
missa. Myos lumen koostuminen lumihiutaleista mainitaan molemmissa aineistoryh-
missa. Sen sijaan on merkille pantavaa, etta L1-aineistossa ominaisuuksia on mainittu-
jen lisdksi muitakin: kosteus, painavuus, keveys ja lumen olomuodot.
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SV9jasu9

Kielikylpy 9

Aistein havaittavat ominai-
suudet:

o vari

lampotila

koko

paino

koostumus tai olomuoto

vit [valkoista]

glittrande och latt [kimaltele-
vaa ja kevyttd]

lite fuktig och tung [hieman
kosteaa ja painavaal

sma vita flingor [pienia val-
koisia hiutaleita]

vager inte mycket [ei paina
paljoal

pehmedd, mutta voi olla
markaa

Lumi voi sataa monessa eri
muodossa: loskana, rantana,
rakeina, nuoskana ja monena
muuna.

vitt och kallt [valkoista ja
kylmaal

vita och kalla snoflingor
[valkoisia ja kylmia lumihiu-
taleita]

Funktio

snotacke [lumipeite]

tacker marken [peittdd maan]

Verrattava kasite

som puder [kuin puuteria]
som bomull i stora drivor
[kuin isoja pumpulikasojal
valkoista sateen nakoista
fran himlen faller sakta sma
tussar [taivaalta putoaa hiljaa
pienia tuppoja]

Oma mielipide tai mielikuva

ser fin ut [ndyttda hienoltal
vackra, kalla, vita snon [kau-
nista, kylmaa, valkeaa lunta]
tosi kaunista

fint, jatte fint [hienoa, tosi
hienoa]

Vackert [kaunista]

Det blir mycket vackrare nar
snéen kommer, allt ar vit.
[Tulee paljon kauniimpaa
kun lumi tulee, kaikki on
valkoista]

Om det inte har snoat, ar det
otroligt fult. [Jos lunta ei ole
tullut, on uskomattoman
rumaa.]

Molemmissa aineistoryhmissa on mainittu, ettd lumi peittda maan ja on esitetty oma

mielipide lumesta: lumi ndyttda kauniilta ja hienolta tai lumettomuus rumalta. L1-ai-

neiston oppilaat kuvaavat lunta lisaksi vertaamalla sitd muihin kasitteisiin, kuten puu-

teriin, pumpuliin ja sateeseen. Kuten taulukko 3 havainnollistaa, L1-verrokkiaineiston

oppilaat ovat antaneet lumen kasitteelle enemman késitepiiteita kuin 9.-luokkalaiset

kielikylpyoppilaat.

3.2

Kasitteen tarkoittaman ilmion esiintymispaikka

Sateen esiintymispaikka on mainittu verrokkiaineistossa hieman useammin kuin kie-

likylpyaineistossa, ks. kuvio 1 (paikka). Molemmissa aineistoryhmissa esiintyy deiktisia
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viittauksia tekstin kirjoittamispaikkaan (ks. esimerkit 11 ja 12), mutta ne ovat tavallisem-
pia kielikylpyaineistossa.

(11) Vintern borjar, har i Abo &tminstone, med regn- och slask vader. [Talvi alkaa, ainakin
taalla Turussa, sade ja loskasaalla.] (SB 9)

(12) Taalla sataa lunta, vdlilla voi tulla vetta ja yleensd on paljon pakkasta voi jopa olla yli
-20°C.(SU9)

(13) Kun suomeen tulee talvi sataa lunta eli maa peittyy valkoiseen lumeen. (SU 9)

(14) Nar snon kommer kan den tacka hela marken sa att allting ser vitt ut. [Kun lumi
tulee, se voi peittdd koko maan niin ettd kaikki ndyttaa valkoiselta.] (SB 9)

Seka kielikylpy- etta verrokkiaineiston oppilaat kirjoittavat, etta lumi tulee taivaalta ja
peittdd maan, ks. esimerkit 13 ja 14. Kielikylpyaineiston oppilaista useat vertaavat Ete-
Ia- ja Pohjois-Suomen lumioloja, ks. esimerkki 15. Taman tyyppisid eri paikkakuntien tai
alueiden vertailuita ei esiinny L1-verrokkiaineistossa lainkaan.

(15) Hérisodern sndar det inte sd mycket, men i Lappland kan det vara till och med nés-
tan tva meter sno. [Taalla eteldsssa ei sada kovin paljon, mutta Lapissa voi olla jopa
kaksi metrid lunta.] (SB 9)

(16) Nar det blir vinter i Finland sa regnar det sno eller vatten och det ar jatte kalt. [Kun
Suomeen tulee talvi niin sataa lunta tai vettd ja on tosi kylma.] (SB 9)

Moni aineiston kielikylpyoppilaista on my&s maininnut rutiininomaisesti Suomen
tekstissadn toistaessaan tehtdvanannon mukaisen otsikon kokonaan tai osittain (ks.
esimerkki 16). Verrokkiaineistossa Suomi mainitaan harvemmin, ja paikkaan liittyvana
kasitepiirteend mainitaan sen sijaan arkisesti lumen tulevan taivaalta. Aineistoryhmia
verrattaessa on mielenkiintoista havaita, etta kielikylpyoppilaat antavat verrokkiaineis-
ton oppilaita useammin maantieteellista tietoa sateen olomuodosta, lumisen kauden
alkamisesta ja lumen maarasta. Toisin sanoen kielikylpyaineiston oppilaiden kasitteen
kuvaukset ovat tdmdn kategorian kohdalla tasmallisempid kuin verrokkiaineiston oppi-
laiden. Useimmat oppilaat mainitsevat paikan nimenomaan lumisateen eika niinkaan
vesisateen yhteydessa. Vesisateeseen oppilaat liittavat paikan sijaan ajankohtaan ja
mddrddin liittyvaa tietoa.

3.3 Aika

Kuten kuviosta 1 voi havaita, kielikylpyoppilaiden kirjoitelmissa on enemman viit-
tauksia aikaan kuin L1-aineiston oppilaiden kirjoitelmissa. Kirjoitelman kytkos kasilla
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olevaan ajankohtaan on tehtdvanannon otsikossa (Nu blir det vinter i Finland, Suomeen
tulee nyt talvi), ja nu [nyt] onkin tavallinen ajanmaare kielikylpyoppilaiden kirjoitelmissa
(ks. esimerkki 17). Merkille pantavaa on, ettd ajanmaare nyt/nu kuitenkin puuttuu Ia-
hes kokonaan verrokkiaineiston oppilaiden kirjoitelmista. Sen sijaan verrokkiaineiston
oppilaat ovat kytkeneet lumisateen yleistden erityisesti talveen, kuten esimerkissa 18.
Seka kielikylpyaineiston ettd L1-verrokkiaineison oppilaat kertovat seka lumisista talvi-
kuukausista tarkalleen ettd lumesta talvella yleensd, kuten esimerkissa 19.

(17) Nu blir det vinter har och det har redan snéat har i Finland. [Nyt tdnne tulee talvi ja
taalla Suomessa on jo satanut lunta.] (SB 9)

(18) Kun Suomeen tulee talvi rupeaa sataa rantaa ja lunta. (SU 9)

(19) De forsta snoéflingorna kommer oftast i oktober. [Ensimmaiset lumihiutaleet tulevat
tavallisesti lokakuussa.] (SB 9)

Kielikylpyoppilaiden kirjoitelmissa myds lumisateeseen liittyvat yleistykset kuitenkin
ovat monipuolisempia ja ajanmadreet tarkempia, toisin sanoen lumen késitteeseen liit-
tyvien kuvauksien voisi tulkita nojaavan voimakkaammin koulussa opittuun tietoon.
Kielikylpyoppilaiden kirjoitelmissa on myds muita kasilla olevaan ajankohtaan liittyvia
ajanmaareitd enemman kuin L1-verrokkiaineistossa (ks. esimerkit 20-23).

(20) Hosten borjar vara slut, snart kommer det sné igen. [Syksy alkaa olla loppu, pian
tulee taas lunta.] (SB 9)

(21) Det ar oktober igen och den forsta snon har fallit. [Taas on lokakuu ja ensilumi on
satanut.] (SB 9)

(22) Hoppas att det blir kallt och borjar att snda nasta vecka. [Toivottavasti ensi viikolla
tulee kylma ja alkaa sataa lunta.] (SB 9)

(23) Forra vinter kom det knappast sné men oftast kommer det. [Viime talvena ei tullut
melkein ollenkaan lunta, mutta useimmiten tulee.] (SB 9)

Aikaan liittyvat kasitepiirteet on kategoria, jossa on havaittavissa yhtaldisyyksien lisaksi
myos selkeitd eroja 9.-luokkalaisten kielikylpyoppilaiden ja L1-verrokkioppilaiden va-
lilld. Taman kategorian kohdalla kielikylpyoppilaat antavat tasmallista tietoa lumisen
kauden ajankohdasta, kun taas L1-verrokkiaineiston kuvauksissa ajanmddreet ovat
yleisempia.
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3.4 Ehto

Kuten kuviosta 1 selvidd, L1-verrokkiaineistossa lumen satamisen ehto (riittavan kylma
sdad) annetaan useammin kuin kielikylpyaineistossa. Verrokkiaineistossa on kuitenkin
tavallisempaa kertoa kylmyyden ja lumen suhteessa yleensd, arkipdivaisesti, kun taas
kielikylpyoppilaat ovat useammin maininneet tasmallisen veden jaatymislampétilan,
0°C.

(24) Vadret blir mycket kallare &n pa sommaren. Det kan vara till och med -20°C. Oftast
snoar det i hela landet och marken blir helt vit av snon. [Sda on paljon kylmempi
kuin kesalla. Voi olla jopa 20°C. Useimmiten koko maassa sataa lunta, ja maa muuttuu
valkoiseksi lumesta.] (SB 9)

(25) Pa vintern regnar det séllan, det bldser bara vissa dagar och ibland &r det snéstorm.
[Talvella sataa harvoin, tuulee vain joinain pdivina ja joskus on lumimyrskyja.] (SV 9)

Sama piirre koskee tietoa lumen sulamisesta: verrokkiaineistossa selityksia lumen sula-
misesta esiintyy enemman, mutta ne ovat usein yleisid toteamuksia, kuten esimerkissa
26.

(26) Nar den forsta snon fallit ar det alltid mycket trevligare, om den inte smalter bort
genast.[Kun ensilumi on tullut, on aina mukavampaa jos se ei sula heti pois.] (SV 9)

Mielenkiintoista my6s tdman kategorian kohdalla on se, etta kielikylpyoppilaiden an-
tamat kasitepiirteet ovat tdsmallisid ja tuntuvat nojaavan koulutietoon, kun taas L1-
verrokkianeiston antamat kasitepiirteet useammin yleisemmalla tasolla ja kokemus-
pohjaisia.

4  Pohdintaa: tieteellisyys ja arkipaivaisyys kasitteiden
kuvauksissa

Tutkimukseni tavoitteena on ollut selvittda 'sateen’ ja 'lumen’ kdsitteeseen kuuluvia
kasitepiirteitd 9.-luokkalaisten kielikylpyoppilaiden ja L1-oppilaiden kirjoitelmissa.
Tehtavanannossa oppilaita pyydettiin kirjoittamaan kirje, joka kasittelee talven saapu-
mista Suomeen, eli siind ei erityisesti pyydetty selittamaan tai madrittelemdan mitdan
annetuista virikesanoista. Oppilaat ovat kytkeneet kirjoitelmissaan yhteen seka koulus-
sa opittua ympadristo- ja luonnontietoa etta omia kokemuksiaan, ja heidan sisallollisiin
ja kielellisiin ratkaisuihinsa vaikuttaa moni tekija. Lopputulos heijastelee paitsi heidadn
tietojaan ja kokemuksiaan aiheesta, my6s heidén tulkintaansa tehtdvanannosta, teks-
tityypin kirjoittamiseen liittyvaa kompetenssiaan ja kasitystaan tekstin kuvitteellisen
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vastaanottajan (australialaisen kielikylpyoppilaan) tiedoista ja kokemuksista. Tekstia
kirjoittaessaan he ovat todenndkdisesti olleet lisdksi tietoisia, ettd tekstin todellinen
vastaanottaja on heille tuntemattomaksi jadva tutkija. Kirjoitelmissa nivoutuu ndin
yhteen oppilaiden monitahoinen sisallolliseen tietoon, kielenkdyttdon ja sosiaaliseen
kompetenssiin liittyva kasitemaailma.

BeViS-hankkeen aiempien tutkimustulosten mukaan verrattaessa 3.- ja 6.-luok-
kalaisten oppilaiden seka kielikylpyoppilaiden ja L1-oppilaiden kasitteiden kuvauksia,
on ndhtdvissd huomattavia eroja seka eri-ikdisten oppilaiden etta kielikylpyoppilaiden
ja L1-oppilaiden valilla (Bergstrom 2010; Hirvonen 2013). 9.-luokkalaisten kirjoitelmissa
on runsaammin kdsitepiirteita kuin 3.- ja 6.-luokkalaisten kirjoitelmissa. Tassa artikkelis-
sa esitetyissa tuloksissa on kiinnostavaa se, ettd vaikka seka kielikylpyoppilaiden ettd
L1-verrokkioppilaiden kirjoitelmissa on seka koulussa omaksuttuja tieteelliseen tietoon
perustuvia kasitteiden kuvauksia ettd arkikokemuksiin perustuvia kasitteiden kuvauk-
sia, ndiden kahden aineistoryhman oppilaiden kuvaukset ovat eri tavoin tieteellisia tai
arkipaivaisia. L1-verrokkiaineiston oppilaiden kirjoitelmissa kasitejarjestelman hierarki-
at ovat syvempia (vrt. kuviot 2 ja 3) ja kasitepiirteitd on enemman (ks. taulukko 3), eli
tassd suhteessa ne ovat tieteellisempia. Kielikylpyoppilaiden kuvaukset ovat erityisesti
lumen syntya ja lumisateen ajankohtaa kuvattaessa kuitenkin tasmallisempia kuin L1-
verrokkioppilaiden.

Kirjeen kirjoittaminen tehtdvdanantona tavoittelee ns. tosieldman autenttista
kirjoitustilannetta, toisaalta valmiiksi annettu otsikko ja virikesanat ovat koulumaisen
ainekirjoitelman tehtdavanantoon liittyvia piirteita (ks. Sjoholm 2004). Sanaston tuot-
tamisen nakdkulmasta tehtdvdanannon voi ndin olettaa antavan impulssin seka epa-
muodollisen ettd muodollisemman tyylin (ks. esim. Voutilainen 2012) kdyttdmiseen
ja kasitteellisen sisallon valintaan. Aineiston 9.-luokkalaisten kielikylpyoppilaiden ka-
sitteen kuvaukset ovat koulumaisempia (tieteellisempid) kuin verrokkiaineiston op-
pilaiden kasitteen kuvaukset, eli he selittavat kasitteet eksplisiittisesti ja tarkasti, kun
taas L1-verrokkiaineiston oppilaiden kirjoitelmissa esiintyy useammin yleisia selityksia,
omia mielipiteita ja arkikokemuksia. Arkikasitteille tyypillisia deiktisia viittauksia kasilla
olevaan aikaan ja paikkaan esiintyy kielikylpyoppilaiden kirjoitelmissa enemman kuin
suomen- tai ruotsinkielisten oppilaiden kirjoitelmissa. On kuitenkin todettava, ettd mita
vanhemmista oppilaista on kysymys, sitd enemman heilld on sekd koulutietoa ettd omia
arkikokemuksia, ja rajan vetaminen tieteellisten kasitteiden ja arkikasitteiden valilla on
9.-luokkalaisten informanttien tuottamassa aineistossa haastavampaa kuin nuorempi-
en oppilaiden tuotoksissa.

Suomen ja ruotsin kielet nimedvat sateeseen liittyvid kdsitteita jossain maarin
eri tavoin, suomen kielelld esimerkiksi sataa vettd, sataa lunta, kun taas ruotsin kielessa
on ndille omat verbit regna ja snda. Kielikylpyoppilaiden kirjoitelmissa esiintyy jonkin
verran muotoa "regna snd’, eli oppilaat ovat lainanneet suomen kielesta kollokaation
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kieliopillisen muodon kielikylpykielelleen. Mahdollinen selitys télle on, ettd osa oppi-
laista ei ole erityisesti kiinnittanyt huomiota tdhan kielten véliseen eroon, ja kayttaa
ruotsiksi suomen kielen kanssa analogisesti luomaansa ruotsinkielista ilmaisua (vrt.
Buss 2002: 60; Berglund 2008: 225). On myds mahdollista, ettd nama kielikylpyoppilaat
eivat erottele kieltensd kasitemaailmoja, ellei sitd erityisesti pyydeta. Tallaista kaksikie-
lisille henkilgille tyypillista tilannetta on verrattu kaksihuippuiseen jadvuoreen, jon-
ka huipuilla eli kielten ilmaisutasoilla on yhteinen pinnan alla oleva osa eli kdsitetaso
(Cummins 1984: 143; Buss 2002: 65.) Olisikin mielenkiintoista tutkia, eroavatko samojen
oppilaiden samasta aiheesta eri kielilla tuottamat tekstit kasitteelliselld tasolla toisis-
taan ja milld tavoin.

Yksittdisten kasitteiden eristdaminen monitahoisesta tekstimassasta on haas-
teellista ja perustuu osittain ndin siis tutkijan subjektiivisiin tulkintoihin. Silti se tarjo-
aa mahdollisuuden havainnollistaa informantteina toimineen oppilasjoukon jakamia
kasitteitd ja verrata L2- ja L1-kielenkdyttdjien kasitteitd ja niiden kielellistdmiskeinoja
toisiinsa.

Tutkimusaineistosta 16ytyvat lumen kuvaukset antavat toisaalta mahdollisuu-
den hahmottaa, mitd kasitepiirteitd yksittdiset oppilaat 'sateen’ ja ‘lumen’ kdsitteisiin
liittavat, toisaalta ne yhteensa antavat yleiskuvan siitd, mita kasitepiirteita joukko op-
pilaita tietyssa idssa ja tilanteessa kdsitteeseen sisdllyttavat. Tutkimus osoittaa, ettd
9.-luokkalaisten teksteissa on paljon kasitepiirteita ja kasitteiden valisid yhteyksia ver-
rattuna nuorempiin oppilaisiin. Kasitejarjestelman hierarkia on jonkin verran syvempi
ja kasitepiirteitda enemman verrokkiaineistossa kuin kielikylpyaineistossa. Kielikylpy-
aineistoon kuuluvissa kirjoitelmissa on useammin kytkos tasmalliseen tieteelliseen
tietoon perustuvaan koulutietoon, kun taas verrokkiaineiston selostuksissa oppilaat
kertovat arkikokemuksistaan. Kasitteen kielellisten kuvausten voidaan katsoa heijaste-
levan paitsi oppilaiden tietoa valitusta aiheesta, myds heidan tietoisuuttaan annettuun
tehtavaan liittyvista konventioista seka kasitystdan kuvitteellisen vastaanottajan aihe-
piiriin liittyvista tiedoista.
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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-
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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



68 "OTTAKAA TAMA EDELLEEN KIELIKOULUTUKSENA"

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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Kielitietoinen aineenopetus opettajankoulutuksessa

This article discusses language sensitive teacher education across the curriculum. First, we
briefly discuss the importance of language sensitive teaching and take a look at studies on
linguistically responsive teaching and teacher education. The results of the empirical part are
based on data from a questionnaire and an applied task in which student subject teachers
(n=221) assessed second language learners'writing skills and challenges of studying specific
school subjects from learner’s proficiency perspective. We also report tentative results on
the negotiation of language in a teaching intervention which integrates language and
content. Our findings indicate that the student teachers are fairly well aware of their role
as a language teacher as well but they mainly focus on the word-level phenomena in their
language analysis. Finally, we discuss the challenges of developing teacher education to
promote language sensitive teaching and language awareness across the curriculum.

Keywords: language across curriculum, literacy across curriculum, language sensitive
teaching, teacher education, pedagogical language knowledge
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1 Johdanto

Tarkastelemme tdssa artikkelissa kielitietoista aineenopetusta opettajankoulutuksen
nakokulmasta. Kielitietoisen aineenopetuksen tarve lienee aina ollut ilmeinen, mutta
sen merkitys on erityisesti korostunut maahanmuuttajataustaisten oppilaiden lisdan-
tymisen ja koulujen monikulttuuristumisen ja -kielistymisen myota (ks. esim. Gibbons
2007; Walqui 2006). Tietoisuus siitd, etta kielet ja kielitaito kytkeytyvat merkitysten ja
vuorovaikutuksen kautta kaikkeen oppimiseen, ei ole vain tutkijoiden mielenkiinnon
kohde, vaan se on noussut keskiodn myds koulutuspoliittisessa toiminnassa ja peda-
gogisessa keskustelussa. Esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
kulttuurinen monimuotoisuus ja kielitietoisuus, jolla viitataan koulun kielellisen moni-
naisuuden tukemiseen, tiedonalojen kielesta tiedostumiseen seka kunkin oppiaineen
opettajan kielitietoisuuden vahvistamiseen, on yksi keskeinen koulun toimintakulttuu-
rin kehittdmista ohjaavista periaatteista (Opetushallitus 2014).

Kielitietoisen aineenopetuksen tarpeen puolesta viestivat myos laajat oppimis-
saavutuksia ja nivelvaiheessa koulutuksesta toiseen siirtymistd koskevat tutkimukset,
silld niiden mukaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulumenestys on keski-
maadrin valtavdestda heikompaa varsinkin ensimmadisen sukupolven mutta myds toisen
sukupolven kohdalla riippuen jonkin verran siitd, miten taustamuuttujia vakioidaan
(esim. OEDC 2006; Levels, Dronkers & Krayykamp 2008; Kilpi 2010; Dustmann, Frattini
& Lanzara 2011; Harju-Luukkainen, Nissinen, Sulkunen, Suni & Vettenranta 2014). Var-
sinkin toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten oppilaiden heikompi koulume-
nestys tulisi ottaa vakavasti ja pohtia koulun mahdollisuuksia ja kykya tukea oppimista
ja edistaa lasten ja nuorten kotoutumista kouluyhteisdssa. Kouluaikaisen oppimisen
tukeminen on tarkeda myos siksi, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden valta-
vdestod alhaisempi koulumenestys voi ennakoida heiddn heikompia jatkokoulutus-
mahdollisuuksiaan (Teras, Lasonen & Sannio 2010; OECD 2006). Koska kielitaidon, seka
oppilaan oman didinkielen ettd koulun opetuskielen taidon, on osoitettu olevan yhte-
ydessa hyviin oppimistuloksiin, kielen oppimisen tukeminen ja tehostaminen yli op-
piainerajojen on keskeista (esim. Cummins 2000; OECD 2006; Guthrie 2004; European
Core Curriculum for Inclusive Academic Language Teaching 2010; Harju-Luukkainen,
Nissinen & Tarnanen 2015).

Koulun kielen oppimisen tukeminen ja kielitietoinen aineenopetus ovat ndin
ollen keskeisessd asemassa sekd koulumenestyksen ettd kotoutumisen kannalta. Valo-
keilan heijastuessa koulun kieleen oppilaiden oman didinkielen merkitys jaa usein huo-
miotta eikd sen potentiaalia esimerkiksi oppimisen tukemisessa hyddynneta riittavasti,
vaikka didinkieli tai -kielet kytkeytyvat seka oppimistuloksiin ettd yksilon identiteetin
kehittymiseen (esim. Hélot & Young 2002; Martin-Jones 2007). Silld, miten koulussa yli-
paatadn suhtaudutaan lasten ja nuorten monikielisyyteen, vaikutetaan paitsi yksilon
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identiteettiin my0s kodin ja koulun véliseen suhteeseen. Esimerkiksi Cumminsin (2000)
mukaan koulun valinpitdmaton tai jopa kieltdva suhtautuminen monikielisyyteen vies-
tii oppilaille heidan asemastaan yhteiskunnassa ja voi ohjata heita kieltdmaan moni-
kielisen identiteettinsd kehittymisen. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden asemaa
koulutusjarjestelmdssa kasittelevan Kansallisen arviointikeskuksen raportin mukaan
koulun johtamisen lisdksi koulujen ja oppilaitosten henkildston osaamisen ja asentei-
den kehittdminen ovat avainasemassa kulttuurisen monimuotoisuuden edistamisessa
(Kuukka, Ouakrim-Soivio, Paavola & Tarnanen 2015). Tiedostuminen koulun kulttuuri-
sesta ja kielellisesta monimuotoisuudesta ja pedagogisten kdytanteiden kehittdaminen
ne huomioivaksi ei ole vain maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin liittyva ilmi6 vaan se
koskee koko kouluyhteisdd, ja siita hyotyvat tavalla tai toisella kaikki oppilaat.
Taustoitamme artikkeliamme tarkastelemalla ensin kielitietoista opetusta ja
opettajankoulutusta kasittelevaa tutkimuskirjallisuutta. Esittelemme sitten tutkimus-
aineistomme ja kdyttdamamme metodit. Tuloksissa tarkastelemme aineenopettajaopis-
kelijoiden valmiuksia kielitietoiseen aineenopetukseen kyselyaineiston, soveltavien
tehtdvien sekd laadullisen tapaustutkimuksen pohjalta. Lopuksi pohdimme, millaisia
kielitietoisen aineenopetuksen valmiuksia aineenopettajaopiskelijoilla on, millaisia
haasteita oppiaineiden sisallon ja kielen integrointiin liittyy sekd miten aineenopettaja-
koulutusta tulisi kehittda vastaamaan kielitietoisen aineenopetuksen haasteisiin.

2 Kielitietoinen aineenopetus tutkimuskohteena

2.1 Oppiaineiden kielellisyys ja tiedonalan kielet

Aineenopettaja oman oppiaineensa kielen opettajana on jo laajasti hyvaksytty ajatus
myo6s muiden kuin kieliasiantuntijoiden keskuudessa (ks. myds Opetushallitus 2014).
Epdselvempada on, mitd aineenopettajan kielellinen osaaminen lopulta pitaa sisallaan
ja millaista kieliasiantuntijuutta aineenopettajalla tulisi olla (ks. Galguera 2011; Bunch
2013). Kielta ja sen kayttda voidaan lahestya eri ndkdkulmista, ja ndin kieli voi saada eri-
laisia merkityksia sen mukaan, tutkitaanko esimerkiksi koulun kielen haasteellisuutta eri
oppiaineissa (esim. Karvonen 1995; Schleppegrell 2001, 2004; Mikkild-Erdmann 2002)
vai sitd, mitd ja miten eri oppiaineiden tiedonalan siséll6istd viestitadn (esim. Mortimer
& Scott 2003; Dalton-Puffer & Nikula 2014; Nikula tassa julkaisussa). Sosiokulttuurisessa
viitekehyksessa tehdyissa tutkimuksissa tarkastellaan puolestaan kielen hyddyntamista
merkityksenannon tyokaluna (ks. esim. Dufva, Alanen & Aro 2003; Walqui 2006; Lantolf
& Thorne 2006; Moate 2013).
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Mercerin ja Samsin (2006) mukaan ylipdataan opettajan ja oppilaan vuorovaiku-
tusta koskeva tutkimus, jossa muun muassa selvitetddn opettajan vuorovaikutusstrate-
gioiden tehokkuutta oppimisen tukemisessa, on hyvin vakiintunut alana. Luonnollis-
ta kielta siis tarvitaan ja kdytetaan, kun merkityksia muodostetaan, tietoa muokataan
seka nakemyksid ja kokemuksia vélitetdan joko suullisesti tai kirjallisesti (Mercer & Sams
2006). Tosin oppiaineita voidaan pitaa eri tavoin kielellisind, esimerkiksi luonnollisen
kielen merkitysta voidaan vahatelld sekd matematiikan oppimisessa ettd arvioinnissa
(ks. Martinello 2009). Matematiikan oppimisessa tavoitellaan kuitenkin muun muassa
kasitteellista ymmartamistd, ongelmanratkaisutaitoja seka luottamusta itseen mate-
matiikan oppijana (Kilpatrick, Swaffordn & Findell 2001). Kielitaidon sekd vahvan mi-
nakasityksen onkin osoitettu olevan yhteydessa hyviin oppimistuloksiin (Harju-Luuk-
kainen ym. 2014), joten opettajan vuorovaikutuksellisuus ja kielellinen tietoisuus ovat
keskeisia tekijoitd oppimisen tukemisessa (vrt. Hahkioniemi, Kauppinen & Tarnanen
2015; Mard-Miettinen, Palviainen & Lahtinen tdssa julkaisussa).

Yleisesti ottaen voidaan siis puhua kielitietoisesta opetuksesta, joka tahtaa eri
oppiaineiden kielellisiin ja viestinnéllisiin konventioihin sosiaalistumiseen. Englannin-
kielisessa tutkimuskirjallisuudessa kielen huomioivaan aineenopetukseen viitataan
esimerkiksi kielisensitiivisena opetuksena (e. language-sensitive teaching) (Bailey, Bur-
kett & Freeman 2008), opettajan kielellisend tietoisuutena (e. teacher language aware-
ness) (Breidbach, Elsner & Young 2011), kieli-intensiivisina tehtavina ja kdytanteina (e.
language intensive tasks and practices) (Quinn, Lee & Valdés 2012; Lee, Quinn & Valdés
2013), kielellisesti ja kulttuurisesti responsiivisena opetuksena (e. linguistically responsive
teaching ja culturally responsive teaching) (Gay 2002; Lucas, Villegas & Freedson-Gonza-
les 2008; Hernandez, Morales & Shroyer 2013) ja opettajan pedagogisena kielitietona
(e. pedagogical language knowledge) (Galguera 2011; Bunch 2013). My0s sosiaalisesti
oikeudenmukaisesta pedagogiikasta (e. socially just pedagogies) kirjoittaneet kasittele-
vat laajasti kielellisen ja kulttuurisen diversiteetin vaikutusta pedagogisiin kdytanteisiin
(esim. Moje 2007). Edelld mainittujen tulokulmien yhteydet CLIL-opetukseen (e. Con-
tent and Language Integrated Learning, ks. esim. Dalton-Puffer & Nikula 2014) ja yleisesti
inklusiiviseen pedagogiikkaan (esim. Peterson & Hittie 2003) ovat niin ikaan likeiset.

Vaikka kielen merkitystd ja tehtdvid aineenopetuksessa voidaan ldhestya eri
kasitteiden kautta, yhteista ndille eri ndkokulmille on tavoite kuvata (aineen)opettaji-
en kasityksid, tietoa ja ymmarrysta kielesta ja kielen kdytostd sekd heidan pedagogisia
taitojaan, joita tarvitaan oppimiseen motivoimisessa ja siind tukemisessa monikulttuu-
risessa ja monikielisessa luokkahuoneessa (Aalto & Tarnanen 2015). Tutkimuksissa huo-
mio on my®ds siind, miten opetuksessa voidaan ylipdataan huomioida lasten ja nuorten
erilaiset, esimerkiksi kielelliset, kulttuuriset ja koulukokemukselliset, taustat. (Walqui
2006; Gibbons 2007; Faltis, Arias & Ramirez-Marin 2010; Lee ym. 2013; Bunch 2013.)
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Tassa artikkelissa l1dhestymme kielitietoista aineenopetusta opettajan peda-
gogisen kielitiedon (e. pedagogical language knowledge) nakokulmasta. Pedagoginen
kielitieto liittyy Bunchia (2013, 307) lainaten suoraan eri tiedonalojen opettamiseen
ja oppimiseen, minka lisaksi se on tilanteista ja moninaista niissa konteksteissa, joissa
tiedonaloja opitaan ja opetetaan. Tallainen lahestymistapa kielen rooliin tiedonalojen
oppimisessa ja opetuksessa ohjaa ldhestymaan kieltd enemman toimintana kuin raken-
teena (van Lier & Walqui 2012; Bunch 2013).

2.2 Kielitietoinen opettajankoulutus

Kielelliseen ja kulttuurisuuteen moninaisuuteen valmentaminen opettajankoulutuk-
sessa on vasta aluillaan Suomessa, tosin kdytdnteet eivét ole kovin vakiintuneita kan-
sainvalisestikaan (ks. esim. Mora 2000; Santoro 2009; Mills 2013). Kansainvalisissa tut-
kimuksissa sen sijaan aineenopettajaopiskelijoiden tarvitsemia valmiuksia kielellisesti
ja kulttuurisesti moninaisten ryhmien opettamiseksi on tarkasteltu taajaankin (esim.
Bunch 2013; de Jong & Harper 2005; Jones & Chen 2012; Nieto 2000; Gay 2002; Lu-
cas ym. 2008; Hernandez ym. 2013). Aineenopettajien pedagogista kielitietoisuutta on
madritelty monin tavoin, ja mallit vaihtelevat erityisesti sen suhteen, minka painoarvon
ne antavat lingvistiikan ja toisen kielen oppimisen kasitteiden ja nakdkulmien hallinnal-
le. Yhteista eri tutkimusten lahestymistavoille on ollut se, etta niissa on kuvattu yhtaalta
aineenopettajien kdsityksid ja ymmarrysta kielestd ja kielenkdytostd ja toisaalta peda-
gogisia taitoja tukea kaikkien oppilaiden laadukasta oppimista. Tutkimukset raportoi-
vat siitd, ettd aineenopettajilla ei usein ole riittdvasti tietoa toisen kielen oppimisen
prosessista eikd aina halua perehtydkdan oppijoiden kielitaitoon. Myds toisen kielen
oppijoille asetettavat oppimistavoitteet ja -odotukset voivat jadda muita alhaisemmik-
si. (Faltis ym. 2010; Pettit 2011.)

Opettajankoulutuskokeiluja ovat raportoineet muun muassa Schall-Leckrone ja
McQuillan (2012), Shaw, Lyon, Stoddart, Mosqueda ja Menon (2014) seka Lewis Grant
ja Lee (2014). Tamdn artikkelin kannalta erityisen kiinnostava on Schall-Leckronen ja
McQuillanin (2012) pitkittdinen toimintatutkimus, joka perustui kieliasiantuntijan ja
historian asiantuntijan yhteistyolle ja neuvottelulle. Kaksivuotisessa tutkimuksessa
opettajaopiskelijoita valmennettiin analysoimaan historian tiedonalan kielta systee-
mis-funktionaalisesti (ks. myds Fang & Schleppegrell 2008) ja hyodyntdmdaan kieli- ja
tekstisensitiivistd pedagogiikkaa. Heidan asenteitaan ja valmiuksiaan opettaa historiaa
kielellisesti heterogeeniselle ryhmalle tutkittiin muun muassa kyselyin, haastatteluin ja
harjoitteluobservoinnein. Valmiuksien havaittiin lisddntyneen tutkimusjakson aikana,
mutta kaikkiaan opiskelijat kokivat tarvitsevansa paljon lisaa harjoitusta, mahdollisuut-
ta seurata kokeneiden opettajien tyotad sekd pedagogisia malleja kyetdkseen integroi-
maan kielen ja historian opetusta (Schall-Leckronen & McQuillanin 2012).
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Monet opettajankoulutuksen tutkimuksista kohdistuvat luokanopettajiin tai
ylipdataan yleisopetukseen tekemittd eroa aineen- ja luokanopettajien kesken. Suo-
malaisen koulun aineenopettajajdrjestelmaa ajatellen erityisesti aineenopettajakou-
lutuksen ja aineenopetuksen kysymyksiin keskittyvia tutkimuksia on vdhemman (ks.
kuitenkin Faltis ym. 2010; Pettit 2011; Schall-Leckrone & McQuillan 2012). Kentélla toi-
mivia aineenopettajia (e. mainstream content teachers) on niin ikdan tutkittu niukasti:
tietdmys siitd, miten he oppivat ja kehittdvat pedagogiikkaansa osana arjen tyotaan
ja vuorovaikutustaan oppilaidensa kanssa ja miten koulun pedagogista kulttuuria ke-
hitetdan moninaisten oppijoiden oppimista tehokkaammin tukevaksi, on suhteellisen
vdhaista (Schall-Leckrone ym. 2012). Muutamissa tutkimuksissa on kuitenkin havaittu
opettajien yhteistyon ja vertaisoppimisen tuottavan merkittavaa hyotya koulun peda-
gogisen kulttuurin kehittamiselle (Hakuta 2011; Russell 2014; Honigsfeld & Dove 2010;
Johns 2009). Russell (2014) havaitsi tapaustutkimuksessaan, etta sisaltdopettajat ky-
kenivat kehittdmaan kdytanteitaan, kun lukioluokassa oli myds toisen kielen opettaja.
Aineen- ja kielenopettajan yhteistyd tuki my&s oppimista, silla opiskelijoiden havaittiin
parjadvan aiempaa paremmin kielellisesti ja sisallollisesti vaativilla kursseilla.

Opettajankoulutus on keskeisessa asemassa kielitietoisten valmiuksien kehit-
tamisessa ja siind, miten opettajaopiskelijoiden kouluaikoina omaksumiin kasityksiin
vaikutetaan. Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa on vuodesta 2006 al-
kaen jarjestetty kielitietoiseen aineenopetukseen keskittyvaa opintojaksoa, jossa paa-
osin neljdnnen vuoden opettajaopiskelijat tarkastelevat oppiaineryhmittdain oman op-
piaineensa kielellisia ja tekstuaalisia kdytdnteitd, tutkivat monikielisen ja -kulttuurisen
oppijaryhman piirteitd, oppijoiden kielitaitoprofiileita ja pohtivat kielitaidon vaikutusta
oman oppiaineensa oppimiseen, opetukseen ja arviointiin. Opiskelijoille on tarjottu
myos mahdollisuus suorittaa soveltava harjoittelu suomea ja muita oppiaineita integ-
roiden monikielisessa ja -kulttuurisessa ryhmdssa. Harjoittelu on toteutettu kahden
oppiaineen opiskelijoiden tiimeissa seka perusasteella etta aikuiskoulutuksessa. Opet-
tajaopintojen kehittamiseksi olemme tutkineet opettajaopiskelijoidemme kielitietoi-
suutta seka valmiuksia integroida kielta ja tiedonalan sisdlt6ja omassa opetuksessaan
(ks. esim. Aalto & Tarnanen 2015; Kauppinen, Tarnanen & Aalto 2014). Tarkastelemme
tassa artikkelissa kielitietoista aineenopetusta aineenopettajakoulutuksen nakoékul-
masta. Vaikka aineistossamme on keskitssa suomi toisena kielena -oppilaan oppimi-
nen eri oppiaineissa ja aineenopettajaopiskelijan valmiudet tukea hdanen oppimistaan,
haluamme korostaa kielitietoisen aineenopetuksen tarpeellisuutta kaikille oppilaille.
Koulun opetuskielen hallinta, olipa se sitten didinkieli tai toinen kieli, on keskeisessa
asemassa sekd oppimisessa ja oppimistuloksissa etta vuorovaikutuksessa.
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3  Aineisto ja menetelmat

Tassa artikkelissa raportoimamme tulokset ovat osa laajaa aineistoa, joka on keratty
aineenopettajakoulutuksen yhdeltd vuosikurssilta, edellisessa luvussa kuvatun Kie-
litietoinen aineenopetus -opintojakson aikana. Aineisto koostuu kyselystd ja siihen
liittyvista sovellustehtdvistd sekd opetusinterventioista. Kuvaamme kyselyd yksityis-
kohtaisemmin niiden kysymysten osalta, joiden tuloksia raportoimme tdssa artikkelis-
sa. Kyselyssa opettajaopiskelijat arvioivat aluksi suomenoppijan A2-tasoista puhe- ja
kirjoitusndytetta' ensin vapaasti ilman ohjaavia kysymyksid ja sen jdlkeen asetettujen
kriteerien valossa. Taman jalkeen opiskelijat arvioivat kyseisen oppilaan haasteita oman
oppiaineensa opiskelussa. Kolmannessa vaiheessa he ottivat kantaa kielikasityksia ja
asenteita kartoittaviin vaitteisiin. Kyselyyn vastasivat pedagogisia aineopintoja suorit-
taneet, keskimaarin neljannen opintovuoden aineenopettajaopiskelijat (n=221), jotka
edustivat 16:tta koulun oppiainetta aina kieli- ja reaaliaineista luonnontieteisiin ja lii-
kunnan ja musiikin kaltaisiin taitoaineisiin.

Aineenopettajaopiskelijoiden opetusharjoitteluun liittyvasta opetusinterven-
tioaineistosta tassa artikkelissa on mukana suomen kielen ja uskontotiedon opetusta
integroiva opetusinterventio, jossa suomen ja historian opiskelija suunnittelivat ja to-
teuttivat suomalaista uskontokulttuuria kdsittelevan opintokokonaisuuden aikuisten
maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksessa. Interventioista on kerdtty aineistoa niin
haastatteluin kuin oppimispaivakirjojen, oppituntivideointien ja myds nauhoitettujen
suunnittelupalaverien avulla, mutta niitd ei raportoida tassa artikkelissa.

Tassa artikkelissa raportoitavat kyselyn maaralliset vastaukset on analysoitu suo-
ria jakaumia kdyttaen. Sovellustehtavan ja kyselyn avoimet kysymykset on analysoitu
aineistoldhtdisen ja osin teoriaohjaavan sisallon analyysin keinoin (Miles & Huberman
1994; Patton 2002). Interventioaineistosta kdytetdan tassa artikkelissa vain pientd osaa
haastattelusta havainnollistamaan suomen kielen ja uskonnon opettajan neuvottelua
kielen ja sisallon integroimisesta.

Seuraavassa tarkastelemme saamiamme tuloksia kolmesta nakdkulmasta: Mil-
laisia kasityksid ja suhtautumistapoja ne heijastelevat kielestd osana opiskelijoiden
oman oppiaineen opetusta? Miten opettajaopiskelijat erittelevat kieltd ja kielenkayt-
t6a? Miten kielikasitykset nakyvat opettajaopiskelijoiden pedagogisessa ajattelussa?

1 Tassa artikkelissa keskitymme kirjoitusndytteiden arvioinnista tehtyihin havaintoihin.
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4  Kohti kielitietoista aineenopetusta

4.1 Kasityksia ja suhtautumistapoja

Aineistomme valossa aineenopettajaopiskelijat suhtautuvat varsin myonteisesti kie-
leen osana oman oppiaineensa opetusta ja oppimista (ks. kuvio 1).

Aineenopettajaopiskelijoiden kasityksia kielestd (N=221)
Minulla on hyvé kasitys siitd, miten oman 6
oppiaineeni kieli eroaa muiden oppiaineiden 21
kielesta. 52
15
DEOS
5
Tulevana oman oppiaineeni opettajana olen myos S »
suomen kielen opettaja. 43 MW eri mielta
20
14 M osittain eri mielta
Oppiaineeni opetussisélldissa keskitytaan tarpeeksi 1 31
oppiaineen kielen opetukseen. 28 |
12 D osittain samaa mieltd
10
Oppiainettani opetettaessa on tirkeaa pitaa esilla 2 . @ samaa mieltd
sitd, millaista on oppiaineen kieli. 6
41
8
2
Oppiaineeni sisallot ilmaistaan kielellisesti. 18
35
37
4
Oppilaan kielitaitoon perehtyminen ei kuulu 8 6
aineenopettajan tehtaviin. 3
1
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KUVIO 1. Aineenopettajaopiskelijoiden orientoituminen kieleenosana oman oppiaineensa ope-
tusta ja opettajan tydnkuvaa.

Oppiaineen kielta pidettiin tarkedna ja kieli ndhtiin merkitysten vélittdjand omassa op-
piaineessa. Valtaosa opiskelijoista mielsi jossakin mdarin aineenopettajan myds suomen

2 Tulosten tulkinnassa osittain eri mieltd ja osittain samaa mieltd -vaittamista molemmat ilmaisevat osittais-
ta saman- ja erimielisyytta. Analyysissa keskitytaankin yhtaalta niihin vaittamiin, joihin suurin osa vas-
tauksista ndyttaa keskittyvan, ja toisaalta niihin vaittamiin, joista opettajaopiskelijat vaikuttavat olevan
epdvarmimpia.
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kielen opettajaksi ja naki oppilaan kielitaitoon perehtymisen myds aineenopettajan
tehtavaksi. Opetuksessa pidettiin tarkedna pitaa esilla oppiaineen kielta (77 % vastaa-
jista samaa/osittain samaa mieltd). He my0s kokivat yllattavaa varmuutta oman aineen-
sa kielen erittelyssa: "Minulla on hyva kasitys siitd, miten oman oppiaineeni kieli eroaa
muiden oppiaineiden kielestd” -vaitteen kanssa 67 % vastaajista oli samaa tai osittain
samaa mielta. Se, kasitellaanko oppiaineissa nykyiselladn riittavasti oppiaineen kielta,
jakoi mielipiteita. Vaihtoehdot osittain eri mieltd ja osittain samaa mieltd kerdsivat eni-
ten mainintoja (yhteensa 61 %). Opettajaopiskelijoiden vahva kanta oli, ettd oppilaan
kielitaitoon perehtyminen kuuluu aineenopettajan tehtavakenttaan (94 % vastaajista).

Toisaalta kolmannes opettajaopiskelijoista ei osannut sanoa tai oli ainakin osit-
tain eri mielta siitd, ettd hdnelld on hyva kasitys oman oppiaineen kielestd suhteessa
muiden aineiden kieleen. Yli kolmannes (36 %) vastaajista ei osannut sanoa tai ei tdysin
mieltanyt itseddn suomen opettajaksi oman oppiaineensa ohessa. 10 % vastaajista ei
ylipdatdan osannut sanoa, onko oppiaineen kielta tarked pitaa esilld. 28 % vastaajista
ei osannut sanoa tai oli jossakin maarin eri mielta sen kanssa, etta oppiaineen sisallot
ilmaistaan kielellisesti. Edelleen 14 % vastaajista ei osannut arvioida, keskitytaankd op-
piaineen kaytanteissa nykyisellddn riittavasti sen kielen opetukseen. Liki puolet (46 %)
oli ainakin osittain eri mielta vaitteestd, ettd oppiaineen opetuksessa keskitytadn riitta-
vasti kieleen.

Positiivisen suhtautumisen lisdksi kysely ilmensi siis myds epavarmuutta kieli-
tietoisuuden ja monikielisyyden merkityksesta aineenopetuksen kontekstissa. En osaa
sanoa -vastausten prosentuaalinen osuus oli melko korkea esimerkiksi seuraavien vait-
tamien kohdalla:

Pidan tarkedna ohjata oppilaita kdyttdmaan omia aidinkielidan myds omalla tunnillani.
(20 % EOS)

Yhteistyé suomenopettajan kanssa kuuluu aineenopettajan perustyéhon. (14 % EOS)

Alakoulusta tulevilla oppilailla on riittavat opiskelutaidot (esim. lukustrategiat) yldkoulun
aineenopetuksen tarpeisiin. (15 % EOS)

Yldkoulun didinkielenopetus tukee hyvin muissa oppiaineissa tarvittavia kielellisia taitoja.
(24 % EOS)

Monille opiskelijoille yhteistyd suomen opettajan kanssa ja muilla kuin suomen kielel-
Ia operointi aineenopetuksen luokassa olivat vieraita ajatuksia. Niin ikddn alakoulusta
saatavien oppimisvalmiuksien ja ylakoulun didinkielenopetuksen yhteydet eri aineiden
opetukseen vaikuttivat epdselviltd, mika ilmentdnee koulukulttuurin oppiainejakoi-
suutta ja oppiaineiden eriytyneisyytta.
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Kaikkiaan voidaan todeta, ettd kyselyn perusteella opiskelijoilla on kohtalaisen
myonteinen suhtautumistapa oman oppiaineensa kielen esilla pitdmiseen, mutta vas-
taukset viestivat myos epdtietoisuudesta ja -varmuudesta.

4.2 Aineenopettajaopiskelijat kielen ja kielenkdyton erittelijoina

Aineistomme aineenopettajaopiskelijat erittelevat kielta ja kielenkaytt6a kahdesta na-
kokulmasta: opiskelijoille tehtyyn kyselyyn liitettiin soveltavat tehtavat, joissa heidan
tuli eritelld yhtaalta kielenoppijan suomen kielen taitoa ja toisaalta oman oppiaineensa
kielellisia haasteita. Esittelemme seuraavassa keskeisimpia havaintoja opiskelijoiden ta-
voista eritelld kielta ja kielenkdyttoa.

Suomen kielen taidon erittelyssa keskityttiin kielenoppijan A2-tasoiseen kir-
joittamisen taitoon puolivirallisen viestin ja argumentoivan tekstin kirjoittamisessa
(ks. tarkemmin Aalto & Tarnanen 2015). Tuloksissa oli silmiinpistavaa, etta mainituin
ja myos tarkeimpana pidetty yksittdinen arviointikriteeri opiskelijoiden vastauksissa
oli tekstin ymmarrettavyys. Opiskelijat eivat siis keskittyneet pelkdstaan kirjoittamisen
taidon puutteisiin vaan suhteuttivat horjunnan tekstin ymmarrettavyyteen. Vastauksis-
sa jai kuitenkin epaselvaksi, mistd elementeistd opiskelijat kokevat ymmarrettavyyden
rakentuvan ja millaiset seikat haittaavat ymmarrettavyytta. Pikemminkin vaikutti silta,
ettd erilaiset rakennevirheet nahtiin samantasoisina eika poikkeamien "vakavuutta” eri-
telty suhteessa toisiinsa.

Oppilaan kirjoittaminen ei ole kielellisesti kovin monipuolista, mutta se on siitd huolimat-
taymmarrettavaa. Kirjoitukset sisaltavat paljon kirjoitusvirheitd., mutta ne ovat sen verran
pienid, etteivat ne haittaa luetun ymmadrtamista. (historia)

Oppilas tietdd suomen sanoja, mutta joistakin sanoista puuttuu kirjaimia, joka hankaloit-
taa selvad lukemista. (lilkunta)

Vastausten perusteella ndyttda ilmeiseltd, ettd monet opiskelijat Idhestyivat toisen kie-
len kirjoittamista omien didinkielen ja kenties vieraiden kielten kirjoittamiseen ja pa-
lautteenantoon liittyvien koulukokemustensa pohjalta.

Kirjoitetussa tekstissd tekniset vaatimukset nousevat mielestani ymmarrettavyytta tar-
keammiksi. Kielellinen taidokkuus kattaa jossain maarin sidosteisuuden, helppolukui-
suuden seka kieliopilliset ja sanastolliset taidot. Jos teksti on kielellisesti taidokasta, se
on myos taysin ymmarrettavaa. En ole juurikaan opettanut didinkieltd, joten mielipitee-
ni perustuu lahes yksinomaan omiin kokemuksiini ja siihen, millaista palautetta mina ja
luokkatoverini olemme aikanaan teksteistimme saaneet. (musiikki)

Toisen kielen oppijan tekstin piirteet kuitenkin vierastuttivat ja hammensivatkin:
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Teksti 2:ssa yksi asia kiinnitti ensimmaisena huomion. Kannykka kirjoitettu otsikossa vaa-
rin, mutta tekstissa kerran taysin oikein ja toisen kerran taas vaarin. Hieman ihmetyttaa,
miten kirjoitusasu muuttuu kesken tekstia tuolla tavalla. (vieraat kielet)

Kaikkiaan opiskelijoiden tekemdt huomiot keskittyivat erityisesti sanatason ilmidihin,
kun taas lauseen ja tekstin tason piirteiden erittely oli vahdisempaa (ks. kuvio 2). Tama
tendenssi oli yhdenmukainen kaikissa aineryhmissa. Sanatasolla opiskelijat kiinnittivat
huomiota erityisesti sanojen oikeinkirjoitukseen ja taivutukseen, erilaisiin kielioppivir-
heisiin ja myos ylipaatdan sanojen hallintaan. Lausetasolla kommentoitiin 1dhinna sita,
miten selkeitd ja toimivia lauseet ovat, onko kirjoittaja kdyttanyt sivulauseita ja miten
lauseet on sidostettu toisiinsa. Tekstin tasolla (tekstilaji, kirjoittamisen konteksti, tekstin
sisaltd) kirjoittamista erittelivat etupdassa kielten (suomen ja vieraiden kielten) opetta-
jaopiskelijat, kun taas muiden aineiden opiskelijoilta tekstin ndkdkulma enimmédkseen
puuttui.

Arviointien jakautuminen sanan, lauseen ja tekstin
tasoille

100%

97%
80% +—

60% +—

57% 58%
40% +—! L . .

20% - — EE— — (n=203)

0% T T 1
Sanataso Lausetaso Tekstitaso

KUVIO 2. Opettajaopiskelijoiden havainnot suomenoppijan kirjoittamisen taidosta sanan, lau-
seen ja tekstin tasoilla.

Suomenoppijan kirjoittamisen taidon lisdksi opettajaopiskelijoita pyydettiin arvioi-
maan oman oppiaineensa kielellisid haasteita. Noin 70 % opiskelijoista (n=221) arvioi,
ettd A2-tasoisesti puhuvalle ja kirjoittavalle esimerkkioppilaalle heiddn oppiaineensa
opiskelu olisi vaativaa. Kuitenkin opiskelijat ndkivat, etta tuolla taidolla on syyta opis-
kella myds heiddn oppiainettaan (40 % samaa mieltd ja 36 % osittain samaa mielta).
Ainoastaan liikunnassa, musiikissa ja tietotekniikassa yli puolet vastaajista ei nahnyt
suomen kielen taidon puutteita oppimista vaikeuttavana asiana.
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Oppiaineiden kielellisten haasteiden kolmen karjeksi nousivat oppiainesanaston ja
kasitteiden vaikeus ja maara, laajasti ottaen ymmartamisen haasteet (kuitenkin kirjoi-
tettujen tekstien ymmartaminen ensisijaisesti puheen ymmartamiseen nahden) seka
koe- ja tehtdvavastausten ja erilaisten laajempien tekstien kirjoittaminen. Opiskelijat
kantoivat enemman huolta oppilaan kirjallisista kuin suullisista taidoista.

Kun aineeseen liittyva sanasto tulee tutuksi - - varmasti paapiirteittdin ymmartaa, mista
puhutaan. (matematiikka)

Pitemmat ja vaativammat tekstit - monimutkaisten tekstien ymmartamisessa voimavaro-
ja kuluu paljon pelkastdan sanojen haltuunottoon. (vieraat kielet)

Kirjatekstien lukeminen (TE) Kieli on niin yksinkertaista, ettei oppikirjateksteja pysty ym-
martamaan talla kielitaitolla. (terveystieto)

Oppiaineen koetehtdvat yleensa vaativat kohtuullisen hyvaa kirjoitustaitoa. (historia)

Kirjallisten tuotosten ja vastausten muotoileminen ja oman tiedon esille tuominen sel-
kedsti saattaa olla vaikeaa, jos ei muista kasitteitd, sanavarasto ei riita eikd kieliopillinen
osaaminen ole riittdvaa esimerkiksi syiden ja seurausten ilmaisemiseen. (terveystieto)

Varsin harva vastaaja eritteli oppiaineensa kielellisia konventioita ja konstruktioita tar-
kemmin (ks. myds Aalto 2013). Niiden jasentdaminen onkin koulutuksellinen haaste, silla
kuten edelld on jo todettu, tiedonalojen kielesta on Suomessa toistaiseksi varsin vahan
tutkimusta. Sanaston ja kasitteiden painottuminen oppiaineiden haasteissa ei ole yllat-
tavaa, silla sanastoa pidetddn usein eri tiedonalojen kielid erottavana, irrallisena seikka-
na kiinnittamatta huomiota tiedonalan kokonaisvaltaiseen tapaan ilmaista merkityksia
erilaisissa teksteissa (ks. esim. Gibbons 2009: 5; Walqui & van Lier 2010: 96-98; Bovellan
2014; Lilja & Vaarala tassa julkaisussa).

Luentokeskusteluissa on myds kdynyt ilmi, etta opettajaopiskelijat suhtautuvat
myonteisesti oman oppiaineensa kielen kasittelyyn, mutta heiddn on vaikea mieltaa,
ettd heiddn tydsarkanaan olisi opettaa esimerkiksi lukemista.

4.3 Aineenopettajaopiskelijoiden kielikasitykset pedagogisessa
ajattelussa

Aineenopettajan kieliasiantuntijuutta on maaritelty tutkimuskirjallisuudessa eri 1ah-
tokohdista mutta opettajankoulutuksen kehittamisen kannalta jasennykset ovat vield
riittdmattomia (ks. esim. Bunch 2013; Faltis ym. 2010). Muun kuin kieliaineen aineen-
opettajalta ei voi vaatia samanlaista kielellistd analyysikykya kuin kieltd padaineenaan
opiskelleelta, mutta silti vertailun kriteerit tuotetaan helposti lingvistin nakdkulmasta.
Nayttda myos ilmeiseltd, etta koulun kielenopetus ja perinteinen koulukieliopin kuvaus
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eivat tarjoa sellaisia analyyttisia tyokaluja, joita opettajaopiskelija kokisi mielekkaana
hyodyntda oman oppiaineensa opetuksen kontekstissa.

Millainen ldhestymistapa sitten palvelisi aineenopettajaopiskelijaa? Pohdimme
kysymystd seuraavan ndytteen valossa. Siind historianopettajaopiskelija (HO) ja suo-
menopettajaopiskelija (SO) keskustelevat yhdessad pitdmadnsa suomalaista uskonto-
kulttuuria kasittelevan opintojakson alkutestin toimivuudesta. Haastattelijana (E) toimi
toinen artikkelin kirjoittajista. Opintojakso toteutettiin aikuisten kotoutumiskoulutuk-
sessa, ja sitd kdynnistettdessa opettajaopiskelijoita ohjattiin pohtimaan, millaisista kurs-
sin osallistujien tiedoista, taidoista, kokemuksista ja kasityksista heidan olisi hyva tietaa
kurssin suunnittelemiseksi ja miten he niita selvittelevat. He paatyivat pitdamaan alku-
testin, johon suomenopettajaopiskelija oli alun alkaen ehdottanut perinteisia kieliop-
pitehtavia (esim. irrallisten verbien taivutusta). Neuvottelun lopputuloksena he laativat
kuitenkin testin, jossa oli uskontoon liittyva tekstinymmartamisen tehtava ja kirjoitus-
tehtdava suomalaista hddseremoniaa kuvaavasta valokuvasta. Seuraavassa ndytteessa
opettajaopiskelijat pohtivat jdlkikateen alkutestin toimivuutta. Historianopettajaopis-
kelija on edelld pohtinut sitd, mitad alkutestin tehtdvista voi tulkita opiskelijoiden tai-
doista, ja kyseenalaistanut tekstissa olleita vaikeita sanoja (ahti ja tapio), jotka eivat ole
helppoja tai motivoivia (tarkeitd?) suomenkielisellekdadan. Suomenopiskelija puolestaan
miettii, olisiko kielioppitehtdva kuitenkin ollut informatiivisempi. Han kokee, ettd olisi
itse sen avulla saanut paremman kuvan opiskelijoiden osaamisesta. Haastattelija kysyy,
millaista osaamista kielioppitehtavien avulla olisi saanut nakyviin:

E: millasta osaamista niissa sitten ois saanu

SO: siitd pystyy paattelemaan sita etta vaikka minka verran ne osaa sanoja minka verran
miten osaa taivuttaa sanoja miten osaa niinku taivuttaa vaikka verbeja tai miten
osaa niinkun nythan me kaytiin niitd verbeja mut en ma tieda miten ne osaa niita
kayttaa tai

HO: mut ma mietin tavallaan tds uskonnonopettamisessa onks se tarkeeta onks se tar-
keetd et md tieddn kuinka monta verbid ne osaa taivuttaa

SO: niin se on just se ehka minka takia siita niinku sitten luovuttiinki tai minka takia se
itestaki alko tuntuu sit h6lmolta etta olis semmonen mika niinku oikeesti kielioppia
tavallaan sindllddn mittaava tehtdva etta tdssa nyt vaan on ollu timmdnen vaikee
teksti tavallaan mitd ne on saanu mita ne on saanuirti

HO: eiks tastakin nyt jotain pysty pystyyhan tasta nyt paljon paattelemaan ainaki osassa
ettd osaako ne taivuttaa ja

SO:  pystyy ja tdssa jos on tuottanu jotain omaa niin tietysti vield enemman siita pystyy
paattelemadn mutta tassa pystyy nimenomaan tda kuva on siinad tarkeempi etta
siitd pystyy paattelemdan enemman niitten omasta tuottamisesta mutta taa ym-
martdminen on niinku kurssin jatkon kannalta tarkeempi ettd me tiedetddan minka-
laisten aihepiirien ja asioiden parissa milld tasolla me tavallaan voidaan liikkua

HO: ja olihan tdd siind mielessa kauheen hyvd jos ajattelee tdta uskonnon kurssia ettd
taa tekstin sisalto oli valinnu hyvan tekstin [--] se kerto liitty uskontoon mika on
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hyvin tavallaan ihan no joku voi olla siitéki eri mielta et se ei oo tdrked tieto mutta
tavallaan he niinku tietda millon se on tullu ja tasta tuli sita tietoa myoskin

SO: kylla ma ihan oon tyytyvdinen tuo ei ollu kuitenkaan liian kuormittava eika liian
pitkd vaikea varmasti oli niinkun kun ajattelee

Suomenopettajaopiskelijan mielesta kielioppitehtavistd voisi pdatelld, minkd verran
opiskelijat osaavat sanoja ja hallitsevat niiden taivuttamista, kun taas historianopettaja-
opiskelija tuo keskustelun uskonnon kasittelyn kontekstiin kyseenalaistamalla verbien
taivutuksen tarkeyden uskonnon oppimisen kannalta (mut md mietin tavallaan tds us-
konnonopettamisessa onks se tdrkeetd onks se tdrkeetd et md tieddn kuinka monta verbid
ne osaa taivuttaa). Suomenopiskelija paatyy reflektoimaan omaa alkuperéista ehdotus-
taan ja toteaa sen tassa yhteydessa "holmoksi”. Historianopettajaopiskelijan mielesta
kaytetyistdkin tehtdvistd pystyy padttelemadn jotakin opiskelijoiden kielitaidosta ja
olennaista on se, ettd testi on liittynyt kurssin aihepiiriin. Suomenopettajaopiskelijan
mielestd opiskelijoiden tuotokset ovat niin lyhyitd, ettd paatelmia tuottamistaidoista
on vaikea tehda. Toisaalta kurssia ajatellen kasitys opiskelijoiden ymmartamistaidoista
on suomenopettajaopiskelijan mielesta tarkedampi opetuksen suunnittelua ajatellen.

Ndyte antaa nahdaksemme kuvaa siitd neuvotteluprosessista, jota kieliasian-
tuntija ja ei-kieliasiantuntija kdyvat yhteistd opetusta suunniteltaessa. Kieli- ja oppi-
miskadsitykset eivat ole systemaattisia ja vakiintuneita, vaan myds kieliaineen paaai-
neopiskelijalle olennaisen kielellisen informaation maarittdminen on hankalaa ja han
hailyy eri tulokulmien valilla. Nayte ilmentda myos ei-kieliaineen opettajaopiskelijan
pragmaattista suuntautumista kieleen: hdnen saattaa olla lingvistia helpompi lahestya
kieltd toimintana (e. language as action) eika totutuista kieliopillisista kategorioista ka-
sin. Nain han saattaa omalta osaltaan olla rakentamassa uudenlaista tulokulmaa kielen
ja ainesisdltojen valisen suhteen kuvaamiseen. Toisaalta kuten edelld aiemmin esitelty
kyselyaineistosta tehty analyysi osoitti, ei-kieliaineen opiskelijalta voivat mydnteises-
ta ja rakentavasta asenteesta huolimatta puuttua tarpeelliset tekstin ja kielen erittelyn
tyokalut. Kouluopetuksen antama pohja ei tunnu ohjaavan havainnointia relevanttiin
ja oppiainetoiminnan kannalta kayttokelpoiseen suuntaan.

5 Pohdinta

Tulostemme perusteella aineenopettajaopiskelijoista valtaosa mieltda roolinsa oppi-
aineen tekstien ymmartdmisen tukemisessa ja oppiaineen kasitteiden opettamisessa.
Kielellinen tulokulma omaan oppiaineeseen on kuitenkin osalle opiskelijoista vieras,
puhumattakaan kielen ja sisallon integroinnista toisiinsa. Haasteellista vaikuttaa ole-
van myds se, miten aineenopettajaopiskelija mieltada itsensa oppiaineen sanastoa laa-
jemmin kielen oppimisen tukena seka lukemisen ja kirjoittamisen ohjaajana, joka luo
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tilaisuuksia oppilaiden valiseen vuorovaikutukseen ja ohjaa sitd (ks. myds Walqui 2006;
Mercer & Sams 2006).

Interventioaineistomme haastatteluosuus osoittaa, miten tarkeda neuvottelu
kieliaineen ja reaaliaineen opettajan vililla on, kun opettajaopiskelijat joutuvat kielen-
tamaan kasityksidan ja pedagogisia valintojaan. Suomalaiseen opettajaprofessioon on
luonnehdittu kuuluvan vahva yksin tekemisen eetos (Valijarvi 2011), vaikkakin saman-
aikaisopetus on yleistymdssa eri puolilla Suomea. Pedagogista kulttuuria olisi kuitenkin
tarkoituksenmukaista kehittaa tietoisesti sellaiseksi, jossa siirrytadn yha enemman yh-
dessa tekemiseen ja oppimiseen jo opettajankoulutuksen aikana (vrt. Mercer & Sams
2006; Schall-Leckronen & McQuillanin 2012; Russell 2014). Aineistomme ndyttaisi tuke-
van Schall-Leckronen ja McQuillanin (2012) havaintoa, ettd ainerajat ylittava opettajan-
koulutusyhteistyd ei automaattisesti johda kaytanteiden muuttumiseen vaan mallinta-
mista, harjoitusta ja prosessien ohjaamista tarvitaan huomattavan paljon.

Vaikka aineenopettajaopiskelijat lahtokohtaisesti orientoituivat tukevasti ja
merkityslahtoisestikin oppijan kielitaitoon, on siihen vielda matkaa, miten kielitaitoa
voisi kehittdd osana oppiaineen taitoja. Tdma ei ole vahiten tarkeda siksi, etta kielitai-
don, olipa kyse koulun kielesta tai oppilaan omasta aidinkielestd, on osoitettu olevan
yhteydessa oppimistuloksiin ja etenemiseen koulutuspolulla (esim. Cummins 2000;
Harju-Luukkainen ym. 2014; Terds, Lasonen & Sannio 2010). Koulukulttuuriimme ei ole
tavannut kuulua esimerkiksi kirjoittamisen kayttd systemaattisena oppimisen ja ajat-
telun vélineend (ks. esim. Moate tulossa). Kielitaidon kehittdminen osana oppiaineen
taitoja tulisikin rakentaa tavoitteellisemmin osaksi oppimisprosessia ja jatkumoiden
arkikielesta tiedonalan kieleen, puheesta kirjoittamiseen ja lukemisesta kirjoittamiseen
tulisi olla ilmeisempia seka opettajille ettd oppilaille.

Opettajaopiskelijat kaiuttavat paljolti omana kouluaikanaan oppimaansa jok-
seenkin perinteistd kielikasitystd, josta saattaa olla hankala luoda siltoja tiedonalan
kielikdytanteiden erittelyyn (ks. my6s Kauppinen ym. 2014). Sen kuvaamisessa, miten
kieli toimii tiedonalan sisdltdjen merkityksenantoprosessissa ja miten kielen ja sisalto-
tiedon keskindista limittyneisyytta voidaan mallintaa, nayttaa tulostemme perusteella
olevan vield paljon tydsarkaa. Opettajankoulutuksen nakdkulmasta aineenopettajan
kieliasiantuntijuus vaatii uudenlaista madrittelyd, jota ei ole mielekdsta tehda yksin kie-
li-ihmisten kesken. Jotta kielitietoisuus kehittyy ja myos ankkuroituu aineenopetuksen
peruskdytdnteisiin, aineenopettajien ja opettajankouluttajien tulee olla mukana maa-
rittdmassa sitd, mika oppiaineen kielessa on olennaista opittavaa ja miten sen opetus
jasentyy osaksi oppiaineen sisaltdjen opetusta. Yliopistokoulutuksen vaikuttavuus jaa
kuitenkin kehnoksi, jos koulujen didinkielen ja vieraiden kielten opetus ei uudistu. Pe-
rustavanlaatuiset, vaikeasti muutettavat kasitykset ja kokemukset kielestd ja kielenkay-
tosta syntynevdt jo perusopetusvaiheessa, joten myos koulun kielenopetuksen tulisi
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olla talkoissa mukana ja luoda uudenlaista tapaa eritelld kielenkdyttéa oppilaiden kul-
loisenkin ikdvaiheen kannalta merkityksellisista tulokulmista.

Opettajankoulutuksen haasteena nayttdaakin olevan kielen ja sisaltdjen nako-
kulmien integroimisen kehittaminen tutkivalla otteella. Kuten aiemmissa tutkimuksissa
on todettu, opettajien ja opettajaopiskelijoiden aineryhmarajat ylittdva yhteistyo on
merkittava opettajien asiantuntijuutta ja koulun kadytanteita kehittava resurssi (Russell
2015; Mills 2013). Yli oppiainerajojen tapahtuva, ilmidihin monindakdkulmaisesti kes-
kittyva neuvottelu ja opetuskokonaisuuksien rakentaminen ndyttdisi olevan tydtapa,
jonka avulla tutkijoiden ja opettajankouluttajien olisi mahdollista oppia lisaa kielitietoi-
sesta aineenopetuksesta ja kehitelld pedagogisia malleja sen toteutukseen.
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1 Johdanto

Taman tutkimuksen toimintaympadristona on alakoulun valmistavan opetuksen moni-
kielinen luokkahuone. Erityista perusopetukseen valmistavaa opetusta on Suomessa
jarjestetty 1990-luvun puolivélista alkaen (Sarsama & Nissila 2008), ja opetussuunni-
telma on laajentunut ja vakiintunut vuonna 2009 (Latomaa 2007; Saario 2012: 21).
Opetushallitus suosittelee valmistavan opetuksen jarjestamista kaikille vasta maahan
muuttaneille peruskoululaisille, ja kunnat saavat opetuksen jdrjestémiseen oppilas-
kohtaista valtionapua. Tavoitteena on kayttda ensimmainen kouluvuosi tehokkaasti
suomen kielen oppimiseen ja koulunkdynnin perustan luomiseen. (Perusopetukseen
valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2009.) Vastaavan kaltaista yleis-
opetukseen valmistavaa opetusta jarjestetadn maahanmuuttajaoppilaille Pohjoismai-
den ja Hollannin lisaksi osissa Kanadaa, Sveitsia seka Australiaa (Saario 2012: 29-30).
Artikkelin yhteiskunnallisena pa@amaarana on osallistua keskusteluun perusopetukseen
valmistavan opetuksen kehittamisestd; tutkimuksellisena tavoitteena on saada lisatie-
toa monikielisten resurssien roolista oppimisen tukena (ks. myds Savijdrvi seka Mard-
Miettinen, Palojarvi & Palviainen tassd julkaisussa).

Artikkelissa kuvataan, miten vendjaa ensikielendaan puhuva 9-vuotias valmista-
van luokan oppilas hyddyntda englantia suomen kielen oppimisen tukena. Kielenoppi-
misen ensivaiheessa olevan alakoululaisen kielellisia valintoja tarkastelemalla kuvataan
oppijan kielellista mukautumisprosessia vertaisryhman kanssa. Esimerkit ovat perai-
sin Long Second -oppijankielikorpuksesta, joka on helsinkildisen alakoulun valmista-
van luokan kouluvuotta kuvaava videoitu ja monikielisesti litteroitu pitkittdisaineisto.
Taman tutkimuksen padosallistuja ei valmistavalle luokalle tullessaan ollut koskaan
opiskellut englantia, mutta han alkaa valmistavan vuoden aikana tukeutua englannin
kayttoon erilaisissa yhteyksissa. Kukaan kyseisen luokan oppilaista ei puhu englantia
didinkielenaan, mutta siita huolimatta englantia kdytetdan aineistossa taajaan kommu-
nikointikielend oppilaiden kesken.

Tutkimuksen teoriataustana on kompleksisten systeemien teoria ja metodina
diskurssianalyysi. Tutkimus on osa Koneen Saation rahoittamaa Long Second -oppijan-
kielikorpushanketta.

2  Ekosysteeminen viitekehys kielenoppimisen tutkimuk-
sessa

Teoreettisesti tutkimus sijoittuu kielenoppimisen tutkimuksen ekologiseen viitekehyk-
seen ja kompleksisten systeemien teoriaan (van Lier 2000; Larsen-Freeman & Cameron
2008). Teoriakehysta kuvataan myds termilla ekosysteeminen teoria, ja se ohjaa tutki-
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musmetodina kdytettya diskurssianalyysid. Koska tatd viitekehysta ei ole aiemmassa
suomi toisena kielend -oppijoiden (tdstedes S2) luokkahuonetutkimuksessa juurikaan
avattu, esittelen aluksi ekosysteemisen kielenoppimisen tutkimuksen ldhtokohtia lyhy-
en katsauksen avulla, ennen tutkimusasetelman ja metodin kuvaamista.

Luokkahuonetta voi tarkastella ekosysteemind, jonka kaikki tekijat liittyvat
toiminnallisin sidoksin toisiinsa muodostaen jatkuvassa muutoksessa olevan, jousta-
varajaisen kokonaisuuden. Ekologinen viitekehys on kayttaytymistieteellisessa tutki-
muksessa tullut tutuksi muun muassa Bronfenbrennerin (1977) kehityspsykologisen
ldhestymistavan kautta, kun taas lingvistiseen tutkimukseen systeemiajattelua on en-
simmadisten joukossa tuonut Hallidayn (1994) systeemis-funktionaalinen kielioppi, jolla
on ollut myds kdytannollinen orientaatio. Muun muassa ndista lahtokohdista, mutta
lisaksi Vygotskyn sosiokulttuuriseen teoriaan ja Bakhtinin dialogismiin ankkuroituen
Leo van Lier esitteli kielenoppimisen tutkimukseen sovelletun ekometaforisen viiteke-
hyksen (1997, 2000).

Parinkymmenen vuoden aikana ekologiset teoriat ja niiden rinnalla muut
kompleksisuusteoriat ovat yleistyneet kielenoppimisen tutkimuksessa (Kramsch &
Whiteside 2008; Larsen-Freeman & Cameron 2008: 197-227; Norris & Ortega 2009).
Erilaisia kompleksisuusndakokulmia kielenoppimisen tutkimukseen on esitelty ainakin
kaaosteorian (Larsen-Freeman 1997), konnektionismin (Ellis 1998), emergentismin (Ellis
& Larsen-Freeman 2006), dynaamisten systeemien teorian (De Bot, Lowie & Verspoor
2007; Verspoor, de Bot & Lowie 2011) ja verkkopohjaisen kielenoppimismenetelman
(Warschauer & Kern 2000) kautta. Cekaite (2006: 34) on todennut, ettd ekologises-
sa viitekehyksessa tunnistettu kielenoppimistapahtuman kehollisuus (esim. van Lier
2000: 256) rohkaisee pohtimaan my6s multimodaalisen keskustelunanalyysin antia
toisen kielen tutkimukselle, ja mydhemmin Cekaite (2012) on myds kehittdnyt toisen
kielen oppimisen multimodaalista luokkahuoneanalyysia ekologisessa viitekehykses-
sd. Kompleksisten systeemien viitekehyksessa kielentutkija tarkastelee heterogeenisia
oppimiseen vaikuttavia tekijoita rinnakkain, konteksteissaan, ajalliset muutokset huo-
mioiden, ja tutkimuskohteeksi valikoituu usein muutos kahden ndaenndisesti toisiinsa
rinnastumattoman muuttujan valisessa suhteessa (ks. Larsen-Freeman 2012: 205-206).
Opettajan toiminta asettuu kompleksisuusndkdkulmasta tehdyssa luokkahuonetutki-
muksessa samanarvoiseksi tutkimuskohteeksi muiden systeemin osien kanssa. Myos
opettajan auktoriteettiasemaa ja positiivista valtaa voidaan tarkastella systeemisen me-
todologian kautta: kiinnostavana esimerkkina Harjusen (2012) tutkimus pedagogisen
auktoriteetin rakentumisesta didinkielen luokkahuoneessa.

Suomi toisena kielena -tutkimuksessa kompleksisuusnakdkulma on esilld eri ta-
voin, silld toisinaan kompleksisena nayttaytyy kehittyva kielisysteemi ja toisinaan taas
monisyinen vuorovaikutusjarjestelma. Esimerkiksi dynaamisten systeemien teoriaa so-
veltaneet Spoelman ja Verspoor (2010) seka Tilma (2014) lahestyvat suomen kielen op-
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pimista nimenomaan kompleksisen lingvistisen systeemin kehittymisen ndkdkulmasta.
Toisenlainen nakdkulma muodostuu, jos keskidssa on luokkahuonevuorovaikutuksen
kerroksisuus asymmetrisine suhteineen (vrt. Cekaite 2012). Tainion (2007) esittelema
keskustelunanalyyttinen luokkahuonetutkimus on ollut Iahtékohtana usealle suomi
toisena kielend -tutkimukselle, joissa tarkastellaan luokkahuonevuorovaikutusta sys-
teemisesta nakdkulmasta ja nostetaan esiin asymmetrisid suhteita. Esimerkiksi Lehti-
maja (2012) erittelee S2-oppijan osallistumisen valineitd monenkeskisessa luokkahuo-
nekeskustelussa. Epdasymmetrisid rinnastuksia tekevat myos Merke (2012) etsiessdan
yhteyksia suomi vieraana kielena -oppijan affektin ja kysymyssekvenssin rakenteen va-
lille ja Gustafsson (2012) kuvatessaan valmistavan alakoululuokan istumajarjestyksen ja
vuorovaikutuksen valista riippuvuussuhdetta.

3 Tutkimusasetelma

3.1 Diskurssianalyysi ekologisessa kehyksessa

Diskurssianalyysi on menetelma, joka ottaa huomioon kielellisen toiminnan sosiaalisen
luonteen — puhutaan diskurssin kielellis-sosiaalisesta kaksoiskierteesta (Pietikdinen &
Méntynen 2009: 49-51). Ekosysteemisessa viitekehyksessa kielellinen toiminta sitou-
tuu kuitenkin myds muuhun kontekstiin: ekologinen validius tarkoittaa sosiaalisen,
kielellisen, ajallisen, temaattisen ja artefaktisen kontekstin huomioimista analyysissa
(Larsen-Freeman & Cameron 2008: 241-242). Reduktionismia ja kaksijakoisia joko-tai
-asetelmia valtetdan ja niiden sijaan tarkasteltavana olevaa ilmi6ta kuvataan prosessina
ja ymparistoon mukautumisena. Kielenoppimisprosessin alkuvaiheen kriittisina pistei-
nd voidaan pitda ainakin hetked ennen uuden esiintymdn puhkeamista eli tilaa, jossa
kaikki kielellisen esiintyman edellytykset ovat olemassa vaikkei esiintymaa viela ole,
seka kielellista ensiesiintymaa. Prosessin jatkuessa esiintyma vakiintuu osaksi kielellista
jarjestelmaa ja aiheuttaa muutoksia jarjestelman muissa osissa.

Tassa artikkelissa ekosysteemisen tarkastelun yhdistaminen diskurssianalyy-
siin tarkoittaa sitd, ettd oppijan diskursiiviset valinnat suhteutetaan monitasoisesti
tilanteisiin muuttujiin: toimintaympadristéon, teemaan, osallistujien lukumaaraan ja
kokoonpanoon seka aikaan. Keskeiseksi nousee luokkahuonesysteemille tyypillinen
muutostyyppi, jota voi ekosysteemistd metaforaa kdyttaen kutsua koadaptaatioksi eli
yhteissopeutumiseksi (Larsen-Freeman & Cameron 2008: 65-68).
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3.2 Long Second -oppijankielikorpus ja osallistujat

Aineisto on perdisin 2010-luvun alussa videoidusta Long Second -oppijankielikorpuk-
sesta, jonka litterointi on tata kirjoitettaessa viimeistelyvaiheessa (oppijansuomen kor-
puksista ks. Jantunen & Pirkola 2015). Aineistoksi on valittu kahdeksan oppituntia, jotka
ajoittuvat valmistavan luokan syyskuusta huhtikuun puolivaliin. Long Second -aineisto
jakautuu istumajdrjestysten mukaan kahtia: joka viikko on nauhoitettu yksi tunti ryh-
matyOpdydan ddressd ja yksi tunti pulpettijonoissa. Gustafssonin (2012) havaintojen
mukaan tuntien sosiaalinen vuorovaikutus on hyvin erilaista, koska istumajarjestys
sdatelee seka keskustelun maaraa ettd genreja. Istumajdrjestyksilla on niin keskeinen
rooli sosiaalisen toiminnan sdatelyssa, etta viittaan niihin termilld sosiaalimuoto. Ta-
han otokseen on nostettu kuusi ryhmatyotuntia ja kaksi pulpettijonotuntia alla olevan
kuvan havainnollistamissa sosiaalimuodoissa, molemmat kahdella kameralla yhtaikaa

kuvattuina.

KUVA 1. Luokkahuoneaineiston kaksi erilaista sosiaalimuotoa.

Valituille tunneille osallistuu yhteensa kuusi oppilasta ja heiddn lisdkseen tunneilla on
lasnd yhdesta kolmeen aikuista. Osallistuvista oppilaista viisi oli muuttanut Suomeen ja
padkaupunkiseudulle aineiston kuvaamista edeltdvana kesand, ja yksi muutti kesken
aineistonkeruun, joululoman aikana. Kohdeosallistuja on 9-vuotias vendjaa didinkiele-
naan puhuva poika, jota kutsun tdssa Vadimiksi. Hdn on kdynyt koulua Virossa kaksi
vuotta ennen Suomeen muuttoaan. Han on tiettavasti osallistunut viron kielen ope-
tukseen aiemmassa koulussaan mutta ei aktiivisesti kdyta viroa luokan vironkielisten
oppilaiden kanssa. Muut osallistujat ovat
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11-vuotias Vendjaltda muuttanut Pavel

11-vuotias Virosta muuttanut Jaan

12-vuotias Virosta muuttanut Emma

12-vuotias Virosta muuttanut Romet

7-vuotias Angolasta muuttanut portugalinkielinen Paulo

Kielen valintaa - sitd, puhutaanko suomea, vendjaa, viroa vai englantia — on tata artik-
kelia varten havainnoitu ensisijaisesti litteraateista ja sen lisaksi tarpeellisin osin videoil-
ta. Long Second -litteraatteihin on annotoitu puheenvuoron kieli tai kielet, silloin kuin
ne ovat selvasti jotakin muuta kuin suomea. Esiintymat on poimittu tekemalld litteraat-
tien annotointiraidalle haku, jolla on saatu esiin kaikkien osallistujien englanninkieliset
vuorot. Ndista on vield etsitty erityiskiinnostuksen kohteena olevan osallistujan eng-
lanninkieliset vuorot tarkempaan analyysiin. Nain rajautuvasta aineistosta on laskettu
ilmausten kokonaismaard; laskemista on kaytetty laadullisen diskurssianalyysin tarpei-
siin osoittamassa ilmididen suuruusluokkia ja suhteita, ei tasmallisessa kvantifiointi-
tarkoituksessa. Kielen valinnan lisdksi on selvitetty kunkin tunnin sosiaalinen rakenne
(lasndolijat, sosiaalimuoto) ja tyotavat, kasitellyt teemat, analyysiin valikoituneiden kes-
kusteluiden diskurssirakenteet, padosallistujan kielen valinnat ja hdanen toimintaansa
liittyvat puhekumppanin valinnat.

3.3 Tutkimusongelma

Paatutkimuskysymyksena on selvittad, miten ja missa tilanteissa Vadim alkaa vuorovai-
kutuksessaan tukeutua englannin kieleen. Kutsun luokassa puhuttavaa englantia myds
lingua francaksi (ELF), koska kielimuoto tayttaa yleisen lingua franca -englannin maari-
telman: kyse on kansainvdlisesta ei-natiivien puhumasta, kommunikoinnin mahdollis-
tavasta englannista, jolla on oma kielioppi ja omat konventiot (Cook & Singleton 2014).
Diskurssianalyysin kautta vastaan seuraaviin alakysymyksiin:

1. Mita kielivalintoja Vadim tekee ensimmadistd ELF-ilmausta edeltavalla tunnil-
la?

2. Millainen on vuoden ensimmadinen taltioitu ELF-ilmaus?

3. Miten kontekstimuuttujat vaikuttavat ELF-ilmausten kayttoon?

Ensimmaiselld alakysymyksella selvitan tutkittavana olevan prosessin, Vadimin ELF-
ilmausten kayton, kieliekologisesti ensimmaista |0ydettdvissa olevaa kriittista pistetta,
"hetked ennen’, ja toisella alakysymyksella toista kriittistd pistettd, ensiesiintymaa. Kol-
mas alakysymys selvittda sosiaalisen kontekstin muuttujien vaikutusta ELF-ilmauksiin:
tassa tapauksessa on tarkasteltu puheenvuorojen maaraa, puhekumppaneita, tuntien
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sosiaalimuotoa, teemaa ja tydtapaa. Kielenvalintaa ja ELF-vuorojen kieltd tarkastellaan
suhteessa naihin.

3.4 Osallistujien kielelliset resurssit

Vadimin englannin kielen kdytté nousi tutkimuskohteeksi yllattavyytensa vuoksi. Val-
mistavan luokan olemassaolo ja opetus tahtaa yksiselitteisesti suomen kielen vahvista-
miseen. Vadimin kotona puhuttiin yksinomaan vendjaa, eika han ollut aloittanut vield
koulussa englannin kielen opiskelua. Kuitenkin englannista kehittyi hanelle vuoden
aikana tarked vuorovaikutuksen tuki.

Vanhempien osallistujien ELF-tausta on vahvempi kuin Vadimin. Pavel kertoo
kotonaan kayttavansa vendjan lisdksi jonkin verran englantia isdpuolensa kanssa, ja
han puhuu useilla nauhoitteilla englantia my0s itsekseen, suuntaamatta puhettaan
kenellekdaan lasndolijoista. Romet puolestaan puhuu viroa didinkielendan, mutta han
on ennen Suomeen muuttamistaan asunut vuoden verran Eteld-Euroopassa ja kdynyt
sielld jonkin aikaa englanninkielistd koulua. Lisaksi hdn puhuu jonkin verran vendjaa —
ja voisi keskustella Pavelin kanssa vendjdksikin joistakin teemoista, mutta sita tapahtuu
melko harvoin verrattuna ELF-tyyppisen englannin puhumiseen. Myds toinen viron-
kielinen poika, Jaan, osallistuu ELF-keskusteluihin, vaikka hdan on vahdapuheisempi kuin
edelld kuvatut kaksi osallistujaa. Vironkielinen Emma ei osallistu englanniksi kdytavaan
keskusteluun, vaikka toisinaan naurahtamalla tai kommentoimalla osoittaa ymmarta-
neensa keskustelujen kulun. Viidesta ydinosallistujasta nuorimpana Vadim on ainoa,
joka ndyttaa aluksi jaavan taysin ulkopuoliseksi ELF-puheesta. Kevaalld ryhmaan saapu-
nut portugalinkielinen Paulo ei osaa englantia eika yritd ilmaista itseddn englanniksi.

Luokan kielellisessa vuorovaikutuksessa suomen ja ELF-puheen jdlkeen kol-
manneksi eniten ajallista tilaa vie vironkielinen puhe, jota kaikki kolme viroa didinkiele-
ndan puhuvaa osallistujaa kayttavat keskendan. Vadim on muuttanut Suomeen Virosta,
mutta han ei tavallisesti osoita ymmartavansa vironkielista puhetta eika tee yrityksia
osallistua siihen. Vadimilla on kuitenkin mahdollisuus kdyttdaa myos vendjaa vuorovai-
kutuksessa toisen venajankielisen pojan kanssa mutta myds luokan vanhimman pojan
kanssa. Tutkituilla tunneilla esiintyvat opettajat eivat osoita ymmartdavansa vendjaa ei-
vdtka viroa. Kommunikoinnissa aikuisten kanssa Vadim ei siksi voi hyddyntda didinkiel-
tdan - vironkielisilla didinkieleen nojautuminen sen sijaan toisinaan toimii.

ELF mahdollistaa vuorovaikutuksen myds opettajien kanssa, silla vaikka he ovat
paattaneet olla puhumatta englantia, he eivat voi salata sitd, ettd he kuitenkin ymmar-
tavat. Nain ollen viestintd tavallisesti onnistuu, kun apuna kdytetdan ELF-muotoja. Vuo-
rovaikutuksen mahdollistajan roolin liséksi englannilla on aineistossa omaleimainen,
sosiaalistava tehtavd, joka tulee esiin erityisesti poikien keskindisessa vuorovaikutuk-
sessa. ELF ottaa luokan vuorovaikutuksessa nakyvan tilan, koska se on luokan vanhim-
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pien poikien puheessa vahvasti lasna kielenkayton resurssina ja sosiaalisen toiminnan
vdlineend - ei ainoastaan valttdmattdman viestinnan tukena vaan myds kielellisen lei-
kittelyn ja sanailun keinona. Vadimin nakdkulmasta ELF-tarjouman hyédyntaminen on
yksi koadaptaation muoto ja osoitus kielellisesta sosiaalistumisesta.

4  ELF-ilmausten emergoitumisen kontekstit

4.1 "Hetki ennen”

Tilanne ennen kielellisen ilmauksen puhkeamista on merkityksellinen, koska ekosystee-
misen ajattelun mukaisesti voidaan olettaa, etta kaikki edellytykset uudelle esiintymal-
le ovat jo systeemissa ndakymattdmind olemassa ja valmiina. Tarkastelemalla kontekstia
sellaisena kuin se ilmenee ennen ensiesiintymad, voidaan mahdollisesti kasittaa jotain
uutta ilmauksen syntyyn johtavista tekijoista. Kuvaan "hetked ennen” taustoittaakseni
seuraavaa kriittista pistettd, joka on ensiesiintyma.

Syyskuun lopussa ryhmé on kdynyt koulua noin kuusi viikkoa, ja viestintdroolit
ovat alkaneet hahmottua: Romet (12) ja Pavel (11) ottavat kielellisesti muita enemmaén
tilaa. Heidan keskindinen kommunikointikielensa on englanti. Viroa puhuva kolmikko
erottuu kielellisesti omaksi ryhmakseen (Romet, Emma 12, Jaan 11), ja heitd yhdis-
taa kielen lisdksi ikdtoveruus. Vastapainoksi ei muodostu vendjaa puhuvaa kaksikkoa,
vaikka siihen olisi mahdollisuus (Pavel 11, Vadim 9), vaan vendjan puhuminen poikien
kesken on satunnaisempaa ja usein nuoremman puhujan aloitteiden varassa. Sen si-
jaan Rometista ja Pavelista muodostuu vahva englantia puhuva kaksikko, johon Jaan
liittyy 1dyhemmin mutta selkedsti. Emma pysyy hiljaisena sivustaseuraajana suhteessa
englantiin, mutta han osoittaa kuitenkin ymmartavansa puheen esimerkiksi naurah-
tamalla. Toisin kuin viroa tai vendjaa puhumalla, englantia puhumalla saa palautetta
myds opettajalta ja avustajalta. Viro ja vendja ovat tapoja sulkea muu ryhma kommuni-
koinnin ulkopuolelle, kun taas englanti on toimiva kommunikointivédline melkein joka
suuntaan. Se sulkee kuitenkin tehokkaasti ulkopuolelle ryhmadn nuorimman jasenen
Vadimin, joka ei osaa englantia. Vadimin ulkopuolisuus on kdrjistyneena ndkyvissa
ensimmadiselld tarkasteltavaksi valitulla tunnilla. Seuraavaan esimerkkiin on tiivistetty
narratiivi ensimmaisesta tunnista, kirjoitettuna Vadimiin keskittyvan observoijan nako-
kulmasta.

(1) Esimerkki: Observoijan narratiivi aineiston ensimmaisesta tunnista

Tunti on nauhoitettu ryhméatyopdydan ddressa ja piirrostydn teemana ovat dinosau-
rukset. Tydtapa suosii informaalia keskustelua vertaisryhman kanssa, ja teema virittaa
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ajoittain innostunutta keskustelua. Opettaja ohjailee puhetta tehden suomenkielisia
memorointikysymyksia luokan retkesta dinosaurusndyttelyyn.

Pavel puhuu dinosauruksia piirtdessaan englantia myds toimintaansa jasenta-
vassa yksinpuhelussa. Vadim puhelee tunnilla jonkin verran vendjdksi samalla kun
piirtda ja varittda omaa dinosaurusty6tddan huomattavan innokkaasti. Vironkieliset
oppilaat keskustelevat keskenaan viroksi.

Vadim haluaa ndyttda tyotdan toisille ja nostaa sitd toistuvasti nahtavaksi. Han
toteaa vendjaksi, etta tyoskentely on ‘kivaa’. Toisessa repliikissa Vadim vahatte-
lee retorisesti omaa tyotadn sanoen ‘en(hdn)mind ole taiteilija’, mihin Pavel vastaa
epaodotuksenmukaisesti ‘olen kanssasi samaa mieltd’. Myds Vadimin toiseen omaa
tyota retorisesti vahattelevaan kommenttiin ‘minun muistuttaa enemmdin jénistd kuin
(dinosaurusta)’ Pavel kehumisen sijaan yhtyy, puhkeamalla hillittémaan falsettiseen
tekonaurukohtaukseen, joka kestaa yli 10 sekuntia.

Tunnilla tapahtuu haveri, jossa Romet heittdd muovisen dinosaurusmallin Pa-
velin silmaan ja Pavel voihkii pitkdan pidellen silmaansa. Vadim ratkaisee tilanteen
yhdelld suomen kielen sanalla: hdn sanoo Rometille kdskevasti anteeksi ja osoittaa
kadelld Rometista Paveliin. Himmentynyt Romet tottelee Vadimia ja pyytdd anteeksi.

Myoéhemmin Romet arvostelee vendjdksi dinosauruksen taustaa maisemoivalle
Vadimille toykedlla &@nelld ‘noin sind et tee hyvin’, mutta poika jatkaa tyétaan todeten
‘'mindpd teen vield paremman’.

Vadim on ryhmatunnin viidestd oppilaasta ainoa, joka saa tyonsa yksityiskohtia
my®&ten valmiiksi ajallaan. Han saa teoksesta runsaat kehut aikuisilta, mutta ei van-
hemmilta luokkatovereiltaan, jotka eivdt ole huomaavinaankaan tydn valmistumista.
Suomen kielelld Vadim sanoo tunnin aikana yksittdisid sanoja, kuten varien nimig,
kiitos ja anteeksi. Pisin hanen kdyttdamansa suomenkielinen ilmaus on mind valmis.

Vadim pyrkii vertaiskontaktiin venajan kielelld, mutta Pavel viestii englanninkieliselld
yksinpuhelullaan suuntautuvansa poispdin Vadimista. Ne muutamat tilanteet, joissa
Vadim saa palautteen Pavelilta, ovat luonteeltaan ironisia; silti Vadim osoittaa solidaa-
risuutta Pavelille komentamalla vélikohtauksen jalkeen luokan vanhinta ja danekkain-
ta poikaa anteeksipyyntoon. Valikohtauksessa kasvonsa menettanyt Romet esittaa
lopputunnista Vadimille perusteettoman tylyn kommentin tdman piirroksesta. Vaikka
aikuiset kehuvat Vadimin ty6ta ja toimintaa, vertaisryhma sulkee hanet kielenkayton
keinoin ulkopuolelle valitsemalla joko viron tai englannin.

4.2 Ensiesiintyma

Syyskuun jalkeen ollaan reilun parin viikon kuluttua samassa ryhmatydasetelmassa, ja
talldin Vadimilta on taltioitu ensimmaiset englanninkieliset sanat. Long Second -hank-
keen kuvaajat pitivat lokikirjaa, ja ensimmadinen kuvaajan lokiin kirjaama havainto Vadi-
min englannin puhumisesta on pari paivda myohemmin, 20/10. Videolle taltioituneet
esiintymat (yhteensa 11 yksittdista ilmausta 18/10) olivat jadneet lokikirjan pitdjalta
kirjaamatta, mutta litteraatissa ne tulevat selvasti esille. On ilmeista, ettd poika on juuri
naihin aikoihin, syyslukukauden puolivalin tienoilla, alkanut tukeutua ELF-ilmauksiin.
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Ensimmdinen havaittu ELF-lmaus on kaksikielinen yhdyssana home-eldin
[houm eldin] 'kotieldin’ Litteraattiesimerkissa (2) kuvataan ilmauksen esiintymiskon-
tekstia. Opettaja aloittaa tunnin ryhmatyopdydan daressa jutustellen syyslomaan liit-
tyvistd Viron-matkoista ja kysellen lapsilta, keiden luona he kotikaupungeissaan kay-
vat lomalla. Litteraatissa viron- ja englanninkielisid vuoroja ei ole suomennettu, mutta
venajankielisista vuoroista on nakyvissa Long Second -litteroijan tekema kaannos. Ha-
kasulkeissa oleva erisnimi on muutettu tdssa yleisnimeksi. Pitkien taukojen kestot on
téhan litteraattiin jatetty sulkuihin ndkyviin. Litterointikonventiot on esitelty artikkelin

lopussa.

(2) Esimerkki Home eldin - poro

01
02
03
04

05

06
07
08

09
10
1

12

13
14
15
16
17
18
19

20
21
22
23
24
25

Ope-B
Vadim
Ope-B
Vadim

Pavel

aan
Ope-B
Romet

Vadim
Vadim
Romet

Vadim

Pavel

Romet
Ope-B
Ope-B
Pavel

Romet
Ope-B

Vadim
Ope-B
Ope-B
Pavel

Emma
Apu-A

kuka asuu [kotikaupungissal

a?

kuka asuu [kotikaupungissa]

Yyé NoToMm

mitd sitten

ncc (.) A cam He 3Hato

pss, mind en itsekddn tiedd

kes elab sul [kotikaupungissa]

hei kuka se onko sield isoditi isoisa

nBa- () 6a- () 6ywka (0.9) Hy KTO Tam

kaksi- iso- diti (0.9) no keitdi sield on

aa

kuu (1.1) &

CKaXkn MeHs A1 cKaca emy

sano minulle mind sanon hdnelle

Hy rae 6abyLuKa 1 ofjHa TETA 1 MHOTO ApY3en XXX
(0.7) noguH (.) nana

no missd on isoditi ja yksi tdti ja paljon ystdvid hhh
(0.7) ja yksi isd

HHH

aa. () y- kaksi: isoditiz, (.) yksi. (.) aa

nii-i

isoisa vai

shhh kaa (0.9) mkh

joo () ja:: paljon sop- (.) paljon:: (.) kaveri

niizn kaverit jéi siznne kaverit saa tulla Suomeen
katsomaan sinua sitte kylla ne laivalla padsee
helposti joo [luokkatoverilla] tuli mika sulla tuli vika kun
sind olit sin-

ja yksiisa (1.3) ja poro

yksi isd on sield (vai)

POroo.

AHA ha hhh hiha () 8hhh

poro hahaha

ohohhoo,
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26 Apu-A mika on poro
27 Ope-B a-haa
28 Emma (a kust,) (.) nded see garderoob seal
29 Apu-A mika on poro
30 Jaan hirvi
31 Apu-A elain vai
32 Pavel AHHH
33 Apu-A azi
34 Ope-B (taalla yks) heh heh
35 Apu-A mheh heh heh
36 Emma poro istme all
—} 37 Vadim home eldin
38 Ope-B mika
—} 39 Vadim home eldin
40 Ope-B kotieldin MINkédlainenen
41 Apu-A kotieldin
42 Jaan minulla (.) minulla on karhu (.) minulla on karhu
43 Apu-A poro:: kotieldimena

Vadimin ensimmaisen ELF-ilmauksen emergoitumista edeltda keskustelussa pitkahko
kehittelyjakso (rivit 1-36). Tilanteeseen vaikuttaa myds sosiaalimuoto ryhmatyopdydan
adressd, jossa vuorovaikutus on informaalimpaa kuin pulpettijonoissa. Institutionaali-
sesta kontekstista muistuttavat opettajan lasndolo ja suorat kysymykset. Kehittelyjak-
son aikana ryhma keskustelee tunnepitoisesta aiheesta, johon poika ndyttaa aluksi
olevan haluton osallistumaan. Ratkaisevana vuorovaikutuksen tukena on kuitenkin
vanhemman oppilaan omaehtoisesti tarjoama tulkin rooli, jonka avulla Vadim tuottaa
kuvauksen kotimaahan jaaneista sukulaisista. Tulkki jattaa kdantamatta loppuosan ‘yksi
isd, ja Vadim tuottaa sen vield itse suomeksi, yllattavan ja ehka vitsiksi tulkittavan lisa-
yksen kera: ja yksi isd ja poro (rivi 20). Keskustelu porosta laukaisee tunnelman, mutta
se laukaisee myos Vadimin ELF-ilmauksen. Huomion keskipisteeseen ajauduttuaan ja
hyvan vitsin kertomisen jalkitunnelmassa Vadim tuottaa ensimmadisen englanninkie-
lisen sanansa rivilla 37: home eldin. Opettajan hammastellessa sitd han toistaa sanan
uudelleen rivilla 39.

Sanana home eldin on erikoinen sekd muodon ettd kdyton puolesta. Muodon
puolesta siind on kyse suomenkielisen yhdyssanamuotin maariteosan vaihtamisesta
englanninkieliseksi, jolloin tuloksena on erddnlainen spontaani kd@dnndslaina suomen
kielestd, joskin puolittainen. Kdytdn puolesta erikoista on se, ettd tdssad vaiheessa syk-
sya koti on ollut esilla moneen kertaan eri muodoissa, muun muassa paivittdin sanassa
kotildksy, ja my0s termi kotieldiin on ollut oppitunneilla esilld. Voidaan myds olettaa, ettd
toistuvuuden, lyhyyden ja affektisen sisallon vuoksi koti yksi helpoimmin muistettavista
sanoista.

Ensimmadisen ELF-ilmauksen puhkeamisen voi kuitenkin ymmartdd Vadimin
kielellisen sosiaalistumiskehityksen vaiheena, yhteissopeutumisena tai koadaptaationa
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(Larsen-Freeman & Cameron 2008: 67). Vadim tuottaa tdssa tilanteessa ensimmaisen
kerran ilmauksen kielelld, josta hdnet on aiemmin suljettu ulos. Vanhemman pojan tul-
kin rooli vaikuttaa tilanteisesti vahvalta arsykkeeltad: Vadim joutuu kommunikoimaan
ilmeisen epatdydellisen tulkin kautta ja korjaamaan itse tdman tuotosta. Han on kuiten-
kin viestija, joka kykenee yhden sanan avulla kertomaan suomeksi tunnin hersyvimmat
naurut kirvoittavan vitsin — mikali kyse on vitsista — vaittamalla, etta hanelta jai koti-
maahan poro. Herkdn tunnelman laukaiseminen yllattavalla vitsilla vahvistaa Vadimin
toimijuutta, ja ELF-ilmaus alleviivaa sitd lisda. Hanen viestintdansa ei voi ryhmassa ohit-
taa eikd hdanen vuorojaan pida kdantdaa puolihuolimattomasti, vaan hanet on otettava
vakavasti.

Samassa keskustelussa hiukan myohemmin Vadim osoittaa jalleen vahéeleisen
kielellisen kontribuution kautta, miten tarkea teko vuorovaikutukseen liittyminen sosi-
aalisessa ympadristossd on, vaikka se tapahtuisi kielellisesti minimaalisin ilmauksin (esi-
merkki 3).

(3) Esimerkki: Yea

01 Apu-A Vadim onko tdmé poro
02 Ope-B onko ihan totta
03 Vadim yea

Rivillda 3 Vadim osoittaa englannin tapaan dannetylla ilmauksella olevansa osa luokan
ELF-keskustelijoiden joukkoa. Kommentti on ndenndisesti suunnattu kouluavustajalle
ja opettajalle. Heille Vadim olisi tosin osannut vastata myos vaihtoehdoilla on/joo/kyllé.
Katkelma liittyy aiempaan esimerkkiin (2), ja kontekstin vuoksi sen voi tulkita olevan
suunnattu vanhemmille luokkatovereille. Englanninmukainen d@antaminen on irtiotto
Vadimin aiemmasta hiljaisen oppilaan linjasta.

My®ds seuraava esimerkki (4) on perdisin samalta tunnilta 18/10, jolloin ensim-
mainen ELF-havainto on tehty. Sitd edeltda osallistujien spontaani lauluhetki, jossa tois-
tellaan ilmausta give me, gimme. Tunnin lopussa pelataan noppapelid, ja katkelmassa
Vadim pyytaa itselleen noppaa - ensin venajaksi (rivi 1), sitten englanniksi (rivi 4).

(4) Esimerkki: Give me, give me

01 Vadim Aavite MHe Ky6uK
antakaa minulle noppa

02 Jaan (falling)

03 Pavel ho ho ho hohoo

04 Vadim give me, (1.1) give ME

05 Pavel hohhh

06 Ope-B Vadimin vuoro
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Osasyyna ELF-puheen ilmenemiseen valmistavassa luokassa voinee pitdd suomenkie-
lisen vertaisryhman puuttumista. Jos luokassa olisi yksikin suomenkielinen lapsi pelaa-
massa noppapelid, olisi ilmaus anna mulle yksi arkipuheen toistuvimpia konstruktioita.
Tarkasteltavassa luokkahuonesysteemissa pyynto esitetddn kuitenkin tavallisesti eng-
lanniksi, ja sen vuoksi Vadimin turvautuminen usein kuultuun fraasiin, jota siis edella oli
myos laulaa hoilotettu, on odotuksenmukaista.

Samalla tunnilla on vield seitsemdn muuta ELF-ilmausta Vadimilta. On selvag,
ettd home eldin seuralaisineen eivat ole sattumanvaraisia lipsahduksia, vaan kielenkayt-
tajan vuorovaikutussysteemi on ajautumassa tilaan jota Larsen-Freeman ja Cameron
(2008: 61-62) kutsuvat kriittisen pisteen jalkeiseksi uudelleenjarjestaytymiseksi (e.
self-organization). Tila, jossa uudet ilmaukset syntyvat, ei ole kehittynyt tyhjiossa, vaan
kielenkdyttdjan systeemi on koadaptoitunut systeemisessa vuorovaikutuksessa mui-
den kielenkdyttdjien systeemien kanssa. Ymparoiva kielellis-sosiaalinen konteksti on
ruokkinut yksilon kielellistad jarjestelmaa, ja mukautumisen kautta yksilon jarjestelma
on ajautunut muutokseen.

4.3 Kontekstimuuttujien vaikutus ELF-ilmauksiin

Tassa luvussa tarkastellaan, miten sosiaalisen ja temaattisen toimintaympdriston kon-
tekstimuuttujat vaikuttavat kohdeosallistujan - ja koko ryhman — ELF-ilmausten esiin-
tyvyyteen. Taulukosta 1 ilmenevét englannin puhetilanteiden sosiaaliset muuttujat:
tunnin aika ja sosiaalimuoto, osallistujat, teema ja tyotapa. Viimeiseen sarakkeeseen on
merkitty Vadimin ELF-vuorojen lukumaara suhteessa kaikkien osallistujien yhteenlas-
kettuun ELF-vuorojen lukuun.

TAULUKKO 1. Padosallistujan ELF-vuorojen lukumaard aineiston eri tunneilla. Ope-A/Ope-B viit-
taavat vakituisiin opettajiin, Apu-A/Apu-B vakituisiin avustajiin, Ope-S sijaisopetta-
jaan ja Apu-S sijaisavustajaan.

Pvm Sosiaali- | Osallistujat Teema Tybtapa ELF-
muoto vuoroja
Vadim/
kaikki
27/9 ryhma Vadim, Pavel, Ro- Dinosaurukset Itsendinen askar- 0/121
met, Emma, Jaan, telu; sanaston
Ope-B, Apu-A, systemaattinen
Apu-B lapikdynti keskus-
tellen
18/10 | ryhma Vadim, Pavel, Ro- | Kotimaa ja Opettajajohtoinen 11/97
met, Emma, Jaan, | kotieldimet; mita | keskustelu; yhtei-
Ope-B, Apu-A, eldimet syovat nen peli.
Apu-B
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27/10 | pulpetti | Vadim, Pavel, Suomen sanojen | Frontaaliopetus, 3/84
Romet, Emma, rakenne: genetii- | opetuskeskustelu
Ope-A, Jaan (my6- | vija astevaihtelu-
hassa) saantoja.
10/11 | ryhmd | Vadim, Jaan, Ro- Isénpdivakorttien | Itsendinen askarte- | 8/62
met, Emma, Pavel | valmistus lu; ApuA keskuste-
(myohdssa), luttaa isanpdivasta
Apu-A ja sen vietosta
15/11 | ryhma Vadim, Romet, Kotieldinteeman | Oppilaat tekevat ky- | 20/ 246
Jaan, Emma, Pavel, | jatkoa: lehma; symyksia toisilleen
Ope-B Apu-A kysymyksen ohjatusti; askartelua
muodostaminen;
langoista eldimia
17/11 | pulpetti | Vadim, Jaan, Viidakko Kertomus, piirta- 8/45
Emma, Romet, minen, puhekup-
Opea, Apu-A, lien suunnittelu;
Apu-B itsenaista tyota ja
frontaaliopetusta
28/2 | ryhma Vadim, Jaan, Ro- Vatsa, ruoansula- | Itsendinen piirros- 12/273
met, Pavel, Emma, | tuskanava tehtdva; sanaston
Paulo, Ope-B, systemaattinen
Apu-S lapikdynti keskus-
tellen
10/4 | ryhma Vadim, Romet, Sananselittamis- | Alias 17/70
Pavel, Paulo, Ope- | peli
S, Apu-S

Taulukon 1 perusteella voi todeta, ettd Vadimin ELF-puhunnosten maara tuntia kohden
vaihtelee nollasta kahteenkymmeneen, ja koko ryhman ELF-puhunnosten maara vaih-
telee 45:n ja 273:n valilla. Kun puheenvuoroja tuntia kohden on kaikilla puhujilla yh-
teensd keskimaarin 1500, voi ELF-puheen karkeasti arvioida muodostavan kymmenen
prosenttia osallistujien puheesta; tallainen arvio vastaa nauhoittajan arkikokemusta
mutta on kuitenkin darimmaisen karkea, koska laskutoimituksessa ei voi ottaa huomi-
oon puheenvuorojen pituuksia eika esimerkiksi puheenvuorojen genrea.
Sosiaalimuoto vaikuttaa ELF-ilmausten esiintymiseen siten, ettd tarkastelluilla
pulpettijonotunneilla ELF-ilmauksia esiintyy suhteellisen vahan. Syyna voi pitaa pulpet-
tituntien véhaisempaa monenkeskistd vuorovaikutusta ja opettajajohtoisempaa tyota-
paa, johon kuuluu systemaattisesti suomen kielessa pitdytyminen. Samaan vahdisen
ELF-puheen ryhmadn kuuluu kuitenkin myos yksi ryhmatydpdytatunti (10/11), jolloin
askarrellaan poydan daressa isanpaivakortteja. Isanpaivakorttitunnin vdhaiselle ELF-
vuorovaikutukselle on muutamia selityksia: Opettajan sijaisena toimiva avustaja on
eksplisiittisesti syksyn kuluessa usein todennut, ettd han ei osaa eikd ymmarra englan-
tia. Ryhmatyopoytda on myos tavallista pienempi, jolloin avustaja on ldhempéna op-
pilaita ja voi johtaa keskustelua intensiivisemmin. Kolmas syy tunnilla vahaisempaan
ELF-puheeseen on eniten englantia viljelevan pojan, Pavelin mydhdstyminen tunnilta.
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Myobhastyja ei pddse madrittelemaan puheenaiheiden valintaa ja vuorovaikutuksen laa-
tua yhtd vahvasti kuin ne, jotka ovat alusta asti mukana.

Tunneista kuusi ajoittuu syyslukukauteen ja kaksi kevatlukukauteen. ELF-
puheen maard ei vahene ainakaan alkukevaasta (28/2). Videoiden ja litteraattien 1a-
hempi tarkastelu osoittaa tosin laadullisia eroja syksyn ja kevadan ELF-puheessa seka
kohdeosallistujalla ettda koko ryhmalld, mutta siihen ei taman artikkelin puitteissa ole
mahdollista paneutua. Viimeinen tarkasteltu tunti on nauhoitettu 10/4, ja tall6in ELF-
puhetta on vahan, vaikka nyt istutaan ryhmatydpoyddssa ja pelataan. Opettaja ja avus-
taja ovat miespuolisia sijaisia, jotka toisissa yhteyksissa ovat kdyttdaneet lasten kanssa
englantia huolettomammin kuin ryhman vakituiset opettajat. ELF-puhetta suitsii kui-
tenkin tyotapa: neljdn pojan pikkuryhma pelaa sananselityspeli Aliasta ja vain suomi
on sallittu pelin selityskielena. Silti padosallistuja Vadimin osalta viimeinen tunti on ai-
neiston toiseksi tuotteliain ELF-tunti, koska hanelld on jopa 17 ELF-merkintaa tunnin
aikana. Enemman merkintgjé hanelld on vain 15/11 nauhoitetulla ryhmétydtunnilla
(20 merkintaad). Vadimin kannalta suurin ELF-puhetta esiin houkutteleva tekija ndyttaa
olevan erityisesti kahden vanhemman luokkatoverin, Rometin ja Pavelin ldsndolo, ja
koska he ovat paikalla my&s viimeiselld tunnilla, eivat Vadimin ELF-puhetta pitele edes
pelisdannot.

Englantia vahentavina tekijoina voidaan pitaa
- pulpettijonotydskentelya
- opettajajohtoisuutta
- englantia osaamattoman aikuisen intensiivistd lasndoloa
- englantia eniten kdyttdvien osallistujien poissaoloa tai my&hdstymista tunnil-
ta
- pelillista tydbmuotoa, joka sallii vain suomen kielen.

Englantia lisddvat samat tekijat, jotka lisddvat vuorovaikutusta muutenkin, nimittdin

- informaali vuorovaikutus (ryhmétyopoydat)
- autenttinen kommunikointitarve.

Pedagogisesti mielenkiintoisena vuorovaikutustilanteena voi pitda isanpaivakorttien
askartelutuntia, jossa informaali vuorovaikutus yhdistyy kouluavustajan vahvasti joh-
tamaan suomenkieliseen keskusteluhetkeen. Télle nimenomaiselle tunnille osuu kui-
tenkin yksi Vadimin kiinnostavimmista ELF-vuoroista. Se edustaa tapausryhmaa, jossa
Vadim ndyttaa kayttavan englantia kieliopillisen rakenteen tukena. Ndissa kohdissa ei
ole kyse siita, etta han osaisi tuottaa rakenteet virheettémalla englannin kielella. Han
tulisi my0ds yhta hyvin ymmarretyksi rakenteellisesti puutteellisella suomen kielella.
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(5) Esimerkki:lam do it

01 Apu-A ja ensimmainen tunti? (1.5) isdnpaivan kortti.

02 Emma jee:i () isadepdev on ju plihapdeval?

03 Vadim jee:,

04 Jaan TOINEN,

05 Romet plhapaeval jah,

06 Apu-A tai vaa:rin kortti,

07 Romet oi ei.

08 Apu-A ja nyt sina tarvitset,

09 Vadim opetaja? () I: () azm (.) do I:(t) (0.8) [kotikaupungin] 0.6) koulu (0.8) se,

Rivilla 9 esiintyva hitaasti muodostettu osittain englanninkielinen ilmaus kiinnittaa
huomiota, koska ELF ndyttaad siind ensikatsomalta ylimaaraiselta lisukkeelta, joka ei li-
sdd mitdan vuorovaikutukseen kouluavustajan kanssa. Kyseinen avustaja on erikseen
sanonut useaan kertaan, ettd han ei osaa englantia ja hanelle on siksi turha yrittaa
puhua muuta kuin suomea. Vadimilla on oltava selked tarve englannin kielen kaytolle
tassa tilanteessa. Sosiaalisen ndyttamisen halu on yksi tulkinta, mutta koska ilmaus on
suunnattu suoraan opettajalle, koska Pavel ei ole tunnilla ja koska muut oppilaat eivat
puhu englantia, tulkinta on heikko. Sen sijaan ndyttaa silta, ettd Vadim kayttda ELF-pu-
hetta merkitsemisen vdlineena: han ikaan kuin leimaa kompleksiseksi rakenteen, jota
han ei osaa tyydyttavalla tavalla muodostaa suomeksi. Huomion voikin kohdistaa tassa
kielelliseen rakenteeseen. Mennyttd aikaa muodostaessaan oppijan on tehtdvd monta
valintaa. Verbin ja verbityypin lisdksi on paatettava, minka menneen ajan muodon va-
litsee, mita vokaalinmuutoksia vartaloon tulee (imperfektissd) ja vield se, mita persoo-
napaatettd kayttdd. On mahdollista, ettd Vadim on tietoinen mahdollisuudesta tehda
virheita suomenkielisen verbinmuodon kanssa ja turvautuu siksi ELF-muotoon - joka
on "aina oikein’, koska ELF madritelmansa mukaisesti toimii tilannekohtaisten rakenne-
sdantdjen varassa. Vastaavia kiinnostavia ilmauksia Vadimin kielessa on useita, mutta
tassa artikkelissa ei ole tilaisuutta analysoida niita tarkemmin.

5 Paatelmat

Ekosysteeminen viitekehys suuntaa analyysin useisiin eri tekijoihin kielta oppivan kie-
lenkdyttajan lahiymparistossa. Niitd tarkastelemalla valmistavan alakoululuokan op-
pilaiden monikielinen toiminta hahmottuu mielekkadksi kokonaisuudeksi silloinkin,
kun osallistujien ratkaisut ovat sellaisia, joita pedagogit eivdt ole heille suunnitelleet.
Larsen-Freeman ja Cameron muistuttavat (2008: 61), ettd ekosysteeminen ajattelu ei
vditd kaikkia systeemissa tapahtuvia ilmidita positiivisiksi. Ekometaforiikka ei olekaan
valttamatta "pehmead” tapa tarkastella sosiaalista systeemig, silla se sallii tutkijan tietoi-
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suuteen my0s tuhoisat ilmiot, kuten rapautumisen ja kulumisen. Ajatus siitd, ettd suomi
toisena kielend -luokassa aletaan kdyttdaa "huonoa englantia’, tilanteessa jossa kukaan
osallistujista ei puhu englantia didinkielendan, tuntuukin ensi kuulemalta systeemiselta
katastrofilta. Koadaptaatio ei valttdmatta edista toivottujen asioiden oppimista, vaan se
voi myds estda sitd. Koululuokan sosiaalisessa ekosysteemissa opettajan tehtavana on
vaikuttaa oppimisen dynamiikkaan siten, etta haitalliset yhteissopeutumisen muodot
sammuvat ja hyodylliset vahvistuvat.

Systeemin pitkittaistarkastelussa hahmottuvat kuitenkin muutosten suunnat.
Englanti nayttaa olevan kohdeoppilaalle astinlauta kohti sosiaalista vuorovaikutusta
ja oman viestinndllisen tilan raivaamista. Hanen kielellinen systeeminsa ajautuu uu-
delleenjarjestaytymisen tilaan. Englanti saa kielenkdyttdjan systeemissa roolin vertais-
ryhmdan sidostavana leksikaalisena resurssina ja ryhmadiskurssiin liittymisen keino-
na, mutta kiinnostavasti se saa myds roolin kielitietoisuuden osoittamisen vélineena.
Opettajien ja avustajien roolia téssa prosessissa olisi syyta tarkastella vield 1dhemmin,
etenkin kun aineistossa on yksi englannin kaytosta kokonaan kieltaytyva aikuinen, kak-
si englantia passiivisesti kdyttavaa aikuista ja kaksi englantiin valilla aktiivisesti tukeu-
tuvaa sijaista. Aikuisten vaihteleva suhtautuminen englannin kadytto6n antaa oppilaille
valjyytta ratkaista itse oman asenteensa englantia kohtaan.

My®os kielellisia rakenteita, joita 9-vuotias kielenkdyttdja aineistossa merkitsee
kompleksisiksi ELF-ilmauksilla, on toisessa yhteydessa syyta tarkastella yksityiskohtai-
semmin, lingvistisen viitekehyksen kautta. Konstruktiolingvistiikka ja kdyttdpohjainen
viitekehys antanevat tdhan parhaat vélineet.

ELF-tyyppisen kielimuodon kaytolle on tarkastellussa luokkahuoneaineistossa
sekd sosiaalisia etta kielellisid perusteita. Sosiaalisista perusteista keskeisiksi nousevat
dialogikumppanit, ryhméatydomuoto ja vuorovaikutuksen epamuodollisuus. Kiinnosta-
vat, affektiset teemat ja niiden kautta lisddntyva oman ilmaisun tarve luovat lisaa ti-
laa ELF-vuorovaikutukselle ja kielenkayttdjaryhman ndkoiselle monikielisyydelle. Kie-
lenoppijan kannalta ELF-ilmausten ehdoton etu on vapaa toimijuus: kukaan ei korjaa
mutta kaikki ymmartavat. Nain ollen ELF ratkaisee katevasti monia ymmartamisen on-
gelmia ja sen kdyttd perustuu viestintdtarpeisiin. Ekosysteemisesta katsannosta kasin
onkin todettava, ettd tallaisen tarjouman tukehduttamiseen keskittyminen olisi turhaa.
On parempi hyo6tya siitd, samalla kun pidetdaan huolta muiden tarjoumien vahvistumi-
sesta. Pitkittdisaineisto osoittaa, etta padosallistuja kehittyy suomen kielen kayttajaksi
englantia tukenaan hyodyntaen.
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LIITE

Litterointikonventiot

() tauko

(3) tauon kesto sekunteina
[kotikaupungissa] poistettu erisnimi

POroo painotus / kova dani versaalein
(taalla yks) epdselvaa puhetta

aui vokaalinpidennys
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Forstaspraket som resurs i ett sprakbadsdaghem

This article examines how the first language is used as a resource in interaction that aims
at second language learning. The data consist of videotaped interaction in an immersion
kindergarten, in a group of fifteen children and two educators, during their first two years in
immersion. The children speak Finnish as their first language. The educators speak Swedish
in all situations but they understand Finnish. With the method of conversation analysis,
the study analyses how the first language is used as an interactional resource both at the
initial stages and during the second year. The results show that the use of first language
enhances collaborative learning especially at the initial stages. Later, it functions as a means
of participating in conversations, and showing understanding of Swedish. Furthermore,
it creates a context for the first uses of Swedish, and functions as a means of initiating
interaction.

Keywords: immersion education, conversation analysis, collaborative learning
Nyckelord: sprakbad, samtalsanalys, kollaborativt larande
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1 Inledning

I denna artikel diskuterar jag forstasprakets interaktionella funktioner i ett
sprakbadsdaghem. Analyserna belyser férstasprakets roll som resurs i daghemmets
vardagliga interaktion som syftar till inlarning av andrasprdaket. Artikeln baserar sig pa
min doktorsavhandling (Savijarvi 2011) som undersokte hur en nybdrjargrupp lar sig
svenska i vardagliga situationer i en sprakbadsgrupp som féljer principerna hos det
kanadensiska sprakbadet (se t. ex. Bergroth & Bjorklund 2013). Materialet bestar av
videofilmad interaktion som spelats in under de tva forsta aren av sprakbadet. Som
metod anvdnder jag samtalsanalys (Sacks 1992ab), som under 2000-talet alltmer har
anvants i forskning om andrasprédksinldrining (se t. ex. Hall, Hellermann & Pekarek
Doehler 2011). De flesta undersékningarna med sprakinlarning i fokus har gjorts i
skolkontext. Det material som denna undersokning baserar sig pa representerar snarare
vardaglig inldrning, eftersom andraspraket lérs in utan formell undervisning, genom att
inldrarna deltar i olika aktiviteter i daghemmet (se ocksa Mard-Miettinen, Palojarvi &
Palviainen i denna publikation).

Gruppen deltar i ett sd kallat tidigt fullstdndigt sprakbad som borjar pa
daghemsniva och fortsatter i skolan. Kdnnetecknande for sprakbadsmetoden ar att
sprakbadsspraket ar den lokala minoritetens sprak, och barn som kommer till sprakbad
talar den lokala majoritetens sprak som sitt forstasprak. De har inga forkunskaper i
sprakbadsspraket. Malet med sprakbad &r inte att byta ut barnens starkare sprak utan
det nya spraket introduceras i berikande syfte. Pedagogerna talar sprakbadsspraket
konsekvent, men de forstar barnens forstasprak, och barnen kan delta i samtal pa sitt
forstasprak. (Swain & Lapkin 1982; Laurén 1999: 22-25, 2006: 51; Mard 2002: 7-9.)

Spraket som anvands i daghemmets vardag ar ofta kontextbundet: man talar
om sadant som hdnder hdr och nu. Pa det sattet liknar inldrningsmiljon den som
barnen tillagnar sig sitt forstasprak i (Baker 2001: 361-364; Mard 2002: 22-27). Detta
medfor att barnen redan i borjan av sprakbadet ofta kan forsta vad som forvédntas av
dem dven om de inte kan analysera de sprakliga uttrycken som pedagogerna anvander
pa svenska (Vesterbacka 1991: 129-134; Bjorklund 1996: 52). Det samma galler ocksa
andra liknande utbildningsprogram dar barn [dr sig sprak genom att delta i interaktion:
till exempel finska daghem med internationella barn (Kurhila 2006a) eller sa kallade
mottagningsklasser i Sverige (Cekaite 2007; Cekaite & Aronsson 2004; 2014). Det
kanadensiska sprakbadet skiljer sig dock betydligt frdn andra program, framst i och med
att barnen har en likadan kulturell och spraklig bakgrund. De har samma forstasprak
som utgor en gemensam resurs eftersom pedagogerna ocksa forstar det.

Jag analyserar i denna artikel hurdana interaktionella funktioner anvandningen
av forstaspraket har i autentiska situationer under de tva forsta aren av sprakbadet,
i anknytning till bade forstaelse och produktion av andraspraket, och hurdana
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mojligheter den fria anvandningen av forstaspraket skapar for inldrningen av
andraspraket. Samtidigt tecknar analyserna en bild av inldrningsprocessen: de belyser
hur inldrningen gar till i ett sprakbadsdaghem.

2 Material och metod

Jag samlade in materialet pa 1990-talet genom att videofilma vardagsinteraktion i en
sprakbadsgrupp i huvudstadsregionen under barnens tva forsta ar i sprakbad. Gruppen
var en heldagsgrupp med 15 fyradriga barn och tva pedagoger. Barnen tillbringade
7-9 timmar dagligen, 10-11 manader om aret i sprakbad. Jag var i daghemmet en
vecka om manaden under det forsta aret, och en vecka varannan méanad under det
andra aret, och videofilmade olika typer av aktiviteter som frukost, samling och fri lek.
Sammanlagt har jag 40 timmar videoinspelat material, som jag har transkriberat enligt
samtalsanalytiska principer (Jefferson 1983, se bilaga).! Terminen bdrjade i augusti,
och den forsta insamlingsperioden dgde rum i september, efter att barnen hade varit
ungefar en manad i sprakbad.

Analysmetoden dr etnometodologisk samtalsanalys (Sacks 1992ab; Sidnell
& Stivers 2013) som under 2000-talet alltmer har tillampats i studier av andraspraks-
inlarning (se t. ex. Seedhouse 2005; Hall et al. 2011) och inldrning av andra fardigheter
(se t.ex. Melander & Sahlstrom 2010). Samtalsanalysen dr en empirisk metod, som lyfter
fram deltagarnas kompetenser och betraktar vad deltagarna gér med sina sprdakliga
resurser, i stallet for att fokusera pa brister i inldrarspraket (Firth & Wagner 1997,
2007). Analyserna baserar sig pa autentiskt material: videofilmad eller audioinspelad
interaktion som inte har planerats pa férhand utan som skulle 4ga rum ocksa oberoende
av forskningen.

Samtalsanalytisk forskning har lett till nya problemstdllningar och
problematisering av existerande kategorier. Inom forskningen om andraspraksinlarning
har det uppstatt nya satt att uppfatta inldarningen, speciellt vad géller interaktionens
roll i inldrningsprocessen (Lilja 2010, 2014; Melander & Sahlstrém 2010). De flesta
undersékningarna har adapterat Laves och Wengers (1991) uppfattning om inlarning
som en kollaborativ process som ar férankrad i situationen.

Den samtalsanalytiska forskningen baserar sig pd en exakt analys av
interaktionens temporala struktur: analysen tar hansyn till hur de successiva
talhandlingarna sammanhéanger med varandra och hurdana sekvenser de utformar.
Daremot brukar man inte stélla normativa frdgor. Analysen gar inte heller in i talarnas
intentioner utan fokus ar pa hur deltagarna tolkar varandras yttranden. (Hakulinen

1 Med undantag av situationer som visade sig omdjliga att transkribera pa grund av massiv éverlappning.
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1997.) Tolkningarna kommer alltid fram i interaktionen eftersom varje tur utgor en
tolkning av de féregdende turerna (Sacks 1992a: 379).

Sprakbadet har varit féremal for noggrann forskning d@nda sedan de férsta
grupperna borjade i Kanada pd 1960-talet (Lambert & Tucker 1972). Forskningen
har visat att sprakbad &r ett effektivt satt att lara sig sprak utan att forstaspraket eller
resultat i andra skoldmnen blir lidande (Lauren 1999). Forskningen fokuserade i borjan
pa inldarningsresultaten, men under 2000-talet har den interaktionella synvinkeln vackt
vaxande intresse (Bjorklund, Mard & Savijarvi 2014). | Finland har Mard (2002) undersokt
hur barn med olika personlighetsdrag anvander andraspraket i interaktionella
testsituationer, och Sodergdrd (2002) har analyserat hur ldraren uppmuntrar barnen att
anvanda svenska i lararledda situationer i daghemmet. Samtalsanalysen har anvants
som metod i ett antal opublicerade avhandlingar och tva doktorsavhandlingar. Den
forsta doktorsavhandlingen har skrivits av Niemeld (2008), som analyserar interaktion
kring temaundervisning pa en sjatte klass i lagstadiet. Samtalsanalysen lampar sig
val for forskning om sprakbadsinteraktion, eftersom barnens tolkningar av lararens
turer kommer fram i interaktionen redan i bérjan av sprakbadet, i och med att de kan
anvanda sitt forstasprak. Samtidigt utgor sprakbadsinteraktion ett intressant omrade
for samtalsanalytisk forskning.

3 Forstaspraket i forstaelsens tjanst

Jag inleder med att analysera hur finskan utgor en resurs for deltagarna for att forsta
andrasprdket. Enligt den samtalsanalytiska synen ar forstdelsen ingen individuell
prestation utan nagot som samtalsdeltagarna uppnar tillsammans (Kurhila 2006).
Talare kan och behover inte forsta varandra helt, utan det ar alltid i sista hand fraga
om tolkningar om vad den andra har sagt (Schutz 1992 [1960]: 12; Hakulinen 1997).
Om forstaelsen inte beddéms som tillrdcklig kan man stanna upp samtalet genom
att initiera reparation (se Schegloff, Jefferson & Sacks 1977), till exempel genom att
frdga mitd ‘'vad” (Haakana 2011). De flesta spraken har konventionaliserade satt att
initiera reparation (Enfield et al. 2013). Det finns ddremot inget sprakligt element som
alltid i alla situationer skulle visa att man har forstatt, utan forstaelse ar nagonting
som konstrueras i situationen. Forstaelsen ar inbyggd i samtalet: for att kunna delta
behdver man lyssna och forsta vad den andre har sagt. Nésta talare maste géra samma
grammatiska operationer som den som har turen. Forstaelsen ar alltsa en aktiv process
som kommer fram ndr man samtalar. Metasprakliga yttranden av typen jag forstdr ar
relativt sallsynta, och de har andra funktioner an att visa forstaelse i samtal. (Sacks
1992a:378-379.)
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3.1 Lararen forstar barnet

Eftersom pedagogerna forstar barnens forstasprak, kan barnen goéra sig forstadda
aven om de inte talar sprakbadsspraket. Dessutom kommunicerar pedagogerna med
barnens foraldrar pa barnens forstasprak. Foraldrarna behover inte kunna svenska for
att placera sina barn i sprakbad. | exemplel 1 ser vi hur ett av barnen beréattar pa finska
om nagot som hon inte dr n6jd med pa daghemmet, och pedagogen lovar ta hand om
saken. Samtalet borjar ndr ett annat barn, Lea, visar sin barbiedocka fér pedagogen (V).

Ex. 1, forsta aret/september/fri lek?

01 Lea: mul on barbi. LEA VISAR SIN BARBIE FOR V
jag har en barbie
02 V: na du har en barbie me @la:nga langa flat(-)@

03 Mallu: ma en saa ikina ottaa barbei mukaan.
jag far aldrig ta med barbie dockor

04 V: men vi mast prata me mamma

05 ja ska MNsdga at mamma att du far nog ta hit.
06 ja.

07 ()

08 V: vi ska prata.

09 ()

10 V: Vikke ska sdga at din mamma

11 Mallu: paitsi nukkeja saan.
utan dockor dom far jag
12 V: ja. (.) men du far nog ocksa ta barbie om du vill.

Lea berdttar pd finska att hon har en barbiedocka, och visar samtidigt sin barbie for
pedagogen (r. 1). Pedagogen kommenterar och utvidgar med en beskrivning av dockan
(r. 2). Mallu deltar i samtalet. Hon berattar att hon inte far ta barbiedockor med sig (r. 3).
Verbfrasen en saa ikind '(jag) far aldrig, antyder att hon skulle vilja ta dem dven om hon
inte far det. Det &r ocksa pedagogens tolkning: hon lovar tala om saken med Mallus
mamma (r. 4, 5, 8, 10). Mallus nasta tur pa rad 11, ‘'utan dockor dom far jag, ar snarare
en fortsattning pa hennes egen tur pa rad 3 @n en respons pa pedagogens foregaende
turer. Det ser alltsa inte ut som om hon skulle forsta vad pedagogen sager. Det viktiga
ar dock att pedagogen forstar vad barnet har sagt. Hon far veta nagot som ar viktigt
for barnet och har mgjlighet att ta hand om saken. Lea, som har barbiedockan med
sig, kunde eventuellt gora sig forstadd aven icke-sprakligt, genom att visa dockan. For

2 Exemplet &r videoinspelat under forsta aret, i september, och barnen ar engagerade i fri lek. Den forsta
insamlingsperioden (i september) dgde rum nér barnen hade tillbringat ungefér en manad i sprakbadet.
| transkriptionen anger jag barnen med tacknamn och ldrarna med forsta bokstaven av tacknamnet. Tu-
rerna som fokuseras i analysen har forsetts med fetstil.
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Mallu ar en spraklig formulering nédvéandig eftersom hon berattar om ndgot som hon
inte har med sig pa daghemmet.

3.2 Barnen forstar varandra

Barn som kommer till sprdkbad har redan lart sig grunderna till sitt forstasprak. De
behéarskar grundstrukturerna och pragmatiken — de vet hur man svarar pa en fraga,
och de kan konstruera svar. De kan inleda samtal, bygga pa varandras yttranden och
diskutera saker som inte hander har och nu. Genom att delta i samtal som barnen
inleder pa sitt forstasprak kan pedagogerna fora in svenskan i sprakligt konstruerade
verkligheter. Eftersom barnen har likadan spraklig bakgrund och ar i samma alder (alla
ar fédda samma ar), har de ocksa mera resurser for kollaborativt Iarande.

Foéljande exempel (2-4) belyser hurdana former det kollaborativa ldrandet
tar sig i sprakbadets vardag under de forsta manaderna. | exempel 2 och 3 ser vi hur
barnen associerar sig med varandra: de talar med varandra om pedagogen och om
andraspraket. Exemplen 3 och 4 belyser vidare ett fenomen som ér typiskt for den
forsta insamlingsperioden: barnen tolkar svenska ord som fonetiskt liknande finska
ord. Exempel 2 har spelats in under samlingen. Pedagogen (V) har en leksaksspindel i
handen och hon talar fér barnen med hjélp av spindeln. Den interaktionella agendan
ar formodligen att fa barnen att sjunga Imse vimse spindel som &r en vanlig barnsang
bade pa finska och pd svenska.® Enligt sprakbadsmetoden haller pedagogen sig till
sprakbadsspraket. Det ar alltsa inte maojligt att verbalt forklara att det &r fraga just om
spindel-sangen men en leksaksspindel antyder detta icke-verbalt. | denna situation
reagerar barnen dock snarast pd pedagogens agerande: de samtalar om vem som talar
pa riktigt.

Ex. 2, forsta dret/september/samling

BARNEN SITTER | HALVCIRKEL MITTEMOT V SOM HAR EN SPINDEL | HANDEN

01 V: spindel sku du villa héra nar vi sjunger en sang for dej.

02 V: @Jo. (.) kan ni <sjunga>

03 () ((sjunger)) Mtrallalaalaalaa.@
((5 rader borttagna))

09 Elli: se on se tati oikeesti. ELLI VANDER SIG MOT DE ANDRA BARNEN
det dr denddr tanten pa riktigt

10 Elli: se on se tati oikeesti vai mita (Ulla)

det dr denddr tanten pa riktigt eller hur

3 Aven om finska och svenska &r strukturellt olika sprak har vi dock en gemensam kulturell bakgrund. D&
barnen lar sig sjunga barnsdnger som de redan kdnner pa sitt forstasprak behover de bara lara sig nya ord
(Weber och Tardiff 1991).
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11 Meri: £mut se esittaa hamahakkiif
men hon latsas vara spindel

Pedagogen simulerar ett fraga—svar yttrandepar med hjalp av leksaksspindeln, och kan
darmed bade inleda och komplettera handlingen (r. 1-2). Barnen sitter och tittar pa.
Elli faster uppmarksamhet vid talaren (r. 9, 10). Meri fortsdtter med en forklaring (r. 11).
Hon formulerar sin tur som en fortsattning pa vad Elli har sagt, och resultatet blir en
samkonstruktion (se Bockgard 2004). Barnen konstruerar tillsammans en tolkning av
situationen pa sitt forstasprak. De hanvisar till pedagogen med nominalfrasen se tdti
‘den (dar) tanten; vilket indikerar att pedagogen inte hor till mottagarna; nominalfrasen
se + NP anvands nar mottagaren inte ar narvarande (Seppanen 1998: 110).

| exempel 3 leder det finsksprdkiga samtalet till ett gemensamt metasprakligt
resonemang som forefaller relativt avancerat for fyradringar. Samtalet borjar nar
pedagogen serverar palagg, och samtidigt sdger substantivet korv pa svenska (r. 1).
Jussi upprepar ordet, och det leder till en diskussion om betydelsen och den fonetiska
formen av ordet.*

Ex. 3, forsta aret/september/frukost

01 V. korv aha dehér e korv
02 Jussi: f£korp(h)ef JUSSI TITTAR PA AKU SOM SITTER BREDVID HONOM
03 V: vassagod (.) ja (.) k(h)arv.
04 Ulla:  sehdn on makkaraa.
det dr ju korv
05 V: mm; (0.5) just de. de e [korv.
06 Jussi: [tda on makkaraa eika korppua

det dr korv och inte skorpa
07 Ulla:  £ne ei ymmarra mika toi on.f
de forstar inte vad det dr
08 Ulla: seon tata Mmakkaraa samaa [ma(--)
det dr det ddir korvet samma  [ko(-)

09 V: [mm:de e just korv. ]
10 Meri: [kylldhan aikuisen] pitais kasittad et tad on .hhhseon
en vuxen borde ju forsta att det dr
11 makkalaa eika kolppua
korv och inte skorpa
12 V. in[t
13 Meri: [MNkorv kuulostaa [ihan < korpulta.> ]
korv later precis som skorpa
14 V: [int skorpa utan <MNkorv>.]

4 Exemplet presenteras i sin helhet i Savijérvi 2013.
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Jussi inleder med att upprepa ordet korv (r. 2) och korrigerar sedan pedagogen (r. 6).
Han associerar ordet korv med det fonetiskt liknande finska ordet korppu ‘skorpa’ Ulla
faster avseende vid referenten, korven som finns pa bordet (r. 4). Partikeln -hdn 'ju’
betecknar saken som ndgot som de narvarande redan vet (ISK §830). Vidare pastar Ulla
att det ar frdga om samma korv, dven om den kallas ndgot annat. Meri konkluderar
med att forklara orsaken till missforstandet: det svenska ordet korv later som det finska
ordet korppu. Barnen ifragasatter pedagogens kompetens och presenterar samtidigt
sig sjalva som experter. Eftersom barnen har samma forstasprak och samtalet fors pa
finska, har alla likadana majligheter att delta. Ytterligare har de méjlighet att delta pa
sina individuella satt. Aven om de har likadan spraklig bakgrund har de dock olika
sprakliga fardigheter och olika sdtt att ldra sig spraket. Undersékningar om inldrningen
av finska som forstasprak har visat att barn har individuella satt och ett individuellt
tempo att ldra sig (Toivainen 1999: 130; Laalo 2011: 31-32). Det finns ocksd stora
individuella skillnader i hur barn lar sig sitt andra sprak i sprakbad (se Mard 2002). | mitt
longitudinella material visar det sig att Jussi har en vana att upprepa svenska yttranden,
medan Meri ar ett sprakligt medvetet barn som goér konkluderande kommentarer (se
Savijarvi 2011: 224-227). Det gemensamma forstaspraket ger barnen resurser att bidra
till den kollaborativa inldrningsprocessen pa sina individuella satt, och ocksa engagera
sig i varandras satt att lara sig.

| exempel 3 var samtalsdmnet bundet till situationen: det var tal om korven som
fanns pa bordet. | exempel 4 ser vi hur barnen och pedagogen samtalar om sadant som
inte hénder har och nu. Precis som exempel 3 &r ocksa detta utdrag inspelat under den
forsta insamlingsperioden. Jag fokuserar pa barnens turer pa raderna 16, 44 och 48.
Dessa turer ar konstruerade som responser pa pedagogens svensksprakiga turer och
visar forstaelse pa sa satt.

Ex. 4, forsta aret/september/frukost

01 Jussi:  Robin asuu robinluolassa eikds niin.
Robin bor i en robin-grotta int sant
02 V: bor han. () i en grotta.
((Barnen ater, Aku dricker te))
05 Aku:  “MeiRobin oo mikaa rotta.
inte dr Robin ndgon rdtta
((9 rader borttagna, samtal om att Robin ar Batmans van))
14 Ulla:  Hllret on rottia.
mdss dr rdttor
15 V: mm na:? (0.2) en ratta e en ratta a en
mus e en mus.
16 Meri: lotta on lotta ja hiili on hiili.
17 Aku:  ma oon ndhny oikeen hiiren.
ja har sett en riktig mus
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18 V: hadu?
19 Jussi:  ma oon ndhny oikeen rotan ni se puri mua
jag har sett en riktig ratta sa den bet mig
20 ni Al () AL(.) AL(.) Al
sdaj aj aj a
((12 rader borttagna. Jussi berdttar pa nytt om rattan som bet honom)))
33 Ulla:  eini- einiil o hampaita.

int har de ndgra tédnder
34 (1.0
35 Jussi:  o:mpas myrkkyhampaat.
visst har de gifttédnder
36 Ulla: kuules rotil ei o kuules hampaita

hérdu rattorna har inga tdnder
37 V. jo: de har di nog. (0.3) di har tander har

38 framme s& hir (-[--)  VSATTER FINGRARNA FRAMFOR MUNNEN
39 Jussi: [(mutta)
men
40 V: men di kan int (.) di [kan (.) di har ingen gift ]
41 Jussi: [ainaki myrkyllisia ne on]
dtminstone dr de giftiga
42V: ne:.
43 (1.0)
44 Jussi:  o[n ne ]myrkyllisia.
(visst) dr de giftiga
45 V: [di har ()]
46 V. ne: rattor har ingen gift Jussi.
47 (0.5)

48 Aku:  mut niist voi saada tauteja.
men man kan fa sjukdomar avdem

Jussi inleder med att berdtta om Robin som bor i en Robin-grotta (r. 1). Pedagogen
deltar och anger det motsvarande substantivet pa svenska: en grotta (r. 2). Aku tolkar
ordet som det fonetiskt liknande finska ordet rotta 'ratta’ och korrigerar pedagogen.
Samtalsamnet byts fran Robin och Batman till moss och rattor pa grund av fonetisk
likhet mellan de finska och svenska orden (grotta och rotta 'ratta’), ndgot som ar typiskt
just for den forsta insamlingsperioden. Det som foljer ar ddremot inte typiskt i borjan
av sprakbadet: barnen och pedagogen samtalar om sadant som inte ar narvarande,
och barnen tycks anda forsta. Meri Oversatter pedagogens tur till finska (r. 16), Jussi
formulerar sin tur som en nekande respons pa pedagogens tur (r. 44) och Aku fortsatter
pedagogens tur med ett yttrande som presenterar en avvikande 3sikt till det som
pedagogen har sagt (r. 48). Turerna ar formulerade som responser pa pedagogens
svensksprakiga turer. Meri ger en ordagrann dversdttning av pedagogens tur, medan
Jussi (r. 44) och Aku (r. 48) anvander ett pronomen i 3:e person plural (ne ‘de’/ niist
‘av dem’), som hanvisar till samma entitet som pronomenet di och substantivet rdttor i
pedagogens turer (r. 37, 40, 46).
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Ocksa pedagogens turer ar responsiva: de ar formulerade som responser pa
barnens finsksprakiga turer, och det dr det som mojliggor forstaelsen. Pedagogens tur
pa rad 15 &r en respons pa Ullas tur (r. 14), i vilken bade mdss och rdttor uttrycktes pa
finska. Pedagogens tur kan tolkas som en nekande respons pa grund av pragmatiken.
Ullas tur ar innehallsmassigt kontroversiell, eftersom maoss inte ar rattor. Substantivet
rdtta ar ocksa fonetiskt identiskt pa bada spraken, vilket underlattar férstaelsen. Jussis
tur on ne myrkyllisici 'visst ar de giftiga’ (r. 44) ar en respons pa lararens nekande partikel
(r. 42) som for sin del dr en respons pa hans egen tur ainaki myrkyllisié ne on 'de ar
atminstone giftiga’> Akus tur mut niist voi saada tauteja ‘'men man kan fa sjukdomar
av dem’ (r. 48) utgor en respons pa pedagogens tur (r. 46) som ar en nekande respons
pa Jussis tur om att rattor ar giftiga. De finska turerna utgor alltsd en kontext som gor
pedagogens svensksprakiga turer begripliga dven i borjan av sprakbadet.

4  Forstaspraket i produktionens tjanst

| det foljande analyserar jag hurdana resurser anvandningen av forstaspraket utgor
for produktionen, och hurdana funktioner bruket av forstaspraket har i senare stadier
av andraspraksinlarningen. Aven om barnen lért sig mera svenska forblir finskan en
viktig resurs ocksa under andra aret. Mojligheten att anvanda forstaspraket ger barnen
Okade mojligheter att delta. Slotte-Llttge (2005) har i sin undersdkning om interaktion
i en svensksprakig skola observerat att en ensprakig norm kan leda till begrdnsat
deltagande. Elever med bristande kunskaper i svenska tenderar att svara enligt vad de
kan sdga pa svenska och inte enligt vad de innehdllsmdssigt hade 6nskat saga (2005:
125-128). Vidare utgor forstaspraket ocksa en resurs for deltagande pa svenska. Under
deforstamanadernaisprakbadet utgor forstaspraket en ram for de férsta forekomsterna
av svenska i barnens talproduktion eftersom de svenska orden ofta kopplas in i finska
yttranden (se ocksa Bjorklund 1996: 51-56).

4.1 Barnet berattar om egna upplevelser

| exempel 5 ser vi hur barnet deltar i samtalet pa finska pa ett sédtt som visar forstaelse
och dédrmed ocksa aktiv anvéndning av de foregdende turerna. Utdraget ar inspelat
i samlingen under andra aret. Barnen anvander mera svenska och manga svarar pa

5  Denna tur &@r ocksa responsiv, pa antingen pedagogens svensksprakiga tur eller pa Ullas tur pa finska (r.
36). Det senare ar mera sannolikt eftersom Ullas tur ar riktad till Jussi, och eftersom Jussis tur dverlappar
med pedagogens féregdende tur, vilket indikerar att turen inte &r formulerad som en respons pa just den.
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svenska pa pedagogens fragor (r. 6, 9, 14) eller kommenterar spontant pa svenska (r. 17,
19). | fokus har star Ritas tur som produceras pa finska (r. 20-22).

Ex. 5, andra aret/december/samling

03 V: hur va: de darute, (0.2) va de:: rolit
04 eller va de trakit darute.
06 Jussi: rolit
07 V: mm. (.) @ vem va de annat som (--) >Aku hu va de darute<.
09 Aku:  mm::: trakit
10 V: du hade hemst trakit darute (.) ingenting
1 att leka me. /Nja lite gissa de.
12 V: na: (.) ska ja fraga dej Meri hur va de darute
13 hade du rolit eller trakit (eller --)
14 Meri:  °rolit®
15 V: rolit ja .hh a anda va de ménga som sa att .h @<vi:> vill int ga <u:t>@
17 Ulla: deejagaAku
18 V: ja som sa sa (.) & anda var dar ganska MNbra sen
19 Santtu: JA: OCKsa sa [(ja: --)
20 Rita: [Vikke tidksa mita (.) et mul oli
Vikke vetduva  attjag hade
21 muuten hyva (.) mul oli leikkikaveri (.) ma leikin niinku Mallun kaa
annars bra jag hade nagon att leka med jag lekte med Mallu
22 mut sitte niinku (.) siel oli huonot ilmat.
men sen saddr  ddr var dadligt vider
23 V: na de Mva lite dalit vdder men ni hade ganska rolit anda.

Pedagogen inleder en sekvens med fragor och svar: hon stéller en alternativfraga som
latt kan besvaras pa svenska eftersom bada alternativen redan dr angivna i fragan (1-4).
Barnen behdver bara vdlja mellan alternativen. Rita deltar med en spontan kommentar
pa finska som besvarar fragan for hennes del och summerar det féregdende samtalet
(r. 20-22). Hon berattar om sina egna upplevelser, men tar upp bada alternativen som
finns i pedagogens fraga, och ger ocksa en motivering. Hennes kommentar visar att
hon har lyssnat och forstatt, och aktivt processerat det svenska "materialet” som har
presenterats i de foregdende turerna.

Foljande exempel visar hur barnen anvander svenska ord (ex. 6) eller langre
sekvenser (ex. 7) pa svenska. Exempel 6 har spelats in under andra insamlingsperioden,
efter tvd manader i sprakbadet. Pedagogen bjuder pd te genom att stilla en
alternativfraga (r. 1). Meri svarar pa svenska, och efter det boérjar barnen spontant
samtala om den mangd som de har tagit.

Ex. 6, forsta aret/oktober/mellanmal

01 V: Meri vill du ha (.) mycke eller lite (te)?,
02 Meri:  “lite®
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03 (barn): mullaki on lite?,
jag har ocksa lite

04 (barn): £tytot otti litef.
flickorna tog lite

05 Jussi:  kaikki otti (.) lite mutta ma otin mycke.
alla tog lite men jag tog mycke

Barnen ateranvander de svenska kvantitativa pronomina mycke och lite som pedagogen
har anvant i sin frdga. De tar in svenska ord men anvdnder finska for att visa hur orden
ska tolkas i samtalet; de berattar pa finska pa vilket satt begreppen ar relevanta for dem
sjdlva i den har situationen.

| exempel 7 ser vi hur barnet dteranvander langre uttryck pa svenska. Exemplet
har spelats in under andra aret. Anu och Ulla bakar pepparkakor, och Ullas deg fastnar
pa bordet. Pedagogen hjdlper henne: hon satter till mera mjol och kavlar och forklarar
ocksa sprakligt hur man ska gora sa att degen inte fastnar (r. 1-6). Efter en stund
moter Anu samma problem (r. 8). Hon anvander samma sprakliga beskrivningar som
pedagogen har anvant. Sedan kommenterar hon sin egen situation, och byter da till
finska.

Ex. 7, andra aret/december/pepparkakor

01 V: na men de- >du behdver int (ta ihop den)< V VISAR FOR ULLA HUR MAN
02 >men du kan kavla< KAVLAR

03 naja sidu >de sitter faktist (.) lite fast

04 du mést ha lite mjél under ocksd< (0.5)  V SATTER MJOL UNDER DEGEN

05 annars kommer de att fastna

06 du farint bort .de(-).

07 (1.0) ANU SATTER MJOL UNDER DEGEN

((1 min. 4 sek. borttagen))
08 Anu: de saftnar
09 Anu: javill ta mjol

10 (10.0) ANU SATTER MJOL OCH BORJAR BAKA PANYTT
11 Anu: nusaftnar deintalls (.) min.
12 (.) o- () mun on aika helppoa kun mun ei saftna.

jag har det ganska ldtt ndr min int 'fastnar’

Aven om Anu anvinder sitt andrasprak pé satt som visar att hon kan uttrycka sig val pa
svenska, byter hon till finska nar hon beskriver sin egen upplevelse (r. 12). Hon inleder
med att ateranvanda och modifiera det som pedagogen har sagt (jfr Anward 2005; Linell
2005). Bytet till finska inleds med mikropausar. Den svensksprakiga turen slutar med ett
possessivt pronomen min, men byts till finskans mun ‘min” efter tva mikropausar samt
ett avbrutet ord. Bdda possesiva pronomen liknar fonetiskt varandra, och det ser nastan
ut som om hon gled fran svenskan till finskan. Hon byter dock tillbaka till svenska i
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slutet av turen: hon anvédnder verbet fastna (uttalat som saftna) som ocksa lararen har
anvant, och som hon sjalv anvdander nar hon forst beskriver sina handlingar. Eftersom
det ar lika acceptabelt att anvanda bada spraken, och turerna inte ens ar riktade at
pedagogen, visar anvandningen av andraspraket att barnet vill anvdanda det dven om
detinte r nddvandigt i interaktionen. | det sista analysavsnittet kommer jag nu att visa
hur barnen inleder pa finska men byter till svenska efter att pedagogen har deltagit i
samtalet pa svenska.

4.2 Barnet byter till svenska

Har visar jag hur deltagandet pa forstaspraket leder till 6kad deltagande pa
andrasprdket. Under andra dret hander det ofta att barnen inleder pd finska men
byter till svenska efter att pedagogen tagit del i samtalet. Heikkinen (1991: 58) har
rapporterat om liknande sekvenser: barnet byter till svenska efter att pedagogen har
gett nyckelorden pa svenska. | foljande exempel ser vi att det racker med att delta -
barnet byter till svenska men anvander inte samma begrepp som pedagogen har "gett”.
Vidare hander det ocksa att ett barns inledande replik pa finska leder till att nagot annat
barn fortsatter pa svenska efter pedagogens bidrag. | exempel 8 konstaterar Ulla att
hon behdver badkaret som star pa bordet. Hon byter till svenska efter pedagogens tur,
och efter det deltar ocksa Anu, som sitter bredvid och bakar.

Ex. 8. andra aret/december/pepparkakor

01 Ulla:  mun taytyis ottaa (.) tdd amme.
jag borde ta dethdr badkaret

02 (1.0)

03 V: ja vetint vem som har den dar,

04 du mast fraga vems lek dee.  ANU OCH LEATITTAR PA ULLA
05 (0.5)

06 Ulla: de e Mallus men var e hon.
07 Anu: Mallus a Leas a T\min.

Pedagogen ber Ulla fraga vems lek badkaret hor till (r. 3-4). Ulla svarar pa frdgan sjalv:
hon vet att det & Mallus lek, men inte var Mallu befinner sig (r. 6). Anu som haller pa att
baka, deltar i samtalet genom att tillfoga ett annat barn, Lea, och sig sjalv som “dgare”av
den ovanndmnda leken som badkaret hor till. Ulla inleder samtalet pa finska men byter
till svenska efter att pedagogen har tagit del i det. Férstaspraket ger barnen utvidgade
resurser att delta; de ar inte begransade till vad de kan sdga pa svenska utan de kan
anvanda alla resurser som de har lart sig.
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5 Sammanfattning

Jag har analyserat forstasprakets interaktionella funktioner i vardaglig interaktion i ett
sprakbadsdaghem och demonstrerat hurdana resurser anvandningen av férstaspraket
ger barnen och pedagogerna under de tvd forsta aren. Forstaspraket utgdr en
gemensam resurs eftersom barnen har samma forstasprak som pedagogerna ocksa
forstar. | borjan av sprakbadet fungerar forstaspraket som ett medel att kommunicera.
Barnen kan uttrycka sig sprakligt fran och med sprakbadets bérjan, och pedagogerna
forstar vad barnen siger. Samtidigt far pedagogerna ocksa veta hur barnen forstar
deras svensksprakiga turer. Med hjalp av det gemensamt forstadda forstaspraket kan
deltagarna féra meningsfulla samtal frdn och med sprakbadets b&rjan. Pedagogerna
har da mojlighet att fora in svenskan i kontexter som ar sprakligt konstruerade. Barnens
finsksprakiga turer utgor en spraklig kontext som bidrar till att ocksa pedagogens
svensksprakiga turer blir &tminstone delvis begripliga for barnen dven i boérjan av
sprakbadet.

Barnens gemensamma forstasprak bidrar till kollaborativt ldarande. | borjan av
sprakbadet bygger barnen pa varandras turer nar de samtalar. De bildar en grupp av
finsksprakiga barn som ibland tar avstand fran den svensksprakiga pedagogen genom
att tala om pedagogen och om andraspraket, svenska, pa sitt forstasprak. Forstaspraket
ger dem resurser att delta i interaktionen pa sina individuella satt och engagera sig
i varandras satt att lara sig spraket. Forstaspraket forblir en viktig resurs ocksa under
andra aret; barnens deltagande begransas inte till vad de kan sdga pa svenska utan de
kan delta i interaktionen med alla sprakliga resurser som de har.

Under de forsta manaderna i sprakbadet tycks barnen lyssna pa pedagogens
svensksprakiga turer "pd finska”. De upprepar ord som fonetiskt liknar finska ord, och
tolkar orden som de l3ter p4 finska. Aven om finskan och svenskan &r strukturellt olika,
finns det likheter i det talade spraket just mellan finskan och finlandssvenskan (se Wide
& Lyngfelt 2009). Likheterna beframjar forstdelsen i inldarningens initiala faser men kan
ocksa leda till missforstand (jfr Kaivapalu 2005). Forstaspraket utgor ocksa en bas for
anvandningen av svenskan. Under de forsta manaderna ateranvander barnen svenska
ord som de kopplar in i finska yttranden. | utbildningsprogram dar barnen inte kan
anvanda forstaspraket som resurs blir dteranvdandnigen det enda séttet att delta verbalt
under de férsta manaderna (se Cekaite & Aronsson 2004). For sprakbadsbarnen &r
det inte nédvandigt att dteranvanda svenska ord men de gor det &nda - férmodligen
eftersom dteranvandningen ar en konstitutiv del av interaktionen (se Anward 2005;
Linell 2005).

Ocksa under det andra aret forblir forstaspraket en viktig resurs som barnen
anvander till exempel nar de berdttar om egna upplevelser. Under andra aret leder
pedagogens deltagande ofta till att atminstone en del av barnen byter till svenska dven
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om de inleder interaktionen pa finska. Mojligheten att delta pa forstaspraket ger alltsa
utokade resurser att delta ocksa pa andraspraket.
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Kaksikielisen pedagogiikan toteuttaminen
paivakodissa

The current study presents a project in which a pre-school teacher in Finland worked
bilingually in Finnish and in Swedish with a class of Finnish-speaking children. The data
consist of video-recorded observations of the teacher interacting with the children and
interviews where she reflected on her bilingual practices. The analysis shows that the
bilingual practices relied on code-switching with pre-planned principles for language use
and allocation. An important principle in the teacher’s language practices was the equal use
of the two languages and the avoidance of direct translation between them. Moreover, the
teacher used the two languages for different purposes. She used Finnish to give complex
and importantinstructions and to initiate discussion. Swedish was used when giving shorter
instructions and in routines, to talk about concrete and observable objects and to engage
children in activities. The teacher also employed scaffolding strategies to help the children
understand their second language.

Keywords: bilingual education, preschool, code-switching, teacher strategies
Asiasanat: kaksikielinen opetus, varhaiskasvatus, koodinvaihto, opettajan strategiat
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1 Johdanto

Virallisesti kaksikielisessa Suomessa on rinnakkaiset pdivahoito- ja koulujarjestelmat,
joissa opetuskielend kdytetdaan joko suomea tai ruotsia. Kielikylpy on ollut tahan asti
ainoa vakiintunut pdivahoito- tai koulumuoto, jossa opetusta annetaan molemmilla
kielilla siten, ettd osa opetuksesta on suomeksi ja osa ruotsiksi. Kielikylvyssa opetus
perustuu periaatteeseen yksi henkild — yksi kieli. Kielikylpyopetus on yksikielista ja eri
opettajat opettavat suomeksi ja ruotsiksi, vaikkakin oppilaat kdyttavat molempia kie-
lidgén. (Ks. esim. Bjorklund, Mard-Miettinen & Turpeinen 2007.) Tassa artikkelissa tar-
kastellaan paivakotiryhmaa, jossa 2-6-vuotiaat suomenkieliset lapset osallistuvat pai-
vakotitoimintaan, jossa lastentarhanopettaja puhuu lapsille sekd suomea etta ruotsia.
Artikkelimme tavoitteena on selvittda miten tallaista kaksikielista pedagogiikkaa kay-
tanndssa toteutetaan. Tavoitteenamme on sisallonanalyysin (Tuomi & Sarajdrvi 2013)
keinoin tunnistaa periaatteita, joihin lastentarhanopettajan kahden kielen kaytto ja kie-
len vaihtaminen perustuvat. Kuvaamme artikkelissa ndita periaatteita ja tarkastelemme
niitd suhteessa Garcian (2009) kaksikielisen opetuksen ja sen piirteiden jaotteluun (ks.
luku 2) seka aiempiin pdivdkotitason kielikasvatusta kasitteleviin suomalaistutkimuk-
siin.

2 Kaksikieliset jarjestelyt, strategiat ja opetusohjelmat

Kaksikielisyydellda on Suomessa pitka historia ja maan kaksikielisyys nakyy vahvasti
myos lainsdadannon tasolla. Kaksikielisyys ulottuu Suomessa myds yksilotasolle, silla
monet lapset ovat kasvaneet tai kasvavat perheissa, joissa kdytetadn suomea ja ruotsia
tai muita kielid. Tasta huolimatta suomalainen pdivahoito- ja koulutarjonta on paaosin
joko suomen- tai ruotsinkielista ja henkilokunta kayttaa lasten kanssa vain yhta kielta.
Vaikka lapset ja kasvattajat olisivat kaksi- tai monikielisid, on toiminta yksikielista. Vii-
me vuosina Suomessa on keskusteltu vilkkaasti kaksikielisten koulujen perustamisesta,
mutta niitd vastustetaan muun muassa siksi, etta niiden peldtaan johtavan vahemmis-
téasemassa olevan ruotsin kielen kayton véhenemiseen ja kielenvaihtoon (Boyd & Pal-
viainen 2015).

Suomendkielisille lapsille kielikylpy on vakiintunut pdivéhoito- ja koulumuoto,
jonka tavoitteena on toiminnallisen kaksi- tai monikielisyyden saavuttaminen. Kielikyl-
pyohjelmassa annetaan paivakodissa kaikki ja vielda koulussakin suuri osa opetuksesta
ruotsiksi. Osa opetuksesta annetaan suomeksi siten, ettd suomenkielisen opetuksen
osuus lisddntyy asteittain, ja kumpaakin kieltd kdytetdan opetuskielena perusopetuk-
sen viimeisilla luokilla yhta paljon (ks. esim. Bjorklund ym. 2007). Kielikylvyssa opettajat
kayttavat vain yhta kielta puhuessaan lapsille. Kielikylvyn lisdksi Suomessa tarjotaan
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vieraskielista varhaiskasvatusta ja kouluopetusta Idhinna englanniksi, mutta jonkin ver-
ran my6s muilla kielilla (esim. saksaksi, ranskaksi ja vendjaksi). Tallaisessa toiminnassa
sama opettaja kayttaa tyypillisesti seka vierasta kielta etta lasten omaa kielta (suomea
tai ruotsia), mutta vuonna 2011 tehty kartoitus osoitti, ettd vieraskielinen toiminta on
toteutustavoiltaan suhteellisen hajanaista. (Ks. esim. Kangasvieri, Miettinen, Palviainen,
Saarinen & Ala-Vahala 2012: 8-9, 24.) Naiden lisdksi kansallisten vahemmistokielten
puhuijille (saamenkieliset, romanit ja viittomakieliset) on tarjolla varhaiskasvatusta joko
kokonaan tai osittain heiddan omalla kielelldan (Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teet 2005: 39-41). Varhaiskasvatuksessa tuetaan myds maahanmuuttajataustaisten
lasten suomen tai ruotsin oppimista toisena kielend sekd yhdessa vanhempien kanssa
lapsen oman didinkielen kehitysta (esim. Halme 2011).

Suomen tamdnhetkinen pdivahoito- ja koulujdrjestelmd, kuten sen puitteissa
toteutettava kielikylpykin, pohjautuvat siis sellaiseen kaksikielisyyskasvatukseen, jos-
sa kielet pidetdan erilladn kummankin kielen oppimisen optimoimiseksi. Garcia (2009:
309) kayttaa tasta kdaytannosta nimitysta teaching monolingually for bilingualism. Kiel-
ten pitdminen erillddn ei kuitenkaan ole ainoa kaksikielisyyskasvatuksen menetelma.
Yksi tapa hahmottaa kaksikielisyyskasvatuksen menetelmia opetuskontekstissa on
kayttaa Garcian kolmijakoa (2009): tiukka erottelu, joustava vahentaminen ja joustava
moninaisuus (ks. taulukko 1).

TAULUKKO 1. Kaksikielisen opetuksen toteuttamismuodot Garciaa (2009: 310) mukaillen.

Kaksi- Tiukka erottelu Joustava Joustava moninaisuus
kielinen vahentaminen
jarjestely
Kaksi- Erottelun peruste: Satunnainen koodin- Vastuullinen koodin-
kielinen + Aika vaihto vaihto
strategia + Henkild Kielten rinnakkainen
- Paikka kaytto
« Aihe/oppiaine Kielten limittdinen kaytto
(e. translanguaging)
Kaksikieli-
nen opetus- | Kielikylvetys Véheneva Moninaisuus
tapa
:‘:‘:Eg:\t;s Ci?‘c;;cIIVInen/rekurSII— Subraktiivinen Dynaaminen
Ohjelma Kielen sdilyttaminen Sulauttaminen, ylimeno | Kaksisuuntainen kieli-
Kielen revitalisointi kylpy
Kielikylpy Vieraskielinen opetus,
CLIL (Content and
Language Integrated
Learning)
Moninainen monikie-
lisyys




Karita Mdrd-Miettinen, Anu Palojérvi & Asa Palviainen 133

Tiukalle erottelulle (e. strict separation) on tyypillist3, etta kielet erotellaan sitomalla ne
tiettyyn henkil6on (opettaja), ajankohtaan (esim. aamupaivalla yhta kielta ja iltapaivalla
toista), paikkaan (esim. koulussa yhta kielta ja kerhossa toista kieltd) tai oppiaineeseen
tai toimintaan (esim. matematiikka yhdella kielelld ja biologia toisella tai aamupiiri yh-
delld kielelld ja askartelutuokio toisella). Tata kaksikielisyyskasvatuksen menetelméda on
tutkittu paljon niin perhe- kuin koulutasolla, ja sitd pidetaan yleisesti hyvana menetel-
mana kaksikielisyyden saavuttamiseksi (ks. esim. Baker 2011). Sita kdytetdan yleisesti
myos suomalaisissa paivakodeissa ja kouluissa. Kielten tiukan erottelun tarkoituksena
on tukea kielen kehitysta, kielellistd identiteettid ja kykya erottaa kielet toisistaan. Esi-
merkiksi vahvasti suomenkielisessa ymparistossd asuvalle suomea ja ruotsia kayttavalle
kaksikieliselle lapselle ruotsinkielinen paivakoti on tarkea paikka hanen ruotsin kielen-
sd ja identiteettinsa kehittymiselle, koska muut paikat lapsen elinymparistossa tukevat
suomen kielen kehitysta. Kielikylvyssa taas enemmistokielinen lapsi saa koulussa didin-
kielensa rinnalle uuden kielen, jota han kayttaa joidenkin kouluaineiden oppimiseen ja
vuorovaikutukseen toisten kanssa. Viime vuosina kielten tiukkaa erottelua on kuitenkin
kritisoitu, ja kielikylpytutkijatkin ovat perdd@nkuuluttaneet kielikylpypedagogiikan ke-
hittdmistd kohti suunnitelmallista kielten vélistd yhteistoimintaa sen sijaan, etta kielet
pidetdan taysin erilldadn (Cummins 2014; Swain & Lapkin 2013).

Joustavaan vahentamiseen (e. flexible convergent) perustuvassa kaksikielises-
sd opetuksessa puolestaan toinen kielistd (esim. maahanmuuttajan oma aidinkieli) on
alisteisessa suhteessa toiseen kieleen (enemmistdkieli), jolloin kaksikielistda opetusta
kdytetdaan vain (tilapaisend) valineend hallitsevan enemmistokielen tdydellisen taidon
saavuttamisessa, kuten tehdaan esimerkiksi USA:ssa tarjottavissa siirtymaohjelmissa (e.
transitional bilingual education) (Garcia 2009: 296-296). Pitkan tahtdimen tavoitteena
ndissa ohjelmissa on sulauttaa vdhemmistokielen puhuja enemmistdkielen kayttdjaksi.
Joustava moninaisuus (e. flexible multiple) taas tarkoittaa sitd, etta kaksikielinen toimin-
tatapa on sekd opetuksen viline ettd sen tavoite. Tallaisessa opetuksessa tavoitteena
on dynaamisen kaksikielisyyden kehittyminen, jossa kielid kdytetdan joustavasti kom-
munikaation valineend. Suomessa tarjottava vieraskielinen opetus (e. Content and Lan-
guage Integrated Learning, CLIL) on esimerkki joustavasta kaksikielisestd opetuksesta:
yhtaalta téssd opetuksessa vierasta kieltd ja oppilaiden didinkielta ei erotella toisistaan
kuten kielikylvyssd, ja toisaalta vieras kieli omaksutaan kielikylvyn tapaan aidinkielen
rinnalle oppimisen ja kommunikoinnin kieleksi. Useat tutkijat (esim. Creese & Black-
ledge 2010) pitdvat joustavaa moninaisuutta aidon kaksikielisen pedagogiikan (e. truly
bilingual pedagogy) ilmentymana. Toiset (esim. Weber 2014: 7) taas varoittavat romanti-
soimasta joustavaa moninaisuutta ja painottavat, ettd sen toimivuutta pitaa tarkastella
laajemmassa yhteiskunnallisessa kontekstissa.
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Garcia (2009) liittaa kuhunkin kaksikielisen opetuksen tapaan my®és sille tyypilli-
sid opettajan kielenkdyttostrategioita. Joustavaan vahentamiseen han yhdistda satun-
naisen koodinvaihdon (e. random code-switching), jossa opettaja kayttaa kahta kielta
rinnakkain saman sisdllon esittamiseen. Opettaja vaihtelee kielten valilla edestakaisin
ilman, etta vaihto tapahtuu tietoisesti tai suunnitelmallisesti. Tallainen kommunikoin-
tityyli jaljittelee sitd tapaa, jolla monet kaksikieliset henkilot kommunikoivat arkiela-
massadn. Garcian (2009: 296) mukaan satunnainen koodinvaihto ei valttdmatta sovel-
lu koulueldmaan, jossa opettajan tehtdvdna on systemaattisesti kehittdd oppilaiden
kaksikielisyytta ja akateemista kielitaitoa. Taman vuoksi han pitdaa parempana vaihto-
ehtona vastuullista koodinvaihtoa (e. responsible code-switching), jonka hdn yhdistaa
joustavaan moninaisuuteen. Vastuullinen koodinvaihto perustuu tietoiseen ja suunni-
telmalliseen kahden kielen kayttoon, eli kielesta toiseen vaihdetaan esimerkiksi tietyn
asiasisallon selittamiseksi, lasten huomion saamiseksi tai toisen kielen oppimisen tuke-
miseksi (Merrit, Cleghorn, Abagi, & Bunyi 1992). Vastuulliseen koodinvaihtoon perustu-
via opetusohjelmia suositaan erityisesti Afrikassa ja Aasiassa, joissa oppilaat ovat mo-
nikielisia. Tietoinen kahden kielen kdyttaminen voi olla joko limittdista tai rinnakkaista.
Limittdinen kahden kielen kaytto (e. translanguaging) perustuu ajatukseen, etta kielia
kaytetaan vuorotellen sekd opetuksessa etta erilaisten tehtavien tekemisessa. Tallainen
kahden kielen kdyttotapa on tunnusomaista Walesin kaksikielille opetusohjelmille (Ba-
ker 2011: 288). Kielten rinnakkainen kaytto (e. co-languaging) taas on kdantamisen
tapainen strategia, jossa sama asia sanotaan molemmilla kielilla. Tutkijat (esim. Lewis,
Jones & Baker 2012) ovat havainneet luokkahuonetutkimuksissa, etta kielten rinnakkai-
sessa kaytdssa on sellainen riski, etta lapset odottavat kaanndsta vahvemmalle kielel-
leen sen sijaan, ettd aktiivisesti pyrkisivat kuuntelemaan, mitd opettaja sanoo heiddn
heikommalla kielelldan.

Tiukkaan erotteluun perustuvaa kaksikielista opetusta, kuten kielikylpyd, on
tutkittu paljon, kun taas sellaista opetusta, jossa opettaja kadyttaa useaa kielta on tois-
taiseksi tutkittu huomattavan vahan (Garcia 2009; Jones & Lewis 2014). Sen sijaan tutki-
mustietoa 16ytyy runsaammin siitd, millaisia uuden kielen ymmartamista ja tuottamis-
ta helpottavia strategioita ja tukea (engl. scaffolding) opettaja kdyttaa toteuttaessaan
kaksikielistd opetusta. Opettajien on havaittu kdyttavan mm. toistuvia ja ennakoitavia
rutiineja, selkeda kieltd, toistoja, ei-kielellisia keinoja (eleet, ilmeet, kuvat), toiminnan
sanoittamista ja siltojen rakentamista uuden ja vanhan tiedon valille sekd joustavaan
moninaisuuteen perustuvassa opetuksessa myds koodinvaihtoa (esim. Gort & Pointier
2012; Mard-Miettinen 2007; Savijarvi 2011). Samoja strategioita ja tukitoimia toteute-
taan kielitietoisessa varhaiskasvatuksessa, kun toimitaan esimerkiksi maahanmuutta-
jataustaisten lasten kanssa, jotka oppivat suomea tai ruotsia toisena kielena (ks. esim.
Halme 2011; Kela 2012). Pyrimmekin tdssa artikkelissa raportoidulla tutkimuksella tar-



Karita Mdrd-Miettinen, Anu Palojéirvi & Asa Palviainen 135

joamaan uutta tutkimustietoa opetuksesta, jossa opettaja kdyttaa kahta kielta ja siita,
millaiset strategiat ja tukitoimet téllaisessa opetuksessa ovat kaytdssa.

3  Tutkimuksen aineisto, tavoitteet ja menetelmat

3.1  Tutkimuspaivakoti

Tutkimuskohteenamme oleva paivakoti sijaitsee suomenkieliselld alueella Keski-Suo-
messa. Tassa artikkelissa kuvataan pdivakodin toteuttamaa uudentyyppista kaksikielis-
ta toimintaa. Sitd markkinoitiin perheille ruotsinkielisena kielisuihkuna, joka on suun-
nattu suomenkielisille lapsille. Suomessa kielisuihkuksi kutsutaan opetusmuotoa, jossa
lapsille tarjotaan vieraalla kielelld lyhyita tuokioita, joiden aikana seka uutta kielta etta
lapsen didinkielta kdytetaan resursseina. Nain uusi kieli voidaan tehda lapselle tutuksi
luonnollisella, arkisella ja lapselle huomaamattomalla tavalla (Mehistd, Marsh & Frigols
2008: 13). Mehisto ym. (2008: 13) maarittelevat kielisuihkun yhdeksi CLIL-opetuksen
toteutustavaksi, joten Garcian jaottelussa (taulukko 1 ylld) se on joustavaan moninai-
suuteen perustuva pedagoginen ratkaisu. Tutkimuspaivakoti ilmoitti kielisuihkua mai-
nostaessaan sen tavoitteeksi myonteisen asenteen luomisen ruotsin kielta kohtaan
ja suomenkielisten lasten tutustuttamisen ruotsin kieleen, eli tavoite oli selkeésti ad-
ditiivinen (ks. taulukko 1 ylld). Tutkimuspaivdkotiin palkattiin kaksikielinen lastentar-
hanopettaja toteuttamaan kielisuihkutusta. Lastentarhanopettaja sai mahdollisuuden
itse paattaa, miten laajasti ja milld tavoin ruotsinkielistd kielisuihkua annettaisiin. Han
paatyi toimimaan siten, etta kayttaa koko paivakotipdivan ajan molempia kielia lasten
kanssa toimiessaan. Siksi han myds nimesi toiminnan uudelleen ja kutsui sita kielisuih-
kun sijaan nimelld kaksikielinen pedagogiikka (r. pedagogik pa tva sprak): toiminnan
keskitssa on pedagogiikka, ja molemmat kielet ovat toiminnan valineita (ks. Palviainen
& Mard-Miettinen 2015).

3.2 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineistoa kerédttiin kahden toimintavuoden aikana. Ryhmassa oli ensimmai-
sena vuonna 21 ja toisena vuonna 25 lasta, jotka olivat idltaan 2-6-vuotiaita. Henki-
Iokuntaan kuului ensimmdisend vuonna kolme lastentarhanopettajaa, joista kaksi
oli suomenkielisia ja yksi kaksikielinen (suomi ja ruotsi), seka toisena vuonna naiden
lisaksi suomeksi ja ruotsiksi kommunikoiva lastenhoitaja. Tutkimusaineisto keréttiin
videoimalla paivdkodin eri toimintoja yhden pdivdn ajan molempina toimintavuosina
(yhteensa noin 6 tuntia). Videointi keskitettiin toimintoihin, joissa kaksikielinen las-
tentarhanopettaja tydskenteli kaikkien lasten tai pienen lapsiryhman kanssa. Tutkija
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katsoi nauhoitukset yhdessa lastentarhanopettajan kanssa, ja lastentarhanopettajaa
pyydettiin kommentoimaan omaa ruotsin ja suomen kielen kdyttoaan, erityisesti niis-
sa tilanteissa, joissa han vaihtoi kielta (e. stimulated recall Gass & Mackey 2000). Lisaksi
lastentarhanopettajaa haastateltiin kerran molempina toimintavuosina, jolloin hanta
pyydettiin kertomaan kaksikielisen toiminnan periaatteista ja pohtimaan omia koke-
muksiaan. Haastatteluaineistoa kertyi yhteensd noin 4 tuntia. Tutkimusaineistoa on
keratty myds toimintaan osallistuneilta perheiltd: neljaa perhettd on haastateltu (noin
4 tuntia) ja yhdeksan perhettd on tayttanyt kyselylomakkeen (ks. Mard-Miettinen & Pal-
viainen 2015).

Taman artikkelin aineisto koostuu nauhoitetuista ja litteroiduista lastentarhan-
opettajan haastatteluista sekd kahdesta videoidun toimintatuokion litteraatista (noin
1 tunti). Toimintatuokioissa lastentarhanopettaja ohjasi yksin pienryhmaa, kun lapset
leipovat piparkakkuja (leivontatuokio, 4 lasta) ja askartelevat (askartelutuokio, 5 lasta).
Kolmessa haastattelussa lastentarhanopettaja katsoi toimintatuokionauhoituksia yh-
dessa tutkijan kanssa ja kommentoi kielenkdyttdaan ja kielen vaihtamista niissa. Kaksi
haastattelua on tehty ilman toimintatuokionauhoituksia, jolloin keskityttiin toiminnan
yleisiin periaatteisiin ja lastentarhanopettajan kokemuksiin. Ensimmainen toimintatuo-
kio ja siihen liittyva haastattelu nauhoitettiin joulukuussa 2012, jolloin kaksikielinen toi-
minta oli ollut kdynnissa noin nelja kuukautta. Kdytannon syista toimintatuokion katso-
mista ja keskustelua jatkettiin helmikuussa 2013. Toinen toimintatuokio nauhoitettiin
joulukuussa 2013 ja siihen liittyvad haastattelu tammikuussa 2014. Lisaksi lastentarhan-
opettajaa haastateltiin toisen toimintavuoden alussa syyskuussa 2013 ja lopussa huhti-
kuussa 2014. Nauhoitukset ja haastattelut on litteroitu kokonaisuudessaan sanatarkasti
puhekieltd noudattaen siten, ettd myds merkitykselliset tunneilmaisut (esim. nauru) ja
painotukset on litteroitu. Tdytesanat ja toistot on litteroitu vain videoiden litteraateissa.

3.3 Tutkimusmenetelma

Tutkimuksemme on etnografinen tapaustutkimus yhden lastentarhanopettajan toi-
minnasta yhdessa pdivakodissa. Etnografinen tapaustutkimus soveltuu hyvin pedago-
giseen kontekstiin ja erityisesti silloin kun tutkimuksen kohteena ovat ilmiét, joista ei
ole lainkaan tai joista on hyvin vdhdn aiempaa tutkimusta (Merriam 1994). Se soveltuu
siis hyvin tahan tutkimukseen, jossa keskidssa on uudenlainen tapa toteuttaa kaksikie-
listd opetusta Suomessa. Tarkastelemme toimintaa sen toteuttamisymparistdssa sita
toteuttavan lastentarhanopettajan ndkokulmasta ja pyrimme ndin lisadmaan ymmar-
rystd kaksikielisen opetuksen toteutustavoista. Ldhestymistapamme on ndin ollen en-
sisijaisesti aineistoldhtdinen ja induktiivinen (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004). Vaikka
lahestymistapamme on induktiivinen, pohdimme kuitenkin 16ydoksidamme erityisesti
suhteessa luvussa 2 esiteltyyn Garcian (2009) tekemaan kaksikielisen opetuksen ja sen
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piirteiden jaotteluun sekd Suomessa toteutettavan pdivakotitasoisen kaksikielisyyskas-
vatuksen tutkimustuloksiin.

Olemme analysoineet aineistomme sisallonanalyysin avulla (Tuomi & Sarajarvi
2013).Videoinneista olemme havainnoineet tilanteita, joissa lastentarhanopettaja kayt-
taa kutakin toimintakielta ja tilanteita, joissa han vaihtaa kielta. Tilanteet on tulkittu ja
jaettu luokkiin, jotka kuvaavat kielenkdyton periaatteita. Haastatteluista olemme iden-
tifioineet lausumat, joissa lastentarhanopettaja kuvaa kaksikielisen toimintansa kielen-
kdyton periaatteita. Olemme vertailleet havaintoja ja lausumia ja jakaneet ne yleisiin
kielenkdyton periaatteisiin, joihin lastentarhanopettaja pohjaa kaksikielisen toimintan-
sa, seka sellaisiin periaatteisiin, jotka liittyvat erikseen kunkin toimintakielen kaytt6on
tai kielen vaihtamiseen. Ne lausumat, jotka pohjautuvat toimintatuokion kommentoin-
tiaineistoon, on analyysissa kasitelty yhdessa sen toimintatuokioiden litteraattikohdan
kanssa, johon lausuma liittyy.

Seuraavissa luvuissa kuvailemme tutkimamme kaksikielisen pedagogiikan ylei-
sid kielenkayton periaatteita ja esittelemme haastattelu- ja toimintatuokioesimerkkien
avulla omia tulkintojamme ja lastentarhanopettajan nakemyksia siitd, mihin tarkoituk-
siin suomen ja ruotsin kieltd kdytetddn kahden pienryhmétydskentelyn aikana. Poh-
dimme havaintojamme suhteessa aiempiin tutkimuksiin.

4  Yleiset kielenkdyton periaatteet

Haastattelemamme lastentarhanopettaja kertoo, etta hanen toteuttamansa kaksikie-
lisen pedagogiikan kaksi keskeisintd periaatetta ovat kielten tasa-arvoisuus ja kaan-
tédmisen valttaminen. Haastatteluissa nousee useaan kertaan esille se, etta kielet ovat
toiminnassa statukseltaan tasa-arvoisia: tavoitteenahan ei ole ettd me ruotsinnamme
lainausmerkeissé ettd molemmat kielet ovat yhtd tdrkeitd'. Periaate osoittaa, ettd toi-
minnan viitekehys on additiivinen ja dynaaminen eikd vaheneva (ks. taulukko 1 ylla).
Tasa-arvoisuusperiaatetta toteutetaan toiminnassa ajallisesti ja maarallisesti siten, etta
lastentarhanopettaja pyrkii kayttdmaan suunnilleen yhta paljon kumpaakin kielta. Tata
kuvaa esimerkin 1 kommentti, jonka lastentarhanopettaja lausuu tutkijalle katsoessaan
taman kanssa nauhoitusta tilanteesta, jossa han vaihtaa suomen kielesta ruotsin kie-
leen puhuessaan lapsiryhmalle:

(1) nyt on ollut paljon suomeksi ettd nyt ‘plup’ tshh’ jotain sellaista {tekee klik-dganen
kielelldan} suihku vai mikd se nyt on nimeltdan tai ettd jotain mukaan ruotsiksi ettd
mina niin kuin reagoin siihen jos puhun liian pitkaan ja liilan paljon suomea

1 Lastentarhanopettajan ruotsinkieliset lausumat on kdannetty suomeksi. Alkuperdiset ruotsinkieliset lau-
sumat ovat liitteessa.
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Han kertoo siis havainneensa leivontatuokion tuoksinassa puhuneensa omien sanojen-
sa mukaan liian pitkdan suomen kielta ja kiirehtii vaihtamaan valilla ruotsin kieleen, jot-
ta periaate kielten tasa-arvoisesta kdyttdajasta ja -madrdsta toteutuu. Tdma kommentti
osoittaa my0s, ettd han tietoisesti tarkkailee omaa kielenkdyttéaan toiminnan aikana.

Kielten tasa-arvoisuusperiaate koskee tutkimuspdivakodissamme myos lasten
kielenkdyttod. Lastentarhanopettaja toteaa haastattelussa, etta on ihan yhtd oikein vas-
tata suomeksi tai ruotsiksi. Han antaa siis saman arvon lasten lausumille, sanovat he sit-
ten nama suomeksi tai ruotsiksi. Alla esimerkki tilanteesta, jossa lapset vastaavat seka
suomeksi ettd ruotsiksi.?

(2) Lto: Jamitastaalla loytyy?
Miia: Tahti. {ottaa muotin}
Mika: {ottaa muotin poydalta}
Lto  {Mikalle}: Vinta. (Odota) Sind kaulit ensin.
Lto  {Miialle}: Tahti. Hyva Miia. Mikds muu l6ytyy?
[...]
Lto:  Vaede hdrda? (Mika tama sitten on?)
Lapsi: Alg. (Hirvi)
Lto:  Joo.Endilg. Bra. Ja tror att vi klarar oss me dom. (Hirvi. Hyvd. Luulen, ettd ndma
saavat riittdd meille.) {laittaa pois muottipurkin}

Esimerkki 2 osoittaa, ettd lapsen saama palaute on samanlaista vastauskielesta riippu-
matta ja sitd annetaan molemmilla kielilld. Lastentarhanopettaja kiinnittdd huomionsa
vain sanoman sisaltoon, ei kdytettyyn kieleen. Tama periaate eroaa niista kaksikielisen
opetuksen jarjestelyistd, joissa tavoitteena on uuden kielen tuottamistaitojen oppimi-
nen. Esimerkiksi kielikylvyssd, jossa lasten on lupa kayttda myos ensikieltdan, pyritdan
kuitenkin juuri kielten erottelulla aktiivisesti houkuttelemaan lapsia uuden kielen kayt-
tamiseen ja heille annetaan korostetusti positiivista palautetta tasta (ks. esim. Soder-
gard 2002).

Yksittdisille lapsille puhuessaan lastentarhanopettaja kdyttad molempia kielia,
kuten esimerkki 2 osoittaa. Han kertoo harkitsevansa tietoisesti, minka verran ruotsia ja
suomea puhuu kullekin lapselle (esimerkki 3):

(3) huomaan ettd joidenkin lasten kohdalla jos heilld mahdollisesti on puheongelmia
jne niin en tiedd mutta olen ollut vdhan varovainen etta silloin huomaan kayttavani
enemman suomea

2 Lastentarhanopettajan (Ito) ruotsinkieliset lausumat on merkitty litteraateissa kursiivilla ja kdannetty suo-
meksi (sulkeissa), kun taas ei-kielellinen tieto ilmoitetaan suomeksi {aaltosulkeissa}. Painotetut sanat on
merkitty ISOIN KIRJAIMIN ja pois jatetyt puheen osat hakasulkein [...].
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Lastentarhanopettaja on siis paatynyt siihen, ettd lapsille, joilla on kieleen liittyvid on-
gelmia, puhutaan enemman suomea kuin ruotsia. Han sanoo kayttavansd apuna myos
muissa tilanteissa pitkda tyokokemustaan, kun han paattada, milloin ja kenelle han pu-
huu ruotsia ja milloin suomea. Han painottaa, etta tarkeinta on, etta kukin lapsi kokee
ymmartdvansd, mistd puhutaan, ja pystyy osallistumaan toimintaan.

Tasa-arvoisuusperiaatteen lisdksi lastentarhanopettaja soveltaa toiminnassaan
kaantamisen valttamisen periaatetta, eli han ei kadanna omia repliikkejdan suoraan jom-
mastakummasta kielesta toiseen (esimerkki 4):

(4) en halua kdantda enka halua sanoa samaa asiaa suomeksi ja ruotsiksi vaan sitd on
niin kuin ilmassa etta jotain tulee suomeksi ja jotain ruotsiksi mutta oikeastaan pu-
hun samasta asiasta

Suoran kaantamisen sijaan lastentarhanopettaja kertoo valittavansa viestinsa toisia sa-
noja kdyttden niissa tapauksissa, joissa hdn katsoo tarpeelliseksi toistaa sisallon uudel-
leen. Han ei siis hyddynna strategiaa, jota Garcia kutsuu nimelld kielten rinnakkainen
kaytto, vaan kayttaa kielia limittain (ks. taulukko 1). Selked esimerkki kielten limittai-
sestd kaytostd nakyy seuraavassa katkelmassa (esimerkki 5), jossa lastentarhanopettaja
ensin puhuu ruotsiksi pienestd kaulimesta ja vaihtaa sitten suomen kielelle kertoak-
seen, etta tarjolla on vield toinen, suurempi kaulin, jota lapsi voi kdyttaa:

(5) Lto: Asdedetiliisa (Ja sitten Liisalle) {antaa Liisalle taikinan palan}. A hdr har
du en liten KAVEL sa vi bérjar kavla. (Ja tassa on pieni KAULIN niin voidaan
aloittaa kauliminen.) {ottaa kaulimen ja kaulii Mikan taikinaa} Voit ottaa ton
aikuisenkin kaulimen jos haluat tai ton ison kaulimen.

Koska lastentarhanopettaja vaihtaa sdannollisesti kielesta toiseen leivontatuokion aika-
na, lapset saavat kuulla hdnen kayttavan keskeisimpien leivontavélineiden nimityksia
molemmilla kielilld. Garcia (2009: 298) pitaa tata hyvana tapana korostaa opetusohjel-
man kaksikielistd luonnetta ja tavoitetta. Téllainen tilanne ei ole samalla tavoin itses-
tdan selva sellaisissa jarjestelyissa, joissa kielet erotetaan tiukasti toisistaan ja lasten-
tarhanopettaja toimii yksikielisena kielimallina. Sita ei valttamatta esiinny myoskaan
sellaisessa pedagogisessa ratkaisussa, joka perustuu satunnaiseen koodinvaihtoon ja
jossa kielten kayttd on epdtasapainossa eli toinen kielistd on toiminnan paaasiallinen
kieli ja toinen on tukikieli.

Lastentarhanopettaja sanoo haastattelussa myds, ettd hanen periaatteisiin-
sa kuuluu ruotsin ja suomen kielten kdyttaminen eri tarkoituksiin, mika on tyypillista
Garcian (2009) nimedmalle vastuulliselle koodinvaihdolle. Luvuissa 5 ja 6 kuvaamme,
mihin tarkoituksiin kutakin kieltd kaytetaan.



140  KAKSIKIELISEN PEDAGOGIIKAN TOTEUTTAMINEN PAIVAKODISSA

5 Suomen kielen kaytto

Tutkimuspdivdakotimme kaksikieliseen toimintaan osallistuvat lapset ovat taustaltaan
suomenkielisid, mika asettaa erityisia vaatimuksia lastentarhanopettajan kaksikielisel-
le kielenkdytolle verrattuna sellaiseen kaksikieliseen toimintaan, jossa lapset jo alusta
alkaen hallitsevat molemmat toimintakielet. Toiminnassa on siis valttdmatonta huomi-
oida se, ettd ruotsi on lapsille uusi kieli ja suomi vastaavasti heidan vahvempi kielensa.
Lastentarhanopettaja kertookin kdyttavdansa suomen kieltd moneen eri tarkoitukseen.
Han kdyttdd suomea muun muassa saadakseen lasten huomion (esimerkki 6a) ja pi-
taakseen ylla heidan mielenkiintoaan (esimerkki 6b)3:

(6a) Lto:  Vdnta. (Odota) Jokainen saa leipoo ja saa leipoo ihan rauhassa mutta tota
niin mapas kerron ensin miten me tehdan taa homma.
Lastentarhanopettajan kommentti: saadakseni huomion takaisin, niin silloin heitan
jotain suomeksi

(6b) Lto: Nyt tulee aika pitkd ohje kuunteles tarkasti
Lastentarhanopettajan kommentti: suomen otan mukaan juuri siksi, ettd he olisivat
niin kuin valppaina jollakin tapaa

Lastentarhanopettaja kdyttdd suomea myos erddnlaisena metapuheena, kuten esimer-
keissa 6a ja 6b ilmoittaakseen, mitd on tapahtumassa. Tallaista metapuhetta ja huomion
saamiseen tahtaavia ilmauksia esiintyy videoaineistossamme (melko) systemaattisesti
suomeksi. Kun lasten huomio on saatu, itse ohje voidaan sitten antaa joko suomeksi tai
ruotsiksi (ks. esimerkki 9 luvussa 6). Toisaalta tarkeat asiat, kuten keskeiset toimintaoh-
jeet ja varoitukset (esimerkki 7a) ja tarkedt pedagogiset asiat (esimerkki 7b), sanottiin
aina tuokioissa suomeksi, minka merkitysta myos lastentarhanopettaja itse painottaa:

(7a) {lapset siirtavat leipomiaan pipareita poydalta pellille}
Lto: ei heitetd vaan varovasti laitetaa et ne ei mene kii ja laitetaa aika vierekkain
ni mahtuu
Lastentarhanopettajan kommentti: mutta jos on sellaisia tarkeita tiedotusasioita tai
jotain niin kuin sellaista vahan vaikeampia asioita niin silloin kdytdn suomea

(7b) {lapsiryhma askartelee lastentarhanopettajan valvonnassa}
Lapsi: {toiselle lapselle} Miksa te teitte tollaset larpykkeet?
Lto:  jokaisella o aina oman ndkdinen tyd ne ois ihan tylsia jos kaikilla ois saman
nakdinen

3 Esimerkeissd on ensin litteraatti toimintatuokiosta ja sen jélkeen lastentarhanopettajan tdhan tilantee-
seen liittyvd kommentti. Kommentti on annettu haastattelun yhteydessd, kun lastentarhanopettaja kat-
soi toimintatuokionauhoituksia yhdessa tutkijan kanssa.
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Lastentarhanopettajan kommentti: etta sellainen jonka lapsen taytyy ymmartaa oi-
kein [...] silloin kdytdn suomea

Kayttamalla suomea esimerkkien 7a ja 7b kaltaisissa tilanteissa sekad pidemmissd ja mo-
nimutkaisemmissa ohjeissa lastentarhanopettaja haluaa varmistua, etta kaikki lapset
ymmadrtdavat sanoman sisallon. Tama osoittaa, ettd yleiset kasvatukselliset tavoitteet
ohjaavat sitd, kumpi kieli valitaan (ks. lisda Palviainen & Mard-Miettinen 2015).

Kaksikielista pedagogiikkaa toteuttava lastentarhanopettaja sanoo kayttavan-
sd suomea myods silloin, kun han haluaa osallistaa lapset keskusteluun. Esimerkissa 8
ndemme, miten lastentarhanopettaja tekee aloitteen suomeksi keskustelussa veitsen
kayttamisesta:

(8) Lto:  Nuskavibaka PEPPARKAKOR. Viintas nu lite. Ja ska ta fram lite DEG. (Nyt lei-
votaan PIPAREITA. Odotapas vahan. Otan vahan TAIKINAA.) Laitetaas tuo
tuonne odottamaan. Ja veitset. Naita veitsid kdyttda vaan aikuinen. Mihin-
kdhdn ma tarvin sita veitsee?

Lastentarhanopettajan kommentti: kdytan suomea myos saadakseni heidét keskus-
telemaan ja puhumaan ja saadakseni kdyntiin vuorovaikutuksen ettd “mitdhan veit-
sien kanssa voi tehd” ja sitten alkaa tulla vastauksia mutta jos sanoisin sen ruotsiksi
niin ei siihen "va gor vi me kniven” tulisi vastauksia eivat he ymmarra niin paljon

Esimerkkiin 8 liittyvassa kommentissa lastentarhanopettaja antaa ymmartaa kokevan-
sa, ettei lasten kielitaito riita siihen, etta han voisi tehda keskustelualoitteen ruotsin
kielelld, ja siksi hdn on paatynyt kdyttamaan ndissa tilanteissa suomea. Han ei siis pida
esimerkin tilannetta tarpeeksi konkreettisena, jotta lapset osaisivat Savijdrven (2011)
kielikylpyaineiston lasten tapaan arvata tilanteen perusteella, mita kasvattaja kysyy.
Kielten erotteluun pohjautuva kielikylpytoiminta toki harjaannuttaa lapset tdhan eri
tavalla kuin kaksikielinen toiminta, jossa kasvattaja kdyttda molempia kielia.

6  Ruotsin kielen kaytto

Ruotsin kieli on tutkimuspdivakotimme lapsille uusi kieli, mikad vaikuttaa siihen, mi-
ten haastattelemamme lastentarhanopettaja kdyttaa sitd toteuttaessaan kaksikielista
pedagogiikkaa. Aineistossamme hdn kdyttda ruotsia erityisesti toistuvissa rutiineissa,
kuten esimerkissa 9, kun han ohjeistaa lasta siind, mitd tdman tulee tehda leipomisen
paatyttya:

(9) Lto:  Kuunteles tarkasti ja katso mua silmiin.
Lapsi: {katsoo opettajaa silmiin}
Lto:  Et ma tiedan et sa kuuntelet. Du fdr gd G kissa (saat menna pissalle)
Lapsi: Juu.
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Lto:  Kld pd dej. (pukemaan paallesi)

Lapsi: Juu.

Lto:  Aut. (ja ulos) {hymyilee lapselle}

Lapsi: {ottaa leivontamyssyn pois} Juu.

Lto:  Tack d hej. (Kiitos ja hei)

Lapsi: Heippa

Lastentarhanopettajan kommentti: ja taman olen sanonut miljoonia kertoja {nau-
raa} eli se on sita toistoa toistoa toistoa

Lastentarhanopettaja siis kdyttaa tietoisesti lasten ohjeistamiseen tiettyja ruotsinkie-
lisia fraaseja, jotka toistuvat paivittdin ja tulevat siten lapsille tutuiksi. Han painottaa
toiston merkitysta myos tietyn toimintatuokion sisalla (esimerkki 10):

(10) Lto:  Hurmdnga vill du ha? (Montako haluat?) {kysyy jokaiselta lapselta erikseen
teippia jaettaessa}
Lastentarhanopettajan kommentti: minahan tein samaa asiaa teippia [...] ja he ovat
tottuneet etta tiedatko heita on paivakodissa niin monta {nauraa} etta siind oli help-
po vaihtaa ruotsiin

Esimerkit 9 ja 10 osoittavat, ettd kaksikielistd pedagogiikkaa toteuttava lastentarhan-
opettaja kdyttad toiminnassaan samoja keinoja kuin kielikylvyn (Savijérvi 2011) ja maa-
hanmuuttajalasten (Kela 2012) kasvattaja: han hyodyntaa uuden kielen ymmartamista
tukevia rutiineja, toistaa sanomaansa ja antaa lyhyitd ja selkeitd ohjeita. Molempien
tuokioiden aikana lastentarhanopettaja kdyttaa esimerkeissa 9 ja 10 olevien ilmaisujen
ohella useita kertoja muitakin lyhyitd ilmaisuja kuten vénta lite (‘odota vahan’) ja beho-
ver du hjdlp? (‘tarvitsetko apua’). Han kertoo myds pyrkivansa sanomaan vain yhden asi-
an kerrallaan. Suurin osa ndista lyhyista ilmauksista koskee konkreettisia ja toimintaan
liittyvid asioita tai ne ovat lyhyita ohjeita (esimerkki 11a-b):

(11a) Lto:  Gd hdmta (Hakekaa) {osoittaa isoa paperia} ett stort papper é (iso paperi ja
pieni paperi olkaa hyva) {osoittaa pienta paperia} ett litet papper varsdgoda
Lastentarhanopettajan kommentti: jos on nayttaa jotain konkreettista niin silloin se
ehka assosioituu johonkin

(11b) Lto:  Behdver du Mika en kavel? (Tarvitsetko kaulimen Mika?) {ottaa ison kaulimen
ja antaa sen Mikalle}
Lastentarhanopettajan kommentti: jotain mita tehdaan jotain niin kuin jollain tapaa
toiminnallista

Esimerkkien 11a-b tilanteet ovat sellaisia, joissa lastentarhanopettajan on mahdollista
tukea ruotsinkielisen sanoman ymmartamista ei-kielellisilla keinoilla joko osoittamalla
tiettyd esinettd (11a), ottamalla esineen kateensa (11b) tai ndyttamalld, mita esineelld
tehdaan (12):
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(12) Lto:  Hej. Titta. Dom hdr sdtter vi pd huvudet. Titta va Johanna gor. (Hei. Katso. Nama
me laitetaan paahan. Katsokaa mitd Johanna tekee.) {ottaa leivontamyssyn
ja laittaa sen paahansa} Just saddr. (Juuri noin.)

Lastentarhanopettaja siis osallistaa lapsia toimintaan my0s ruotsin kielelld, vaikka kes-
kusteluun osallistaminen tapahtuu yleensa suomeksi (ks. luku 5). Kdyttdessaan ruot-
sin kieltd han auttaa lapsia osallistumaan toimintaan tukemalla heidan ruotsin kielen
ymmadrtamistaan rutiineilla, toistoilla, selkeilld ja yksinkertaisilla ohjeilla, ei-kielelliselld
viestinnallad ja sanallistamalla omaa toimintaa. Ndma ovat keinoja, jotka tekevat mah-
dolliseksi toimintaan osallistumisen my®ds silloin, kun lasten kielitaito on rajallinen, ku-
ten esimerkiksi kielikylvyssa tai maahanmuuttajataustaisten lasten varhaiskasvatukses-
sa (ks. esim. Kela 2012; Mard-Miettinen 2007, Savijarvi 2011).

Kaksikielista pedagogiikkaa toteuttava lastentarhanopettaja kertoo kdyttavansa
ruotsia myos silloin, kun han puhuu asiasta, jonka hédn uskoo lasten tietdvan jo suomek-
si. Lastentarhanopettaja kayttaa esimerkiksi leivontatuokion aikana vain ruotsinkielisia
lukusanoja ja selittaa tietdvansa niiden olevan lapsille tuttuja suomeksi (esimerkki 13):

(13) siind mina kaytan helppoja sanoja ettd niin teen myds kasvattajana ettd meilldhan
on ndma aihealueet [haastattelija: senhan voit tehda ruotsiksi tai suomeksi] kylla
useimmiten teen sen ruotsiksi silla tiedan ettd he osaavat jo laskea suomeksi ja luo-
kitella ja sen sellaista

Esimerkin 13 kommentti osoittaa, ettd lastentarhanopettaja on ennakkoon pohtinut,
mitka aihealueet soveltuvat uuden kielen kdyttdmiseen, jotta toiminnan pedagogiset
tavoitteet varmasti tayttyvat. Uudet asiat otetaan esiin suomen kielellg, ja jo tutuissa
asioissa kdytetdan ruotsin kieltd. Toisena toimintavuonna nauhoitetun askartelutuoki-
on aikana lastentarhanopettaja kaytti lukusanoja seka suomeksi etta ruotsiksi ja kom-
mentoi tatda sanomalla, ettd han tietda lasten osaavan ne ruotsiksi. Tama osoittaa, etta
kun tietty oppimistavoite on saavutettu, kumpaa tahansa kieltd voidaan sen jalkeen
kayttaa esimerkiksi laskemisessa, eli myds oppimistavoitteet ohjaavat osittain kielen
valintaa.

Lastentarhanopettaja myds painottaa tiettyja sanoja puhuessaan ruotsia. Han
kertoo auttavansa ndin lapsia ymmartamaan kayttamaansa ruotsia. Han painottaa sa-
noja, jotka ovat hdanen mielestaan tarkeita ja joiden hdn olettaa olevan sellaisia, jotka
lapset ymmartavat (esimerkki 14 alla, ks. my6s esimerkki 5 luvussa 4, esimerkki 8 luvus-
sa 5 ja esimerkki 15 alla):

(14) Lto:  Innanvi bérjar baka sé fér du sdtta MOSSA pé dig en bakméssa. (Ennen kuin
aloitetaan voit laittaa MYSSYN paahasi levontamyssyn.)
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"

Lastentarhanopettajan kommentti: huomaan etta jos sanon "“innan vi bérjar baka
on vahan lilan epamaaraista ndille lapsille mutta ettd "mdssa”-sanan tietavat kaikki
ja olen huomannut ettd painotan sitd sanaa

Esimerkki 14 osoittaa, ettd lastentarhanopettaja tarkkailee jatkuvasti omaa kielenkdyt-
t6aan ja vuorovaikutustaan lasten kanssa ja tekee tilanteen vaatimia paatoksia tietoi-
sesti niiden kielenkdyton periaatteiden puitteissa, jotka han on toiminnalle laatinut.
Ydinsanojen painottaminen on Garcian (2009) mukaan yksi keino tukea oppimista kak-
sikielisessa toiminnassa, ja tata puheen mukauttamiskeinoa kaytetdan usein esim. kie-
likylpypaivakodeissa, joissa lapset oppivat uutta kielta (ks. esim. Mard-Miettinen 2007,
Savijarvi 2011), kuten my0s toimittaessa maahanmuuttajataustaisten lasten kanssa (ks.
esim. Kela 2012). Se on my6s tyypillinen tapa, jolla vanhemmat mukauttavat puhettaan
ollessaan vuorovaikutuksessa pienten lastensa kanssa (nk. hoivapuhe, e. motherese, ks.
Snow & Ferguson 1977; lisaa puheen mukauttamisesta ks. esim. Giles & Coupland 1991).

Vaikka kaksikielisen pedagogiikan tavoitteena on vain ruotsin kieleen tutustut-
taminen, kertoo lastentarhanopettaja kdyttavansa erilaisia strategioita edistddkseen
ruotsin kielen oppimista eikd ainoastaan helpottaakseen sen ymmartamista (esimerkki
15):

(15) Lto: {ottaa esiin muotteja purkista} Ja stdller dom hdr sa Idnge. (Laitan nama
tahan siksi aikaa.) Laitetaas nda vahan tahan esille. Taalld on kuuta. Ja mitas
taalla loytyy?

Miia:  Tahti. {ottaa muotin}

Mika: {ottaa muotin poydalta}

Lto  {Mikalle}: Vinta. (Odota) Sind kaulit ensin.

Lto  {Miialle}: Tahti. Hyva Miia. Mikds muu l6ytyy?

Miia:  Sydan.

Lto:  Joo. Ett hjdrta. En BLOMMA har vi ocksd. Va e de hdir? (Sydan. KUKKAkin meilla
on. Mika tdma on?) {ndyttaa lapsille yhta muottia}

Lastentarhanopettajan kommentti: huomaan ettd minulla on pienoinen tarve antaa

ruotsinkielinen vastine mutta tdytyyhdn minun antaa malli sitd se varmaankin on

[...] ettd sita yrittdd saada mukaan niin paljon ruotsia kuin mahdollista mutta luon-

nollisella tavalla

Esimerkissd 15 lastentarhanopettaja kdyttaa strategiaa, jossa hdn antaa ruotsinkielisen
vastineen suomenkieliselle sanalle syddn ja jaa pohtimaan sitd kommentissaan. Han
pohtii, miten yhdistaa kielten tasa-arvoisuusperiaate siihen tosiseikkaan, etta ruotsin
kieli on lapsille uusi kieli, jonka kdyton malleja hdnen pitdisi antaa lapsille kaksikielisen
pedagogiikkansa avulla. Han siis arvelee, ettd lapsi voi tulkita hdnen antamansa ruotsin-
kielisen palautteen (ett hjdrta) lapsen suomenkieliseen vastaukseen (syddn) siten, etta
suomenkielinen vastaus on annettu vaaralld kielell, ja ndin kielet eivat olisikaan sta-
tukseltaan tasa-arvoisia (vrt. lastentarhanopettajan kommentit luvussa 4). Lapsihan sai
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kuitenkin hetked aiemmin opettajalta palautteen samalla kielelld kuin mita itse kaytti
(tdhti), mika puolestaan kertoo siitd, ettd myds suomenkieliset vastaukset hyvaksytaan.
Tallainen tasapainoilu tasa-arvoperiaatteen ja erilaisten kielen oppimista tukevien stra-
tegioiden vadlilld tulee esiin vahvemmin toisena toimintavuonna tehdyissa haastatte-
luissa. Lastentarhanopettaja kertoo joutuvansa muistuttamaan itsedan erityisesti tasa-
arvoperiaatteesta eli siitd, ettd muistaa edelleen kayttaa yhta paljon suomea ja ruotsia,
vaikka monen lapsen ruotsin kielen taidon kehittyminen mahdollistaisi ensimmaista
vuotta laajemman ruotsin kielen kdytdn. Mikali toimintakieli vaihtuisi pikkuhiljaa koko-
naan ruotsiksi, olisi toiminnassa kyseessa sellainen kaksikielisen opetuksen malli, jossa
suomen kielta kaytettdisiin vain ylimenokielena siirryttaessa tdysin ruotsinkieliseen toi-
mintaan (ks. taulukko 1 luvussa 2). Tama ei kuitenkaan ole tutkimamme kaksikielisen
pedagogiikan tarkoitus.

7  Johtopaatokset

Tapaustutkimuksemme osoittaa, ettd tutkimuspaivakotimme kaksikielinen pedago-
giikka perustuu lastentarhanopettajan tietoisesti luomiin kielenkdyton yleisiin ja kie-
likohtaisiin periaatteisiin, jotka ovat selkedsti havainnoitavissa nauhoitetuissa tuoki-
oissa. Samat periaatteet, jotka havaittiin nauhoituksissa, tulivat myds toistuvasti esiin
lastentarhanopettajan haastatteluissa, kun han kuvasi ja kommentoi toiminnan toteut-
tamista. Hanen kommenttinsa osoittavat, ettd han havainnoi kielenkdyttéaan toimin-
nan lomassa ja tekee tietoisia ratkaisuja vaihtaessaan toimintakieltd tassa artikkelissa
analysoitujen toimintatuokioiden yhteydessa. Hanen toimintaansa ohjaavat kaksikie-
lisen pedagogiikan toteuttamiselle asetetut tavoitteet: mydnteisen asenteen luomi-
nen ruotsin kieltd kohtaan ja suomenkielisten lasten tutustuttaminen ruotsin kieleen.
Han noudattaa toiminnassa kahta yleistd periaatetta: kielten tasa-arvoista kdyttoa ja
kdantamisen valttamista. Tutkimamme kaksikielinen pedagogiikka voidaan siis sijoit-
taa Garcian (2009) kaksikielisen opetuksen jaottelussa additiiviseen ja dynaamiseen
viitekehykseen, ja sitd leimaa joustava moninaisuus, jota toteutetaan tutkimassamme
paivakodissa kayttamalla kahta kielta limittdin vastuullisen koodinvaihdon avulla.
Tutkimuspdivakodissamme kahta kieltéd kadytetdan eri tarkoituksiin. Suomen
kieltd kdytetdadn huomion saamiseen ja yllapitdmiseen, térkeiden ja pidempien toimin-
taohjeiden ja varoitusten antamiseen seka keskusteluun osallistamiseen. Ruotsin kielta
puolestaan kaytetddn toistuvissa (rutiinimaisissa) tilanteissa, lyhyita ja selkeitd toiminta-
ohjeita annettaessa, toimintaan osallistaessa ja puhuttaessa asioista, jotka ovat lapsille
tuttuja suomen kielella. Kielenkdyton periaatteiden moninaisuus osoittaa, etta kielten
erotteluun pohjautuvaan kielikylpypedagogiikkaan verrattuna tutkimamme kaksikieli-
nen pedagogiikka vaatii kasvattajalta monentasoista oman kielenkdyton suunnittelua,
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tarkkailua ja monitorointia. Kielikylvyssa kasvattajan huomio kiinnittyy siihen, millaisin
keinoin han saa esitettyd sanomansa ymmarrettdvasti, koska kdyttaa lapsille uutta kiel-
ta, ja toisaalta siihen, milla tavoin han parhaiten tukee kielikylpykielen omaksumista.
Tutkimassamme kaksikielisessa pedagogiikassa kasvattajan on erityisesti pohdittava
kummankin kielen kdytdn suhdetta ja roolia toiminnassa seka tdman lisaksi kiinnitet-
tava huomiota siihen, milla tavalla ja missa tilanteissa han kdyttaa lapsille uutta kielta.
Tutkimuksemme osoittaa, ettd haastattelemamme lastentarhanopettaja pohtii naita
asioita samalla kun han toteuttaa kaksikielistd pedagogiikkaansa. Han peilaa periaattei-
taan ja kdyttamidan strategioita toiminnan tavoitteisiin ja on erittdin tietoinen siitd, etta
toiminnan tavoitteena ei ole ruotsin kielen (laaja) omaksuminen vaan ruotsin kieleen
tutustuminen, positiivisten oppimiskokemusten tarjoaminen ja kielten tasavertainen
kayttd paivakodin arjessa. Toisaalta han myos tiedostaa sen, ettd kaksikielinen peda-
gogiikka kehittaa lasten ruotsin kielen taitoa ja vaikuttaa toiminnan toteuttamiseen,
joten hadnen on kasvattajana aika ajoin pysahdyttava pohtimaan toiminnan tavoitteita.
Jatkossa olisikin tarkeaa tutkia lahemmin kaksikielisen pedagogiikan tavoitteiden to-
teutumista ja vaikutuksia seka sen soveltamismahdollisuuksia.
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LIITE

Artikkelissa esitetyt lastentarhanopettajan lausumat alkuperdisind sekd niiden kaan-
nokset.

Luku 4

Sitaatti ensimmaisessa kappaleessa:

att mdlsdttning e ju inte den att vi ska férsvenska inom citationstecken att dom e lika vikti-
ga badda tva spraken

Kaannos: tavoitteenahan ei ole ettd me ruotsinnamme lainausmerkeissa ettd molem-
mat kielet ovat yhta tarkeita

Esimerkki 1:

nu har de varit mycket pd finska att nu ‘plupp’ ‘tsch’ nan san ddr {klickar med tungan} en
dusch eller va de heter nu eller att nanting pd svenska nu in dit att ja liksom reagerar pa det
om jag pratar for Idng tid och fér mycket finska

Kaannos: nyt on ollut paljon suomeksi ettd nyt ‘plup’ tshh’ jotain sellaista {tekee klik-
aanen kielellaan} suihku vai mikd se nyt on nimeltdan tai ettd jotain mukaan ruotsiksi
ettd mina niin kuin reagoin siihen jos puhun liian pitkaan ja liian paljon suomea

Sitaatti kolmannessa kappaleessa:
det dr lika ritt oberoende om du svarar pa finska eller svenska
Kaannos: on ihan yhta oikein vastata suomeksi tai ruotsiksi

Esimerkki 3:

det som jag mdrker lite med vissa barn om det kan vara sa att de har talsvdrigheter etc jag
vet inte men jag har varit lite forsiktig att da mdrker jag att jag anvédnder mera finska
huomaan etta joidenkin lasten kohdalla jos heillda mahdollisesti on puheongelmia jne
niin en tiedd mutta olen ollut vahan varovainen etta silloin huomaan kayttavani enem-
man suomea

Esimerkki 4

jag vill inte éversdtta att jag vill inte sdga samma pad finska och svenska att det hdnger lik-
som i luften att ndnting kommer pad finska och nanting pa svenska men egentligen pratar
jag om samma sak

Kaannos: en halua kdantda enkd halua sanoa samaa asiaa suomeksi ja ruotsiksi vaan
sitd on niin kuin ilmassa etta jotain tulee suomeksi ja jotain ruotsiksi mutta oikeastaan
puhun samasta asiasta
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Luku 5

Esimerkki 6a

for att fa tillbaks uppmdrksamheten sa da slinger jag in pa finska nanting
Kaannos: saadakseni huomion takaisin niin silloin heitdn jotain suomeksi

Esimerkki 6b

finskan tar jag in just sa att dom ska liksom va pd alerten pd ndgot sditt

Kaannos: suomen otan mukaan juuri siksi ettd he olisivat niin kuin valppaina jollakin
tapaa

Esimerkki 7a

men sen om de e sdna viktiga informationssaker eller ndnting liksom sdna hdr lite svarare
saker sa da tar jag in finskan

Kaannos: mutta jos on sellaisia tarkeita tiedotusasioita tai jotain niin kuin sellaista va-
han vaikeampia asioita niin silloin kdytan suomea

Esimerkki 7b
att sant som liksom ett barn mdste forsta rdtt [...] dd anvdnder jag finska
Kaannos: ettd sellainen jonka lapsen tdytyy ymmartaa oikein [...] silloin kdytdn suomea

Esimerkki 8

sd tar jag ocksa in finskan for att fa dom att diskutera a prata G att fd igang den hdr véxel-
verkan att "mitdhdn veitsien kanssa voi tehd” G sa bérjar det komma svar men sku jag sdga
det pd svenska sa skulle det inte komma nad svar hdr inte "va gér vi me kniven” int forstar
dom sa mycke

Kaannos: kdytdn suomea myods saadakseni heidat keskustelemaan ja puhumaan ja saa-
dakseni kayntiin vuorovaikutuksen etta "mitahan veitsien kanssa voi tehd” ja sitten al-
kaa tulla vastauksia mutta jos sanoisin sen ruotsiksi niin ei silhen "va gor vi me kniven”
tulisi vastauksia eivat he ymmarra niin paljon

Luku 6

Esimerkki 9

a de har jag sagt miljoner gdnger sa {skrattar} att e de dédr med upprepning upprepning
upprepning

Kaannos: ja taman olen sanonut miljoonia kertoja {nauraa} eli se on sita toistoa toistoa
toistoa

Esimerkki 10

ja héll ju pd me samma sak tejpen [...] G dom e vana van att vet du dom e ju sd mdnga pa
dagis {nauraa} sa att de va ldtt att byta till svenska ddr

Kaannos: mindhan tein samaa asiaa teippia [...] ja he ovat tottuneet ettd tieddtko heita
on paivakodissa niin monta {nauraa} etta siina oli helppo vaihtaa ruotsiin
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Esimerkki 11a
att om man har ndgonting konkret ocksa visa sa da kanske man os associerar till ndnting
Kaannos: jos on ndyttda jotain konkreettista niin silloin se ehka assosioituu johonkin

Esimerkki 11b
sdnt som man goér san ddr liksom funktionellt pa nago sctt
Kaannos: jotain jota tehddan jotain niin kuin jollain tapaa toiminnallista

Esimerkki 13

ddr har jag de ddir Iéitta orden att sa ddr gér jag ocksa som pedagog att vi har ju dom hdr
delomrddena [intervjuare: det kan du géra pd svenska eller finska] ja fér det mesta gér jag
det pd svenska for jag vet att de kan rdkna redan pa finska d klassificera G sant

Kaannos: siind mina kdytan helppoja sanoja etta niin teen myds kasvattajana etta meil-
Iahdn on ndma aihealueet [haastattelija: senhdn voit tehda ruotsiksi tai suomeksi] kylla
useimmiten teen sen ruotsiksi silla tiedan ettd he osaavat jo laskea suomeksi ja luoki-
tella ja sen sellaista

Esimerkki 14

Jag mdrker att om jag sdger “innan vi bérjar baka” dr lite for diffust fér barnen men att
"mdssa” vet allihopa va de e G dd har jag mdrkt att jag betonar de ddr ordet

Kaannos: huomaan ettd jos sanon “innan vi borjar baka” on vdhan lilan epamaaraista
ndille lapsille mutta ettd "mdssa”-sanan tietdvat kaikki ja olen huomannut ettd painotan
sita sanaa

Esimerkki 15

men jag mdrker dnda att jag har lite behov att komma med det svenska ordet men jag
mdste ju ge modell de e siikert de [...] att man forséker fa in sa mycket svenska som méjligt
men pd ett naturligt scitt

Kaannos: mutta huomaan etta minulla on pienoinen tarve antaa ruotsinkielinen vasti-
ne mutta tdytyyhdan minun antaa malli sitd se varmaankin on [...] ettd sita yrittaa saada
mukaan niin paljon ruotsia kuin mahdollista mutta luonnollisella tavalla
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Vasa universitet

Ar jag flersprakig?
Sprakbadselevers uppfattningar om sin
flersprakighet

The current study examines immersion students’ perceptions of their use of multiple
languages and how they identify themselves linguistically. Data were collected through
questionnaires and pair and group interviews among students in grades 7-9. In this
article we focus on students’ answers to a question about how they identify themselves
linguistically. Overall, the results show that immersion students are confident language
users and claim to have a multiple language repertoire. A majority of the students (75 %)
consider themselves to be multiple language speakers: in their explanations they refer to the
number of languages they use and their mastery of those languages. They often mention
oral skills in several languages as proof of their multiple language profile but receptive skills
and language(s) which they use for thinking are also used as arguments for such a profile.
Interestingly enough, the students often list several languages in their multiple language
repertoire but only elaborate on the languages they learn in school.

Keywords: multiple languages, immersion education, perceptions, language skills
Nyckelord: flersprakighet, sprakbad, uppfattningar, sprakfardigheter
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1 Inledning

I ar (2015) &ar det 50 ar sedan man i Kanada inledde ett forsok att organisera
sprakundervisningen pa helt annorlunda satt an tidigare (for experimentet, se
Lambert & Tucker 1972). Experimentet kom att etableras under namnet immersion
och spreds under foljande decennier till flera olika lander och kontinenter. Ett av
dessa lander &r Finland dér programmet kallas for sprakbad (fi. kielikylpy). Med tiden
har nya aspekter som beror sprakbad uppstatt. Utvecklingen i samhallet och nya ron
inom tvasprakighetsforskning, sprakpedagogik, klassrumsforskning och forskning i
sprakinlarning via social interaktion ger méjligheter att anldgga nya perspektiv pa de
centrala kriterier for sprakbad som tidig sprakbadsforskning definierat (se t. ex. Swain
& Johnson 1997). Vidare har spridningen av sprakbad till nya kontexter medfért att
det numera finns flera olika varianter av sprakbadsundervisning (for olika indelningar
av sprakbad, se t. ex. Bjorklund 2012; Fortune & Tedick 2008) och dven andra typer av
integrerad damnes- och sprakundervisning (for diskussion om sprakbad och CLIL, se
Cenoz, Genesee & Gorter 2013; Dalton-Puffer, Llinares, Lorenzo & Nikula 2014).

| Finland inférdes sprakbad i svenska ar 1987 och sprakbadsundervisning ges
numera pa ett flertal tvasprakiga orter (se t. ex. Kangasvieri, Miettinen, Palviainen,
Saarinen & Ala-Vdhala 2012). Liksom i andra kontexter har sprakbadet i Finland med
tiden fatt egna sardrag (Bjorklund & Mard-Miettinen 2011a, 2011b; Nissila & Bjorklund
2014). Ett sddant sardrag ar flersprakighet som i Finland &r naturligt dven foér sprakbad
eftersom alla finlandska elever utover skolans sprdak (finska eller svenska) bor studera
atminstone det andra inhemska spraket och ett fraimmande sprdk. Syftet med denna
artikel ar att presentera en delstudie, dar elever i arskurserna 7-9, som i sprakbad
studerar flera sprak, reflekterar 6ver sin flersprakighet.

2  Flersprakighet och inldarningen av flera sprak

Den delstudie som presenteras har utfordes varen 2014 och hor till forskningsprojektet
Flersprédkighet i sprakbad (Multi-IM) (Vasa universitet 2015). Forskningsprojektet narmar
sig fenomenet flersprakighet ur olika perspektiv (pedagogiskt, psykolingvistiskt och
sociolingvistiskt) genom att undersdka hur flersprdkiga dimensioner forverkligas i
svenskt sprakbad i Finland.

Inom projektet har definitioner av flersprakighet aktualiserats i flera olika
sammanhang. Som begrepp ar flersprakighet mycket svart att definiera kort och
entydigt eftersom flersprakighet finns pa individ- och samhéllsniva. Dessutom &r
forskningsomradet relativt nytt men kraftigt vaxande, vilket skapar ett behov av bade en
kritisk granskning av géllande terminologi och utveckling av teoretiska referensramar.
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For projektets del baserar sig intresset for flersprakighet pa resultat som visar att tidigare
sprakbadselever fran Vasa presterar battre an det finlandska genomsnittet for de sprak
(finska, svenska, engelska och tyska) de skriviti studentexamen (Bergroth 2006; Bergroth
2015: 87-118). Eftersom sprakbadseleverna enligt de delomrdden som sprdkproven
mater visar god individuell fardighet i flera sprak uppstod tanken pa att ndrmare ta
reda pa vilka faktorer som kan tdnkas bidra till detta resultat. | stallet for att ytterligare
mata spraklig kompetens med andra formella testinstrument valde projektet dock att
basera flersprakigheten pa den dagliga sprakanvandningen i sprakbad. Vardagen i
sprakbadsklass dr a ena sidan ensprakig, a andra sidan tva- eller flersprakig. Trots att
larare i sprakbad anvander endast ett sprak som undervisningssprak med eleverna blir
skolvardagen tva- eller flersprakig nar undervisningsspraket vaxlar genom lararbyte
under dagen. Aven temaundervisning, dér olika &mnen integreras, blir flersprakig om
samma tema behandlas av ldrare som undervisar pa svenska eller pa finska och ibland
aven pa oOvriga sprak (oftast engelska). Den dagliga sprakanvandningen skulle alltsa
enligt denna synvinkel utgora en grogrund for flersprakighet. En daglig flersprakig
praxis forefaller dven i dvrigt vara ett kriterium for definition av flersprakighet, vilket
blivit allt vanligare i takt med framvédxande forskning. Jamfér med de tva definitioner
nedan som representerar den europeiska kommissionens och tio kanda sprakforskares
gemensamma syn pa flersprakighet.

"Multilingualism is understood as the ability of societies, institutions, groups and indivi-
duals to engage, on a regular basis, with more than one language in their day-to-day lives”
(Final Report 2007: 6.)'

"Multilingualism’ is here taken to be the use by individuals, groups, organizations or
countries of more than one language in everyday life; this includes second, third or mul-
tiple languages. ‘Bilingualism’is a subcategory thereof and is taken to be any real-life use
of more than one language rather than the equally proficient use of more than one langu-
age”. (Aalberse, Cenoz, Cook, de Bot, Franceschini, Gorter, Martin-Jones, Moyer, Muysken
& Williams 2011: 3).

Som framgar av det forsta citatet lyfts formdagan att regelbundet fungera pa flera sprak
fram som ett kdnnetecken pa flersprakighet av den europeiska kommissionen, medan
man i det andra citatet explicit konstaterar att flersprakighet inte i forsta hand ar att
behérska flera sprak lika val utan att anvanda sig av flera sprak i det dagliga livet. | bada
citaten innefattar flersprakigheten olika nivaer, fran individer till lander.

1 Vi diskuterar inte den i och for sig intressanta distinktionen mellan flersprakighet (individniva) och
mangsprakighet (samhdllsniva) i denna artikel, se ndrmare Gemensam europeisk referensram for sprak
(2007).
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Att beskriva flersprakighet i sprakbad enligt de enskilda elevernas olika
sprak med hjalp av den terminologi som vanligen anvands i studier av individuell
spraktillignande visade sig bli en utmaning for forskningsprojektet. Som bl.a. de
Angelis (2007) och Hammarberg (2010, 2014) konstaterat blir det ldtt inkonsekvenser
om man beaktar fler &n tva sprak hos individen, eftersom man i tidigare forskning
mest laborerat med termerna L1 och L2. Ytterligare sprak har alltfér ofta uteslutits,
behandlats pa samma sdtt som L2 eller numrerats i den ordning de tilldagnats (L1, L2, L3
osv.). Fastan de flesta sprakbadselever kommer fran finsksprakiga hem kunde projektet
inte utesluta att det finns elever som utover finska har ett eller flera andra sprak an
skolsprdken i sin ndrmiljo. En annan aspekt att beakta var utbredningen av engelska
i det finlandska samhallet (jfr Leppanen, Nikula & Kaanta 2008). Det mest sannolika
ar att eleverna i sprakbad atminstone i ndagon man torde ha haft en viss fardighet i
engelska fore sprakbadets borjan. En indelning i L1, L2 osv. ar for statisk for att fanga
sadana individuella skillnader mellan eleverna i sprakbad. Vi &r medvetna om detta
men har dnda valt att i artikeln anvénda termerna for att beskriva de olika spraken
enligt hur de anvands i programmet. Enligt programmet star darmed L1 fér skolans
undervisningssprak (oftast ocksa elevernas forstasprak) finska, L2 for sprakbadsspraket
(svenska) samt L3, L4 och L5 for de dvriga spraken i programmet enligt den ordning de
introducerats i programmet (se figur 1).
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FIGUR 1. Ungefarlig sprakfordelning i tidigt svenskt sprakbad i Finland.

Sprakbadselever som foljer den variant av sprakbad som illustreras i figur 1, tidigt
fullstandigt sprakbad, inleder sprakbadet i daghem i dldern 3-5 ar och till en borjan ges
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all undervisning pd svenska (L2). Undervisning pa L1 (finska, dvs. elevernas modersmal)
inleds i arskurs 1 eller 2 och i undervisningen betonas bl.a. muntlig framstéllning och
kulturkdnnedom eftersom eleverna far formell 13s- och skrivundervisning pa L2. Under
de tva forsta arskurserna ges ca 85 % av undervisningen pa L2 och ca 10 % pa L1.
Resterande delen av undervisningen ges pa elevernas L3. Andelen undervisning pa L1
och L2 jamnas ut under de foljande arskurserna vilket betyder att fran arskurs 5 ges det
ungefdr lika mycket undervisning pa bada sprdken. Frdn och med grundskolans lagre
arskurser har sprakbadseleverna oftast en maojlighet att studera tva frammande sprak.
Undervisning i L3, vanligen engelska, inleds i arskurserna 1-2 och ett ytterligare valfritt
sprak (L4) kan inkluderas i drskurs 4. Sprak som tyska, franska och spanska tillhor de
vanliga valfria spraken i svenskt sprakbad. Nar sprakbadseleverna borjar i grundskolans
hogre arskurser har de dven méjlighet att inleda studier i ett valfritt sprak i arskurs 8.

Genomdenna programstruktur ar det tidiga fullstdndiga sprakbadeti svenska ett
undervisningsprogram dar malet ar att eleverna uppnar funktionell flersprakighet, dvs.
formdagan att obehindrat anvanda flera sprak i sin vardag (Bjorklund, Mard-Miettinen
& Turpeinen 2007). De frammande spraken (L3, L4 osv.) i sprakbadet undervisas nagot
olika i jamforelse med programmets L1 och L2. Medan sprakbadsprincipen “en larare
— ett sprak” foljs ratt strikt i undervisningen pa L1 och L2, paminner undervisningen
i 6vriga sprdk mer om den sedvanliga sprakundervisningen i finlandska skolor da
amneslarare i frammande sprak i ndgon man anvander bade malspraket och L1. Detta
framgar bl.a. av en tidigare studie i svenskt sprakbad, déar larare i frammande sprak i
arskurserna 4-6 i svenskt sprakbad uppgav att ca 80 % av deras undervisning ges pa
malspraket (Bjorklund, Mard-Miettinen & Maenpaa 2012).

| den delstudie av projektet som presenteras i den har artikeln ingar
sprakbadselever som inlett sitt sprakbad i svenska i daghem. De har alla engelska
som det férsta frimmande spraket medan det andra fraimmande spraket ar antingen
tyska eller franska. Eleverna har studerat engelska fran arskurs 2 eller 3 och det andra
frammande spraket fran arskurs 4. En mindre del av sprakbadseleverna har dven ett
tredje frammande sprak, antingen spanska eller ryska, som inleddes i arskurs 8. Storsta
delen av de sprakbadselever i drskurs 8 som vid tidpunkten for materialinsamlingen
studerade tva frammande sprak angav i enkdtundersokningen att de kommer att
utvidga sin sprakrepertoar t. ex. i gymnasiet genom att borja studera nya sprak. Det
finns alltsa en positiv instédllining bland eleverna att ldra sig sprak och dven ett intresse
for att innefatta fler sprak i sin sprakrepertoar.
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3  Studiens syfte, material och metod

Forskningsprojektet Flersprdkighet i sprakbad inleddes ar 2011 av Centret for sprakbad
och flersprakighet vid Vasa universitet. Syftet med projektet ar att kartlagga nulaget i
svenskt sprakbad i Finland med fokus pa sprakbadsprogrammets flersprakighetsaspekt.
| det forsta materialinsamlingsskedet deltog sprakbadselever i arskurserna 4-6 i tre
skolor pa tre orter i en enkatundersokning (n=182). Dartill deltog ett urval elever i
arskurs 5 i strukturerade intervjuer (n=11) och materialet kompletterades dven med
lararenkater och -intervjuer (n=13) (se tabell 1). | det andra skedet genomférdes
under varen 2014 en likartad materialinsamling men med inriktning pa aldre elever
(arskurserna 7-9) i sprakbadsprogrammets slutskede.

TABELL 1. Insamlat material inom projektet Flersprakighet i sprakbad.

Enkater Intervjuer

2011 2014 2011 2014

n (%) n (%) n (%) n (%)
Elever 182 (100 %) 203 (100 %) 1 (100 %) 22 (100 %)
Pojkar 86 (47 %) 99 (49 %) 6 (55 %) 9 (41 %)
Flickor 96 (53 %) 104 (51 %) 5 (45 %) 13 (59 %)
Aka 41 (23 %) - - -
Aks 80 (44 %) - 11 -
Ake 61 (33 %) - - -
Ak7 - 70 (34 %) - -
Aks - 67 (33 %) - 22
Ako9 - 66 (33 %) - -
Larare 8 (100 %) 5 (100 %) 3 (100 %) 5 (100 %)
Kvinnor 8 (100 %) 5 (100 %) 3 (100 %) 5 (100 %)

Den delstudie som presenteras i den har artikeln beror den andra insamlingen med
elever i arskurserna 7-9. Syftet ar att redogdra for hur sprakbadselever i grundskolans
hogre arskurser med flera sprak i sin repertoar reflekterar over sin flersprakighet.
Materialet samlades in i form av enkater och strukturerade par- och gruppintervjuer
dar eleverna ombads att resonera kring de sprak som de har lart sig och de sprak som
de anvander saval i skolan som utanfér skolan. Enkaterna och intervjuerna gjordes pa
finska. | enkdten deltog sammanlagt 203 elever pa tre orter och bland dem angav 114
att de studerar tva eller flera frammande sprdk; dessa elever fungerar som informanter
i denna delstudie (se tabell 2). Eleverna i de utvalda skolorna fyllde i enkaten under
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skoldagen i borjan av en lektion. Lararen delade ut enkaterna och gav tidsramen for
genomfdérandet (15 minuter). Forskarna hade instruerat ldrarna att inte hjédlpa eleverna
med enkédten utan alla skulle arbeta individuellt. Utifran enkétsvaren valde forskarna ett
antal elever for intervju bland eleverna med hogst antal sprak i sin repertoar. | intervjun
deltog sammanlagt 22 elever (13 flickor och nio pojkar) i arskurs 8. Dessa elever
studerade svenska, finska och dartill minst tva fraimmande sprdk. Eleverna intervjuades
om sprakstudier, spradkanvandning i och utanfor skolan och flersprdkighet. Fragorna
var delvis samma som i enkdten. Exemplen i resultatredovisningen i den har artikeln ar
excerperade ur saval enkaterna som intervjuerna. Data om de 114 eleverna presenteras
i tabell 2. Materialet fér den delstudie som presenteras i denna artikel har markerats
med gratt.

TABELL 2. Delstudiens informanter och insamlat material.

Anser sig vara Anser sig inte Inget svar eller
flersprakig vara flersprakig vetinte
Enkater Pojkar 36 (75 %) 10 (21 %) 2 (4 %)
n=114 n=48 (42 %)
Flickor 50 (76 %) 12 (18 %) 4 (6 %)
n=66 (58 %)
Intervjuer Pojkar 9 (100 %) - -
n=22 n=9 (41 %)
Flickor 12 (92 %) 1(8 %) -
n=13 (59 %)

Analysen baserar sig pa endast en 6ppen fraga i enkdten och intervjun: Oletko mielestdisi
monikielinen? (sv. Anser du dig vara flersprakig?). Pa fragan svarade majoriteten (75 %)
av sprakbadseleverna i drskurserna 7-9 jakande. Av flickorna ansdg sig 76 % och av
pojkarna 75 % vara flersprakiga medan endast 18 % av flickorna och 21 % av pojkarna
inte ansag sig vara flersprakiga. Motsvarande positiva bild, férmedlade via barnens egna
uppfattningar, identifierades bland férskolebarn i en intervjustudie som i likhet med
denna studie utgar fran hela sprakrepertoaren och fran informantens egen uppfattning
och bedémning av den (Mard-Miettinen, Kuusela & Kangasvieri 2014). Det kan alltsa
konstateras att det férefaller som om bilden av den egna flersprakigheten kvarstar dven
i hogre alder, i alla fall hos vara informanter i sprakbad. Den stora andelen kan dven
speglasiresultaten fran en tidigare delstudie inom projektet, dar en klar majoritet av de
intervjuade ldrarnaiframmande sprakiarskurserna 4-6 angav att deras sprakbadselever
ar flersprakiga medan bara halften av dem sjdlva ansdg sig vara flersprakig trots att de
hade flera sprak i sin repertoar (Bjorklund m. fl. 2012). Resultaten &r i sig intressanta
men det krdvs mycket mer jamférande material for att kunna identifiera hur dlder och
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skolkontext samverkar och paverkar enskilda elevers uppfattningar om sig sjalva som
flersprakiga individer.

Fleraliknande studierbehovs dven eftersom den hardelstudien uppmarksammar
sprakbadselevernas hela sprakrepertoar, vilket ar en relativt ny infallsvinkel inom
forskningsféltet (se dock Dufva & Pietikdinen 2009). Vikten av att innefatta alla sprak hos
en individ har under senare ar betonats (se t. ex. de Angelis 2007) i stallet for att enbart
fokusera pa enskilda sprdk eller enskilda sprdkpar vilket ar vanligt i tidigare studier i
tvasprakighet eller uppfattningar om sprakinlarning (se t. ex. Dufva, Alanen & Aro 2003;
Aro 2006).

4  Informanternas uppfattningar om sin flersprakighet

Den korta fragan Oletko mielestdsi monikielinen? (sv. Anser du dig vara flersprakig?) som
utgorgrundenforanalyseniden hdrartikeln gavsd manga olika svar att vidiskuterar svar
och motiveringar endast fran de elever som angav sig vara flersprakiga. [ analysen laggs
sarskild vikt vid de motiveringar informanterna angett. Vi ndarmar oss intervjusvaren
induktivt genom att identifiera vilka faktorer eleverna namner i sina motiveringar (jfr
Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004). Faktorerna grupperas tematiskt och resultaten
diskuteras nedan pa gruppniva med hjalp av elevexempel. Vi véljer att har lyfta fram de
tematiska aspekter som forekommer i manga elevers svar. Generellt avslojar elevsvaren
att sprakbadseleverna tenderar att motivera sin flersprakighet genom att kvantifiera
sina sprak (hur manga eller vilka sprak de kan), bedoma sin sprakkompetens (hurdana
sprakfardigheter de har) samt kommentera bruket av olika sprak (pa vilket sétt spraken
anvands). Personliga egenskaper diskuteras i mindre man men egenskaper som att vara
intresserad av sprak, vara skicklig, kdanna till kulturer och kunna lara sig sprak dyker upp
i undersokningsmaterialet. | den féljande genomgangen uppmarksammar vi antalet
sprak, sprakférmaga och sprakbruk.

Ett frekvent svar bland informanterna i delstudien ar att de anser sig vara
flersprakiga pa grund av antalet sprak de kan. Majoriteten (51 %) av de sprakbadselever
som reflekterar 6ver sprakméangden (n=58) anvander uttryck som paljon kielid (‘'manga
sprak’), useita kielic (‘flera sprak’) eller eri kielid (‘olika sprak’) nar de motiverar sin
flersprdkighet. Den mest frekventa sprakliga formen i undersdkningsmaterialet &r
monia kielié (‘ett flertal sprak; 41 % av svaren); uttrycket anvands i alla arskurser och
fordelar sig jamnt mellan pojkar och flickor. Ibland anger sprakbadseleverna dven
exakta siffror eller raknar upp olika sprak. Exempel 1a-d belyser hur eleverna férenar
antalet sprak och namnger sprak.
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(1) a. Joo, koska osaan monia kielici
(Ja eftersom jag kan ett flertal sprak.) (pojke, arskurs 7)

b. Olen md, koska osaan 3 kieltd suomen lisciksi
(Jag ar eftersom jag kan 3 sprak férutom finska) (flicka, arskurs 8)

c. Kolmekielinen, osaan suomea, ruotsia ja englantia
(Tresprakig, jag kan finska, svenska och engelska) (flicka, arskurs 8)

d. Olen, koska 4 on paljon
(Ja eftersom 4 ar mycket) (pojke, arskurs 9)

Studien visar att det ar mer framtradande bland sprakbadseleverna att hantera spraken
i storre enheter (se exempel 1a) &n att spjalka in sprakantalet i konkreta siffror. Likasa
visar studien att sprakbadseleverna for det mesta anvander benamningen flersprakig i
stallet for tvasprakig. Sannolikt aterspeglas har i elevernas svar sprakbadsprogrammets
karaktdr med tidig introduktion av flera sprak (se figur 1 i avsnitt 2). Den flersprakiga
karaktdren med langvariga studier i flera olika sprak ar ocksd utgangspunkten for
eleverna nédr de namner tre eller fyra sprak som motivering till sin flersprakighet.
Antalet sprak motsvarar i de flesta fall det antal sprdk eleverna studerar i skolan.
Ibland ger excerpten utrymme for tolkning eftersom antalet i sig inte belyser ifall
sprakbadselevens modersmal, finska, har réknats med i antalet eller inte (se exempel
1d). | enstaka fall har eleven angett bade siffran och raknat upp sprak, som i exempel
1¢, vilket utesluter mojligheten till misstolkningar.

Det &r av intresse att sprakbadsspraket svenska alltid inkluderas i upprakningar
av spraken i undersékningsmaterialet. Ibland framkommer detta explicit medaniandra
fall ar framstallningen mer implicit i form av antalet sprak (jfr exempel 1b och 1d). Man
kan konstatera att svenskans ndrvaro i upprdkningarna har sitt ursprung i flera ars
deltagande i undervisning pa svenska. Eventuellt inverkar har dven datainsamlingens
satt och tidpunkt; enkaterna fylldes i och intervjuerna arrangerades i skolmiljén under
skoldagen. | exempel 2a och 2b lyfter tva elever starkt fram svenskan och dess relation
till de 6vriga spraken.

(2) a. Kylld, ruotsi on niin hyvd ja luen useita kielid
(Ja, svenskan &r sa bra och jag studerar flera sprak) (flicka, arskurs 8)

b. Kylld, kun osaan ruotsia ja suomea ja muita kielié sujuvasti
(Ja, eftersom jag kan svenska och finska och 6vriga sprak flytande) (flicka,
arskurs 7)
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Precis som sprakbadsspraket svenskaframtrader det forstaframmande spraket engelska
i varje elevsvar dar de enskilda spraken diskuteras. Jamfort med svenskan namns
engelskan dock aldrig som det enda spraket utan sprakbadseleverna namnger spraket
i samband med minst ett annat sprak. Exempel 3a och 3b visar sprakbadselevernas
instéllning till engelska (se dven exempel 1c).

(3) a. Koska osaan englantia, suomea ja ruotsia hyvin
(Eftersom jag kan engelska, finska och svenska bra) (pojke, arskurs 7)

b. Olen, koska suomi, ruotsi ja englanti ovat vahvoja kielid
(Jag ar eftersom finska, svenska och engelska ar starka sprak) (flicka, arskurs
8)

Med tanke pa att engelska ofta introduceras som forsta fraimmande sprak i svenskt
sprakbad (jfr figur 1) i de lagsta arskurserna (i ak 2 och 3 for studiens informanter)
ar det inte forvanande att engelska verkar inta en sarstdllning gentemot de 6vriga
frammande spraken. | ljuset av att svenska anvants som undervisningssprak i sprakbad
fro.m. att eleverna har bérjat i daghem och att engelska i sprakbad inte alls anvands
som undervisningssprak i samma omfattning som svenska framtrader engelskan anda
Overraskande ofta i elevernas svar. Det ar hdr sannolikt att engelskans synlighet i det
finlandska samhallet generellt inverkar pa hur ofta engelskan namns i elevernas svar
(se Leppanen m. fl. 2008).

De ovriga frammande sprdken ndmns sdllan i upprdkningarna i
undersokningsmaterialet (se dock exempel 4a). | synnerhet pojkarna diskuterar inte de
frammande spradken dven om de studerar dem i skolan. Anmarkningsvart ar att ryska
spraket aldrig namnges i elevsvaren fastdn flera sprakbadselever har boérjat studera
spraket ett halvt ar fore materialinsamlingen. Att det nyaste frammande spraket
uteldmnas i motiveringarna ar dock inte ett konsekvent monster; de elever som har
spanska i vart material har ocksa inlett studierna i spraket ifrdga i bérjan av arskurs 8
och spanskan namns i exemplen (se exempel 4b).

(4) a. Aika monikielinen, koska osaan suomea, ruotsia, englantia ja vihdn saksaa
(Ganska flersprakig eftersom jag kan finska, svenska, engelska och lite tyska)
(flicka, arskurs 8)

b. Kylld, koska puhun 3 kieltd sujuvasti ja vihdn espanjaa
(Ja eftersom jag talar 3 sprak flytande och lite spanska) (flicka, arskurs 9)

Aterkommande for sprékbadseleverna i studien &r att kunskaperna i det nyaste
frammande sprdket diskuteras i nedtonande anda (véhdin, 'lite’) som i exemplen 4a och
4b. Eleverna resonerar kring sina sprakkunskaper i tyska och spanska pa ett annat plan
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an kunskaperna i finska, svenska och engelska. Studien visar tecken pa att elevernas
uppfattningar ar relaterade till farre studiedr i spraken i frdga, men de kan dven héra
samman med mojligheterna att anvanda spraket bade i och utanfér skolan. Eleverna
namner inte explicit orsaker till sina uppfattningar om svagare kunskaper i L4 och L5.

Utifran elevernas svar om sin sprakrepertoar kan ytterligare konstateras att alla
namngivna sprak ar s.k. skolsprak fér sprakbadseleverna. De har helt uteslutit de sprak
som de enligt andra besvarade frdgor i enkaten lart sig utanfor skolan. Exempelvis finns
det sprakbadselever som har lart sig spanska, japanska och koreanska utan formell
undervisning men eleverna har valt att inte ndmna spraken i samband med svaret
pa frdgan om de anser sig vara flersprakig. Att inte sprak som anvands utanfor skolan
namns av eleverna kan mojligen bero pa att enkdterna och intervjuerna har gjorts
under skoldagen, vilket aktualiserat enbart skolspraken och inte andra sprak i narmiljon
(se t. ex. Dufva m. fl. 2003).

Aven om de flesta eleverna bara diffust anger att de kan olika sprak (se exempel
1) finns det dock ocksa elever som uttrycker sig mer precist. Sprakbadseleverna tar
relativt ofta fasta pa sprakfardigheterisina motiveringar. Under de forsta areni sprakbad
betonas i allmdnhet utvecklingen av receptiva kunskaper, medan sprakbadseleverna
darefter i sin egen takt sjalva borjar producera svenska i allt stérre utstrackning (se t.
ex. Bjorklund m.fl. 2007). | exemplen 5a-c beskriver informanterna pa vilket sétt de
anvander sprak.

(5) a. Olen, koska osaan puhua kielidi tarpeeksi sujuvasti
(Jag ar eftersom jag kan tala sprak tillrackligt flytande) (pojke, arskurs 8)

b. Olen, osaan ymmidirtdd opiskelemiani kielici
(Jag ar, jag kan forsta de sprak jag studerar) (flicka, arskurs 8)

c. Olen, koska ajattelen joskus ruotsiksi
(Jag ar eftersom jag ibland ténker pa svenska) (pojke, arskurs 8)

| enkadterna och intervjuerna framkommer att sprakbadseleverna kan tala, forsta
och dven tanka pa olika sprdk (se exemplen ovan). Ingen elev ndmner skriftlig
formaga i sina flersprakighetsmotiveringar. Trots att manga elever tar stallning till
sin egen sprakformaga i sina motiveringar forekommer inte heller ldrare, vitsord eller
skoluppagifter. | sina motiveringar tenderar sprakbadseleverna i stéllet att lyfta fram de
produktiva fardigheterna framfor de receptiva. Detta ar intressevackande med tanke pa
att storsta delen av sprdkbadseleverna i enkétfrdgorna, som beror sprakanvandningen
utanfor skolan, anger att de laser eller tittar pd tv pa ndgot annat sprak an pa finska,
dvs. de betonar i sina svar de receptiva fardigheterna. Elevernas bendgenhet att i sina
motiveringar for sin egen flersprakighet betona produktiva fardigheter kan beror pa
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faktorer som att studiens material samlades in i skolkontext, att flera olika sprdk anvénds
i sprakbad och att man i sprakbad betonar kommunikativ kompetens (i synnerhet
muntlig kompetens) (se t. ex. Bjorklund m.fl. 2007).

5 Sammanfattande diskussion

Resultaten av delstudien visar att majoriteten av sprakbadseleverna (75 %) anser sig
vara flersprakig. Bade flickorna och pojkarna har en positiv instéllning till sin egen
flerspradkighet och positiva tankar om sina sprakfardigheter. De elever som anser
sig vara flersprakiga motiverar sin flersprakighet framfor allt genom att betona de
muntliga fardigheterna. Aven om & ena sidan sprakforstaelse, 4 andra sidan flera sprak
som tankesprak, férekommer i motiveringarna, s& namner ingen skriftlig férmaga.
Trots att manga elever tar stallning till sin egen sprakférmaga i sina motiveringar
forekommer inte ldrare, vitsord eller skoluppgifter i svaren. Dessa resultat skiljer sig fran
de resultat som Dufva m.fl. (2003) fann i sin undersékning om elevers uppfattningar om
sprakundervisning dar eleverna betonade skriftlig formaga, larare och vitsord.

Aven om véra informanter inte namner larare, vitsord eller skoluppgifter syns
skolkontexten i materialet pa sa satt att de enskilda sprak som eleverna lyfter frami sina
motiveringar arde sprak de studerariskolan.Harskulle detvara givandeatt viaytterligare
fragor granska om det endast ar skolkontexten som inverkar pd elevernas svar eller om
eleverna, medvetet eller omedvetet, ser skolspraken som mer prestigefyllda dn de sprak
de har i sin miljo utanfor skolan. Vidare tenderar sprakbadseleverna i grundskolans
hogre arskurser att lyfta fram antalet sprak och sattet att anvanda sprak som motivering
till sin flersprakighet. De elever som inte explicit ndmner enskilda sprakfardigheter
visar pa annat satt i sina svar att spraken ska anvandas. Det framkommer i enkaterna
och intervjuerna att sprakbadseleverna tar fasta pa aspekter sdésom att kunna tala och
forsta sprak, dven att kunna kommunicera med andra. Sprakbadseleverna har ocksa
en tendens att bedoma sina sprakfardigheter fér att motivera sin flersprakighet; ofta
beskrivs kunskaperna i sprak som bra eller flytande.

Analysen av en fraga i denna delstudie 6ppnar for nya perspektiv och en
fordjupning av sprakbadselevers uppfattningar om sin flersprakighet. | det material
som insamlats for studien finns flera fragor om elevernas anvandning av flera sprak
och sambandet mellan anvandningen och uppfattningarna borde ytterligare belysas.
Samtidigt kan vi konstatera att de enkat- och intervjusvar som vi redogjort for i den
har artikeln ar mycket korta, eftersom det inte fanns utrymme for eleverna att skriva
in mer motiveringar i enkaten. P4 samma satt fokuserade intervjufrdgorna mera pa
elevernas sprakanvdandning dn deras uppfattningar om sig sjdlva som flersprakiga.
Informanternas korta motiveringar dppnar for manga olika tolkningar och vi har darfér
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varit ratt forsiktiga i fraga om att till exempel diskutera sprakbadets roll for elevernas
uppfattning och i stéllet hallit oss inom ramarna for en skolkontext.

I framtiden skulle det vara av intresse att undersoka vilken roll olika
undervisningsmetoder har for sprakbadselevernas uppfattning om sin flersprakighet.
Fragan om elevernas uppfattning om sin flersprakighet ger ocksa méjligheter att knyta
an elevernas flersprakighet till identitet. Studier av uppfattningar kring flersprakighet
och identitet efterlyses bl.a. av Barcelos och Kalaja (2011) och 6verhuvud har flersprakig
identitet hos sprakbadselever dgnats foga uppmarksamhet inom forskning. | den man
man berdért identitet har forskarnas syn pa identitet oftast varit statisk och man har lyft
fram vikten av en bibehdllen fast férankring i sprdkbadselevernas L1, vilket framgar av
foljande tva citat av kanadensiska forskare:

" — — their [students’] sense of identity remains firmly rooted within the L1 culture and
community” (Swain & Johnson 1997: 11).

"— — at no cost to the participating students’ native language development or academic
achievement” (Genesee 2004: 571).

Elevernas positiva forhallning till sin egen flersprakighet i denna studie ger anledning
till att se flersprakighet som ett dynamiskt begrepp som é&r socialt konstruerat.
Genom denna syn blir sprdkbadskontextens roll i konstruerandet av de enskilda
elevernas identitet central. Nya undersdkningar av olika roster (se t.ex. Aro 2012) i
elevernas uppfattningar om sin flersprakighet kunde har vara ett maojligt och givande
forskningsgrepp.
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Tyonantajan odotukset, tyontekijan vastuu ja
tyoyhteison tuki. Nakokulmia korkeakoulutettujen
maahanmuuttajien ammatillisen suomen
oppimiseen

The lack of (professional) Finnish language skills is often mentioned as preventing highly
educated immigrants from gaining employment in Finland. At the same time, the supply
of professional Finnish language courses for different professional fields is often very
limited. The article studies how a work community employing highly educated immigrants
can become more aware of language learning in the work place in addition to language
classes. The viewpoints are based on an internet survey of members of the Helsinki Region
Chamber of Commerce. The total number of responses was 144. According to the responses
professional language seems to mean only professional vocabulary, and professional
language skills are considered an attainment which should be worked towards outside of the
work community. On the other hand, the responses point out that the work community may
help the immigrant worker in many ways if the attitude to language learning is supportive.
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1 Johdanto

Korkeakoulutettujen maahanmuuttajien tyollistymisen esteeksi nimetdan usein riitta-
matdn suomen kielen taito (esim. Helsingin seudun kauppakamari 2011: 23; Kyha 2011:
233; Forsander 2013:231-232; KKA 2013: 43, 91-92; Majakulma 2014: 5; CIMO 2015: 12).
Kansainvalisille opiskelijoille tarjolla olevissa englanninkielisisséa koulutusohjelmissa
suomen kielen opintoja ei useinkaan ole tarjolla siind maarin, etta tyotehtdvissa suoriu-
tumiseen tarvittava suomen kielen taito olisi saavutettavissa tutkinnon puitteissa (ks.
my6s CIMO 2015: 12). Lisaksi esimerkiksi englanninkielisten maisteriohjelmien lyhyt
kesto, 2 vuotta, asettaa jo itsessdan haasteita uuden kielen oppimiselle niin, ettd sen
avulla voisi tydskennelld asiantuntijatehtavissa.

Suomen opetukselle tilanne on haastava, silla korkeakoulutusta vaativat tyoteh-
tavat edellyttavat usein hyvaa tai jopa erinomaista kielitaitoa (Jappinen 2010; Komppa,
Jappinen, Herva & Hamaldinen 2014). Toisaalta ammatillisen, eri aloille kohdentuvan
suomi toisena kielend (S2) -opetuksen tarjonta on vahaista. Korkeakoulutusta vaativiin
tyotehtdviin kohdentuvia alakohtaisia S2-kursseja tarjoavat esimerkiksi ammattikor-
keakoulut, mutta opetus kohdentuu tyypillisesti vain korkeakoulussa tutkintoa opis-
keleviin. Nama kurssit eivat tavoita esimerkiksi Iahtdmaassaan korkeakoulututkinnon
hankkineita ja alakohtaista suomen kielen taitoa tarvitsevia maahanmuuttajia.

Ammatillisessa kielitaidossa voidaan ndahda erilaisia tasoja, joihin suomen kielen
opetuksessa voidaan pureutua vaihtelevasti: kielen opetuksessa samoin kuin ammat-
tiopinnoissa voidaan opettaa yleistd tyoeldmdssa tarvittavaa kielitaitoa kuten esimer-
kiksi kohteliaisuuden erilaisia ilmaisemistapoja asiakaskohtaamisissa. Tietyn ammatti-
alan tunteva kielenopettaja voi kasitella opetuksessaan myos spesifimmin tietyn alan
tyypillisid kielenkdyttotilanteita ja alalle tyypillisid rakenteita ja sanastoa (esim. Komppa
ym. 2014). Kielenopetuksen tavoittamattomissa on kuitenkin ns. tydpaikka- ja tehta-
vakohtainen kielitaito, joka opitaan vuorovaikutuksessa tydyhteisdssa. (Ryhmittelysta
esim. Piikki & Raunio 2014.) Kasittelen tdssa artikkelissa luokkahuoneopetusta ja opet-
tajajohtoista kielenoppimista tdydentdvaa kielen oppimista tyoyhteisossa.' Artikkelin
tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

a) Miten maahanmuuttajia ty6llistavat yritykset suhtautuvat suomen kielen op-
pimiseen ja opiskeluun tyén ohessa?

b) Mitd ammatillisen kielen oppiminen ja oppimisen ohjaaminen voisivat tule-
vaisuudessa olla?

1 Kiitan kasikirjoituksen kahta anonyymia arvioijaa seka julkaisun toimittajia tarkoista kommenteista, jotka
olen pyrkinyt huomioimaan parhaani mukaan artikkelia muokatessani.
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Etsin vastausta ndihin kysymyksiin verkkokyselystd, joka toteutettiin Helsingin seu-
dun kauppakamarin jasenyrityksille osana Baltian alueen maiden One Baltic See Region
-yhteistyOhanketta kevaalla 2013 (ks. Kielimuurin yli 2013). Artikkelin tavoitteena on
tarjota seka kielikouluttajille, koulutuksen jarjestdjille ettd korkeakoulutettuja tyollista-
ville ndkokulmia siihen, miten ammatillisen kielen oppimiseen ja opiskeluun suhtaudu-
taan ja miten sita voisi kehittaa ja tehostaa.

Tassa artikkelissa korkeakoulutetuilla maahanmuuttajilla tarkoitetaan Suomes-
sa oleskelevia, muualla korkeakoulututkintonsa suorittaneita maahanmuuttajia seka
Suomessa esimerkiksi englanninkielisessa koulutusohjelmassa (ammattikorkeakoulut)
tai maisteriohjelmassa (yliopistot) opiskelevia tai opiskelleita maahanmuuttajia. Artik-
kelissa rajataan pois sellaiset maahanmuuttajataustaiset korkeakoulutetut tai opiskeli-
jat, jotka opiskelevat tai ovat suorittaneet tutkintonsa suomeksi suomenkielisessa kou-
lutus- tai maisteriohjelmassa.

2  Ammattikielen oppiminen vuorovaikutuksessa

Jo pitkdan on ollut selvaa, etta toisen kielen oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa.
Vuorovaikutus sekd edistda ettd mahdollistaa oppimista (Long 1983, 1996; Pica 1996;
Doughty & Long 2003). Vuorovaikutus on toki lasna kielen oppitunneillakin, mutta ai-
dot vuorovaikutustilanteet tarjoavat kielen oppimiselle mahdollisuuden, jota luokka-
huoneen simulaatiot eivat saavuta (Springer & Collins 2008: 56-57; Richards 2015: 6).
Viime vuosina toisen kielen oppimisen tutkimuksen kiinnostus onkin siirtynyt opettaja-
johtoisesta ja luokkahuoneessa annettavasta kielen opetuksesta kohti kielen oppimis-
ta luokkahuoneen ulkopuolella (esim. Eaton 2010; Benson & Reinders 2011; Richards
2015). Suomi toisena kielena -tutkimuksessa oppimisen tarkastelua luokan ulkopuoli-
sissa vuorovaikutustilanteissa on tehty keskustelunanalyyttiseen viitekehykseen perus-
tuvissa toisen kielen kdytdn tutkimuksissa (esim. Suni 2008; Lilja 2010; Kurhila & Koti-
lainen 2014).

Ammatillisessa toisen kielen opetuksessa luokkahuoneessa simuloitujen vuo-
rovaikutustilanteiden vajavaisuus korostuu: kielen opettajalla on vain harvoin mahdol-
lisuus hankkia substanssialasta ja sen vuorovaikutustilanteista sellaista tietoa, jonka
avulla luokkahuoneen vuorovaikutusharjoitukset kohdistuisivat oppijan kannalta juuri
oikein tai olisivat riittdvan monipuolisia. Opettaja paasee harvoin, jos koskaan, tarkas-
telemaan kielen kayttda autenttisissa tilanteissa tydyhteisdissd, ja toisen kielen oppi-
misen nakdkulmasta tehty ammattikielen tutkimuskin on vahaista (esim. Lafford 2012:
16). Nain ollen luokkahuoneessa tapahtuvalla opiskelulla on haasteellista tavoittaa au-
tenttisia tilanteita, elleivat esim. opiskelijat padse nauhoittamaan tai videoimaan heille
kriittisid vuorovaikutustilanteita (esim. Lilja, Eloranta, Piirainen-Marsh & Saario 2014).
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Luokassa tapahtuvan opettaja-avusteisen oppimisen lisaksi ammatillisen kielen
oppijan huomio tulisi kddntaa kohti tydpaikkaa, ammattitilanteita ja ndissa tilanteissa
tapahtuvaa aktiivista kielen oppimista. Kyse on talléin non-formaalista kielenoppimi-
sesta, joka voidaan maddritelld tavoitteelliseksi koulutusinstituution ulkopuolella ta-
pahtuvaksi kielenoppimiseksi (Werquin 2007; Eaton 2010; suomeksi esim. Sahradyan
2015). Sunin (2008) tutkimuksen ndkokulmat, kuten merkityksistd neuvotteleminen
ja dialogissa oppiminen seka affordanssin tdysimittainen ja tietoinen hyédyntaminen,
ovat ammatillisen kielenoppijan keskeisid keinoja. Ympariston tdysimittainen hyédyn-
taminen kielen oppimiseen ei kuitenkaan onnistu ilman kaikkien osapuolien sitoutu-
mista. Tydympariston asenteet ja vastaanottavuus vaikuttavat vahvasti siihen, miten
substanssialansa ammattilainen mutta samalla kielenoppija voi ymparistédan hyodyn-
taa. (Kela & Komppa 2011: 186-187.)

3  Aineisto ja analyysimenetelma

Tutkimusaineiston muodostavat vastaukset, jotka on saatu Helsingin seudun kauppa-
kamarin jasenyrityksille toteutetusta verkkokyselysta. Kysely kasitteli korkeakoulutettu-
jen maahanmuuttajien rekrytointia ja tyollistymiseen tarvittavaa suomen kielen taitoa.
Kysely toteutettiin kevaalla 2013.

Kyselyn tarkoituksena oli saada kasitys siitd, miten korkeakoulutettuja tydl-
listavat yritykset ndkevat suomen kielen taidon tarpeet ja mitka ovat tai voisivat olla
ei-sddanneltyjen ammattien, kuten kaupan ja teollisuuden ammattien suomen kielen
kielitaitovaatimuksia; sadanneltyjen ammattien, kuten sairaanhoitajan, kielitaitovaati-
muksista on jo tehty taitotasokartoituksia (Komppa ym. 2014). Samalla haluttiin kar-
toittaa yhtaalta yritysten toiveita siitd, miten kielenopetus ja -opiskelu olisi yrityksen
nakokulmasta mielekastd jarjestdd, ja toisaalta mahdollisia toimintatapoja, joita jo
maahanmuuttajia tyollistaneissa yrityksissa on kdytdssd suomen kielen oppimiseksi
tyOyhteisossa. Verkkokyselyn taustaoletuksena oli, etta ainakin osa tydyhteisoista on
itse kehitellyt keinoja, joilla maahanmuuttajataustainen tyontekija perehdytetdan alan
kielikdytanteisiin. Verkkokyselya laadittaessa oletettiin my0s, etta kyselyn avulla saatai-
siin selville, mitka olisivat sellaisia kielenoppimisen kdytdnteitd, jotka ovat jo kaytdssa
suomalaisissa monikulttuurisissa tydyhteisoissa.

Verkkokyselyn muodosti puolistrukturoitu haastattelulomake, johon sisdltyi
kuusi strukturoitua asennevdittamaa ja seitseman avokysymysta. Lisaksi lomakkeessa
kysyttiin taustatietoja vastaajien edustamista yrityksistd, kuten tietoa yrityksen toimi-
alasta, henkiloston madrasta ja siitd, tyoskenteleekd tai onko yrityksessa tydskennellyt
maahanmuuttajataustaisia tyontekijoita. Tassa artikkelissa kdsittelen yritysten edusta-
jien vastauksia yhteen asennevaittdmadn seka kahteen avokysymykseen. Avokysymys-
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ten vastaukset kuvaavat vastaajien nakemyksia siitd, miten yritykset itse nakevat am-
mattikielen oppimisen tydyhteisossa ja esimerkiksi perehdytyksen merkityksen seka
miten ammatillisen suomen kielen oppiminen tulisi jarjestaa.

Kutsuja verkkokyselyyn lahetettiin 3048 kpl (kauppakamarin jasenyritysten sah-
kopostilista), ja kyselyyn vastasi 144 yritysta. Vastausaikaa oli kaksi viikkoa. Vastauspro-
sentti oli alhainen, vain 5 %. Sitd voidaan kuitenkin pitaa riittavana: se on tyypillinen
kyseisen sahkopostilistan kautta jasenyrityksille tehtyjen verkkokyselyjen vastauspro-
sentti, ja todenndkdisesti kyselyyn vastasivat ne, joille asia oli ajankohtainen (Lahtinen
2015).

Suurin osa kyselyyn vastanneista edusti palvelujen (56 %) ja kaupan (23 %) toi-
mialoja. Vastanneiden yritysten koko vaihteli alle 10 henkea tyollistavista aina yli 500
henkea tyollistaviin. Suurin osa vastanneista yrityksista (94 yritystd, 65 % vastanneista)
on tydllistdnyt maahanmuuttajataustaisia tyontekijoita. Kauppakamarin aiemman sel-
vityksen (2012) mukaan Helsingin seudulla selvitykseen vastanneista yrityksista n. 36 % on
tyollistdnyt maahanmuuttajataustaisia tyontekijoitd. Verrattuna Kauppakamarin (2012)
selvitykseen kevaan 2013 kyselyyn vastasivat painotetusti juuri ne yritykset, jotka ovat
jo tyollistdneet maahanmuuttajataustaisia tyontekijoita.

Strukturoituihin vaittamiin vastaukset annettiin viisiportaisella Likertin astei-
kolla, jonka lisdksi vastaajien oli mahdollista ohittaa kysymys valitsemalla vaihtoehto
«Vaittdma ei koske tydyhteisoamme». Avokysymyksiin vastaukset annettiin sanallisesti,
ja annetut vastaukset analysoitiin aineistoldhtdisesti sisallonanalyysin menetelmalla.
Kysymyksiin saadut avovastaukset luettiin ja vastaukset teemoiteltiin ryhmiin, joista
abstrahoitiin luvuissa 4.2 ja 4.3 esitetyt luokat (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009: 93, 108-113).

4  Tyontekijan henkilokohtaisesta vastuusta kielen-
oppimista tukevaan tyoyhteis66n

4.1 Suomen kielen taito tyontekijan vastuulla

Yritysten edustajille esitettiin kuusi osin poleemistakin vdittdmaa suomen kielen taidon
merkityksesta korkeakoulutetun maahanmuuttajan rekrytoinnissa. Kyselyn vaittaman
"Korkeakoulutettujen asiantuntijoiden suomen kielen taidosta huolehtiminen ei oike-
astaan kuulu tydnantajalle” tarkoituksena oli saada selville vastaajien mielipide siit3,
millaisena tyontekijan taitona tydnantajat mieltavat kielitaidon ja mika on tyonantajien
vastuu kielitaidosta huolehtimisessa. Kuvio 1 havainnollistaa vastausten jakaumaa.
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KUVIO 1. Vastausten jakauma.
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Vaittdman kanssa samaa tai jokseenkin samaa mieltd oli hieman yli puolet vastaajista

(76 vastaajaa, 53 %). Ei samaa eika eri mielta vaittaman kanssa oli 15 % vastanneista,

taysin tai jokseenkin eri mielta oli 29 %, ja 3 % vastanneista ilmoitti, ettei vaittama kos-

kenut heiddn tydyhteisdaan.

Vaittaman vastaukset ilmaisevat, ettd suomen kielen taito ndhdaan tyontekijan

omaisuutena. Taidon ylldpidon vastuu on henkildlla itsellddn, tai yhteiskunnan tulisi

jarjestaa tarvittava opetus. Samalla vastausten jakauma heijastelee ndkemystd, jonka

mukaan kieliopinnot eivat ole sellaista kouluttautumista, jota tydnantajat haluaisivat

tukea (esim. opinnot tydajalla tai tydnantajan maksamina). Myéhemmin kyselyn avo-

vastauksissa vastaajat palasivat nakemykseensa esimerkiksi seuraavasti:

(1) Kylld se on hdanen oma velvollisuutensa kouluttautua kilpailukykyiseksi tyontekijaksi.
Tai hdnen pitaa olla niin halpa, etta erotuksella voi kustantaa koulutuksen. [6_15]?

(2) Oletamme, ettd henkil6 on itse aktiivinen ja opiskelee suomen kielta. [6_27]

(3) Jos olemme palkanneet tai palkkaamassa, varmistamme, etta hakijalla on riittava
koulutus. Meilla ei ole mahdollisuutta ryhtya jarjestamaan kielikoulutusta. Mielestani
on ns. yhteiskunnan asia huolehtia siitd, ettd ihmiset, jotka Suomeen tulevat oppivat

tarvittavan kielitaidon. [6_85]

2 Esimerkin anonymisointikoodin ensimmaéinen numero ilmaisee, mihin avokysymykseen vastaus on an-
nettu, ja toinen numero kertoo vastauksen jarjestysnumeron kyseiseen kysymykseen annettujen vas-

tausten joukossa.
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Suomen kielen opiskelu myds tyon ohessa nahdddn usein tyontekijan omaksi asiaksi, ja
se jaa tyontekijan vastuulle. Talloin tydyhteiso ei ndyttaydy kielen oppimisen paikkana,
vaan kielitaito on tydyhteison ulkopuolella, kuten kursseilla, opiskeltava asia.

4.2 Tyoyhteis6 ammattikielen oppimisen paikkana

Tyoyhteisojen kielitietoisuus ja usein asenteet vaikuttavat siihen, miten maahanmuut-
tajataustaiseen tyontekijadn suhtaudutaan ja miten tydyhteiso tukee tai estaa tyonteki-
jaa oppimasta ammattialan suomea tydyhteisdssa (ks. esim. Kela & Komppa 2011; Suni
2011; Minkkinen 2012). Kyselylomakkeen avokysymykselld "Mita suomen kielen tai-
toon liittyvia toimia maahanmuuttajataustaisen osaajan tydtehtaviin perehdyttaminen
ja tydyhteisdon integrointi edellyttdvat tydnantajan nakdkulmasta?” pyrittiin saamaan
selville, mita tydyhteisoissa jo tehdddan maahanmuuttajataustaista tyontekijaa pereh-
dytettdessa (ammatillisen) suomen kielen taidon ndkokulmasta.

Kysymykseen annetut vastaukset voi abstrahoida viiteen luokkaan: “perehdy-
tyksen toteutus’, "(perehdytettavan) kielitaito”, "tydyhteisdn ilmapiiri ja vuorovaiku-
tustaidot” sekd "tyoyhteison kieleen ja kielitietoisuuteen liittyvat toimet” Lisaksi oman
luokkansa muodostavat en osaa sanoa tai maaritelld -tyyppiset vastaukset.

Vastausten mukaan rekrytoidun maahanmuuttajataustaisen tyontekijan suo-
men kielen taito vaikuttaa perehdytyksen toteutukseen muun muassa ajankaytollisesti.

(4) On kaytettdava enenman [sic] aikaa opastukseen [2_41]
(5) tyohon perehdyttaminen vaatii aivan toisella tavalla aikaa. [2_81]

(6) Sen varmistaminen, ettd han varmasti on ymmartanyt kaiken, mita hanelle on ope-
tettu [2_48]

(7) paljon varmistamista etta asia on ymmarretty oikein, vaarinymmarrykset tulevat kal-
liiksi monella tavalla [2_87]

(8) tarkempaa perehdytysta ja tarkistusta onko asiat ymmarretty [2_40]

(9) samoja asioita kuin natiivienkin perehdyttaminen [2_11]

Vastaajien mukaan perehdytykseen tulee varata enemman aikaa (esim. 4 ja 5), kun ky-
seessd on maahanmuuttajataustainen tydntekija. On tarkistettava, ettd kasitelty asia on
ymmarretty (esim. 6 ja 7), ja perehdytyksen on oltava tarkempaa kuin suomenkielista
tyontekijaa perehdytettdessa (esim. 8). Toisaalta pienessd osassa vastauksia todettiin,
ettei maahanmuuttajataustaisen tyontekijan perehdytys juurikaan eroa natiivien pe-
rehdyttamisesta (esim. 9).
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Vastauksissa otettiin padsaantoisesti kantaa perehdytettavan kielitaitoon.

(10) ammattisanastoon ja tydslangiin perehdyttdaminen [2_88]
(11) Toimialan terminologian perehdyttaminen, lyhenteet [2_21]
(12) Peruskielikurssille hdnet tuettaisiin kuitenkin [2_27]

(13) yrityksen sisdinen puhekieli suomi, kielikoulutuksen tukeminen (esim. avoin yliopis-
to, tyévdenopisto, jne) [2_77]

(14) Yrityksessamme on 50-60 ulkomaalaistaustaista tyontekijaa. Olemme jarjestaneet
halukkaille eri tasoisia suomen kielen kursseja, lahinnd integroimiseksi Suomeen.
Tyokielemme on englanti. [2_12]

Kun tyokielesta oli kyse, ammattisanasto ja alan terminologia mainittiin usein keskeise-
nd perehdytyksen kohteena (esim. 10 ja 11). Lisdksi maahanmuuttajataustaisen tyonte-
kijan perehdyttamiseen voi kuulua kielikoulutukseen ohjaaminen tai kurssien jarjesta-
minen (esim. 12-14).

Monet vastauksista heijastelevat tilanteita, joissa kyseessd ovat tydyhteison
ilmapiiriin ja vuorovaikutukseen asiat. Yhtaalta voidaan puhua kommunikaatioarkuu-
desta, joka voidaan ndhda tyontekijan henkilokohtaisena piirteend kuten esimerkissa
15.

(15) Uskaltaa kysya jos ei ymmarra tehtdvad. Suurin ongelma on ollut ei ymmarta --> teke
virhe (=ei kysy) Asenne / pelko-ongelma [2_33]

Tyoyhteison ilmapiiri kuitenkin vaikuttaa siihen, kuinka arkuuteen tai epavarmuuteen
suhtaudutaan ja jaako arkuus vain tyontekijan henkilokohtaiseksi ongelmaksi. Tyydy-
taanko siihen, ettd perehdytyksessa todetaan tyontekija araksi kysymaan, jos tama ei
ole ymmartanyt, vai rohkaiseeko tydyhteiso arkaa ja sallii epdvarmuuden?

Toisaalta koko tydyhteisolta vaaditaan erilaisuuden sietokykya ja kouluttautu-
mista, ehkd jopa asennemuutosta. Perehdytyksessdakaan ei ole kyse vain uuden tyon-
tekijan perehdyttamisestd, vaan tarvitaan myods tydyhteison perehdyttamista ja har-
jaannuttamista kommunikaatiota tukevaan ja erilaisuutta sallivaan ilmapiiriin, kuten
esimerkeissa 16-19.

(16) Pitaa hyvaksya erilaisuus eika vaatia ilman jarkevaa syyta henkilolta sujuvaa suomen
kielen osaamista. Sanoisin, ettd asenne ratkaisee. Meilld on talla hetkelld yritykses-
sd ohjelma, jonka tarkoituksena on avartaa ihmisten ajattelua erilaisuuteen liittyen.
[2_49]
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(17) myds olemassa olevaa organisaatiota pitdd valmistella ja kouluttaa eikd keskittya
vain uuteen tulijaan. [2_55]

(18) Ymmarrysta ja sopeutumista. [2_58]

(19) koulutus, asennekasvatus (vanhoilla tyontekijoilld) [2_86]

Esimerkkien 16-19 kaltaiset nakdkulmat ovat aineistossa vahaisid, mutta ne voivat olla
signaaleja siitd, miten tulevaisuuden tydyhteisdissd toimitaan (ks. myds Immonen,
Nguyen & Lahenius 2010: 48-50).

Tyoyhteison kayttama kieli ja tydyhteison kielitietoisuus konkretisoituvat vas-
tauksissa, jotka tarkastelevat englannin kielen kaytt6a suomen rinnalla. Aineiston vas-
tauksista muodostuu jatkumo, jonka toisessa padssa on toimintatapa, jossa tydyhteiso
pyrkii aktiivisesti kdyttamaan englantia ja helpottamaan ndin maahanmuuttajataustai-
sen tydntekijan sopeutumista tydyhteisoon. Toisessa padssa on tyoyhteiso, joka pyrkii
tukemaan suomen oppimista tydssa ja valttdmaan englannin kayttdd, vaikka se voisi
nopeuttaa kommunikaatiota.?

Tybyhteisossa englanti voidaan ndhdd kommunikointia helpottavana kieleng, ja
sitd kdytetaan aktiivisesti (ks. myds Jappinen 2011: 196-198).

(20) Yrityksen koko ohjeistuksen ja dokumentaation kaantamistad/suullista tulkkaamista
uudelle tyontekijalle. Kielikoulutuksen jarjestaminen. Erityisesti lahitydyhteison val-
miuden muuttaa kommunikointiaan englanniksi. [2_83]

Esimerkin 20 vastauksessa esitetdan, ettd maahanmuuttajataustaisen tyontekijan palk-
kaaminen edellyttda runsaasti toimia englannin kielen aktivoimiseksi yhdeksi tyoyh-
teison kielistd. Myds Immosen ym. (2010: 35) esimiehille tekemissa haastatteluissa tuli
ilmi, ettd osa esimiehista koki maahanmuuttajataustaisten tyontekijoiden rekrytoinnin
asettavan vaatimuksia my0s esimiesten kielitaidolle.

Esimerkki 21 kuvastanee hyvin tilannetta, jonka on havaittu olevan arkipaivaa
my®ds niissa tyoyhteisdissa, joissa virallinen kieli on englanti.

3 Vastaajat ottavat kantaa englannin kielen kdytt6on avovastauksissa, mikd johtunee osittain siitd, ettd eng-
lanti saattaa olla joidenkin vastanneiden yritysten virallinen kieli, ja siitd, ettd englanti lienee vieras kieli,
jota monet osaavat ja jota monet kokeilevat ensimmadisend apukielend, jos kommunikaatio suomeksi ei
onnistu. Kyselylomakkeessa englanti on mainittu yhdessd asennevaittdmdssa ja yhdessa avokysymyk-
sessa esimerkkikielend ruotsin kielen rinnalla, mikd on myds voinut johtaa englannin kielen kasittelyyn
avovastauksissa. On toki muistettava, ettd englanti ei kuitenkaan ole kaikille korkeakoulutetuille vahva
kieli (myds Immonen ym. 2010: 34). Maahanmuuttajataustainen korkeakoulutettu saattaa osata suomea
paremmin kuin englantia, vaikka suomenkin kaytto vaatisi vield tukea. Kiitan tastd tarkennuksesta toista
anonyymia arvioijaa.
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(21) lahes koko henkildstomme on englanninkielentaitosta, joten perehdytys jne. sujuu
tarvittaessa myos silla, eli talta osin ei ongelmia. Kahvipoytakeskusteluissa puhe kui-
tenkin kaantyy usein suomeksi vaikka aloitettaisiin englanniksi (toimitusjohtaja ei
puhu suomea) [2_81]

Kuten esimerkin 21 vastauksesta kdy ilmi, epdvirallisissa tilanteissa keskustelu saate-
taan kdyda jollakin muulla kielelld, esimerkiksi suomeksi, ja télldin suomea heikommin
osaava tyontekija jaa - jatetaan tai jattaytyy — keskustelun ulkopuolelle (esim. Forsan-
der & Raunio 2005: 42-43; Jappinen 2010, 2011).

Esimerkit 22 ja 23 kuvaavat tilannetta, jossa tydyhteiso on sitoutunut tukemaan
tyontekijan suomen kielen oppimista, vaikka englannin kaytto olisi helppoa.

(22) Aluksi riittava tuki esimerkiksi englanniksi (yrityksen virallinen kieli) ja sitten pikku-
hiljaa jarjestelmallisesti rohkaisu suomen kielen kdyttamiseen — muuten kdy helposti
niin etta seka henkild itse ettd ymparoiva organisaatio kommunikoi keskenaan vain
englanniksi ja kdytdannon suomen kielen taidon kehittyminen tydpaikalla karsii.
Haasteita ja motivointia puolin ja toisin. [2_76]

(23) Perehdyttdessa varmistetaan, ettd tyOyhteison ja alan kdsitteet tulevat tutuksi suo-
meksi. Annetaan henkil6lle mahdollisuus puhua suomea tydtehtavissaan, eika vaih-
deta heti keskustelua englanniksi. [2_85]

Esimerkki 22 kuvaa tilannetta, jossa englanninkielisessa tyoyhteisdssa nahdaan tarpeel-
liseksi edistda tyontekijan suomen kielen taidon kehittymista. Vastauksesta ei kay ilmi,
tarkoitetaanko "kaytannon suomen kielen taidon kehittymiselld tyopaikalla” tydpaikan
arjessa, epavirallisissa tilanteissa tarvittavaa suomen taitoa, vai ndkeeko vastaaja, ettd
tyopaikan on kannettava vastuu myds muun kuin ammattiin liittyvéan suomen kielen
taidon kehittamisesta. Joka tapauksessa suomen oppiminen vuorovaikutuksessa miel-
letddn tarkedksi, vaikka tydyhteisd voisi sivuuttaa suomen oppimisen tukemisen silla,
ettd yhteison virallinen kieli on englanti.

Esimerkissa 23 eksplikoidaan tilanne, jossa tyOyhteiso tukee kielenoppijaa sal-
limalla kankeutta ja hitautta (ei vaihdeta heti keskustelua englanniksi) ja tarjoamalla
mahdollisuuden puhua suomea tydssa. Tydyhteiso siis mahdollistaa aktiivisesti kielen
oppimista vuorovaikutuksessa.

Kun tydyhteisdssa on eri kielten osaajia, lienee oleellista tunnustaa monikieli-
syys ja pohtia, miten tyontekijat haluavat kielia kayttad. Missa tilanteissa suomen kayt-
tdminen on tarpeen ja miksi, milloin taas englannin tai jonkin muun kielen kayttami-
nen on perusteltua? Voisivatko kaikki tydyhteisdssa osatut kielet olla yhteison kdytdssa
aktiivisena resurssina (myods Minkkinen 2012: 195-196)? Englannin tai jonkin muun
apukielen kdyttamisen suomen rinnalla tai sijaan pitdisi kuitenkin maaraytya sen mu-
kaan, mikd on mielekasta kaikille my6s tulevaisuutta ajatellen: Tyotehtdvien mahdol-
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listen muutosten, tehtdvissa etenemisen ja toisin tehtaviin siirtymisen kannalta suo-
men osaaminen voi olla maahanmuuttajataustaiselle tyontekijalle ensiarvoisen tarkeaa
(Forsander & Raunio 2005: 48; Bergbom & Giorgiani 2007: 66). Jotta korkeakoulutetulta
maahanmuuttajalta ei rekrytoitaessa vaadita tydtehtdviin ndhden liian hyvda suomen
taitoa ja jotta suomen kielen taidon kannalta kriittiset tyotilanteet tiedostetaan, tar-
vitaan "tyOyhteisossa tyoskentelyn tarvevaatimusten realistista tunnistamista” [2_18].
Millainen kielitaito — suomen tai jonkin muun kielen — missakin tyotilanteessa on tar-
peen ja riittavaa?

4.3 Kohtikielen oppimista tukevaa tyoyhteis6a

Avovastaukset kysymykseen "Millaista suomen kielen taidon kehittdmiseen liittyvaa
apua/koulutusta/palveluja yrityksenne tarvitsee sen jalkeen, kun yritys on palkannut
maahanmuuttajataustaisen tyontekijan” tuottivat nakemyksia, jotka voivat toimia itui-
na kielenopetustarjonnan monipuolistumiseen.

Kysymykseen annetut vastaukset voi abstrahoida neljdén luokkaan: "kieli- ja
kulttuurikoulutusta tydyhteison ulkopuolisen jarjestamana’, "ei palvelutarvetta’, "tukea
kielenoppimiseen tydssd” ja "ei osaa sanoa”

Suurin osa vastauksista koski kieli- ja kulttuurikoulutuksen jarjestamista. Kie-
likoulutus madriteltiin toistuvasti tyoyhteison ulkopuolisilla kursseilla tapahtuvaksi
tai tydyhteison ulkopuolisen kielikouluttajan jarjestamaksi esim. tydyhteison tiloissa.
Koulutukselta toivottiin sddnnollisyytta ja jatkuvuutta, mutta toisaalta haluttiin myds
"tehokoulutusta ulkoiselta kielikouluttajalta noin puoli vuotta” [6_08]. Avovastauksissa
tulivat esiin mm. yleisesti eri alojen ammattisanaston ja -kielen opetus, tydssa tarvitta-
vien tekstien (esim. sdhkopostit) lukemisen ja kirjoittamisen opetus, suullinen vuoro-
vaikutus sekd (suomalaisen) tyokulttuurin kurssit. Huomattavaa on, etta ammattikieli
typistyi usein sanastoon ja tydyhteison ulkopuolista kielen opettajaa tarvittiin sanaston
opettamiseen (myds Jappinen 2010: 9).

Vastauksissa, joissa tydnantaja jo nyt tuki kielikoulutukseen osallistumista, saa-
tettiin ndhda kielen opiskelu jopa osana laajempaa, tydyhteison sisdista tdydennyskou-
lutusohjelmaa (esim. 24).

(24) [Tydyhteisossa tarvittaisiin] oppimisohjelma, jotta ei tarvitse itse sitd laatia. Toki aina-
kin me voimme senkin tarvittaessa tehdd, mutta epailen useimmissa tyoyhteisoissa
jadvan tekematta. [6_78]

Esimerkissa 24 vastaajan voi tulkita toivovan jonkin ulkopuolisen tahon organisoimaa
tai suunnittelemaa kielen oppimisen ohjelmaa. Vastauksessa jaa kuvaamatta se, tarkoi-
tetaanko ohjelmalla kielen opiskelijan oppimispolkua vai tydyhteisén monikielisyyteen
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orientoivaa polkua vai kenties kumpaakin. Joka tapauksessa tassa voisi olla idea yri-
tyksille tarjottavasta opintosuunnitelmapalvelusta, jossa kielikouluttaja-yrittdja ottaisi
huomioon alueen kielikoulutustarjonnan seka itseopiskelun mahdollisuudet ja raata-
|6isi esimerkiksi juuri tyontekijalle hdnen henkilokohtaisen kielitaitonsa kehityspolun ja
olisi kaytettavissa erdanlaisena valmentajana tukemassa opiskelua ja oppimista.

Melko usein vastaajat totesivat myos, etta heilld ei ole varaa palkata tyonteki-
jaa, joka tarvitsisi kielen opetusta. Ndin ollen he eivat mydskaan kokeneet tarvitsevansa
kieleen liittyvia palveluja, silld téllaisia palveluja tarvitsevat karsiutuvat jo rekrytointivai-
heessa (ks. myo6s luku 4.1).

(25) Edellytamme, ettd henkil6 osaa tarpeeksi hyvin suomea kun palkkaamme hanet tiet-
tyyn tehtdvaan, joka on meilld yleensa asiantuntijatason tehtava. Kielitaidon tayden-
taminen vaatii henkil6lta itseltdan aktiivisuutta. Voimme kylla tukea esim. kielikurs-
sille osallistumista. [6_10]

Esimerkin 25 vastaus havainnollistaa ndkemystd, jonka mukaan riittava kielitaito tulee
olla saavutettuna jo rekrytointivaiheessa. Taméntyyppisen vastauksen antanut tyénan-
taja voi tukea tyontekijan itsendista kouluttautumista tydyhteisén ulkopuolella, mutta
tyonantaja itse ei koe tarvitsevansa tukea tai palveluja.

Avokysymykseen annettiin myds edellisista tdysin poikkeavia vastauksia, joskin
nama vastaukset muodostivat selvasti vdhemmistdn. Vastanneet nimittdin tunnistivat
my®ds, ettd tyoyhteiso voisi edistda kielen oppimista nykyista tehokkaamminkin ja tyo-
yhteisén ulkopuoliset kurssit eivat aina olleet tarpeen. Tarvittaisiin tukea tydyhteisolle,
jotta tyoyhteiso voisi kehittya tukemaan ammattikielen oppimista tyossa.

(26) Maahanmuuttaja taustaisella pitaisi olla kieliopetusta myos tyossaoloaikana, esim.
voitaisiin keskittyd myds alan erikoissanastoihin jne. Useimmiten kielen opiskelu
jaa, kun tullaan tyéelamaan. Varsinkin kirjallinen ilmaisu on yleensa melko heikkoa.
[6_36]

(27) alan erikoissanastot hallitsevia perehdyttdjida oman tydyhteison sisalta [6_94]

Vaikka esimerkeissa 26 ja 27 huomio on edelleen ammattisanastossa ja sanavaraston
kartuttamisessa, on esimerkkien edustamissa tydyhteisdissa oivallettu, ettd kielitukea
tarvitaan tydssaoloaikana (esim. 26) ja ettd tyoyhteisdssa on sellaista ammattikielen
tuntemusta, jota perehtynytkaan kielenopettaja voi harvoin tarjota. Kuten esimerkin 27
vastauksessa todetaan, perehdyttdjan ja erikoissanaston hallitsevan kielimentorin tulisi
olla tydyhteison sisalta. Tydyhteisdé on merkittdva non-formaalien oppimistilanteiden
paikka (Werquin 2010: 7). Tehokkaan paasyn tydyhteison ammattikieleen ja alan spesi-
fiin kielenkdyttdon tarjoavat tyOyhteisosta lahteva ja myds ammattikieltd tarkasteleva
mentorointi ja perehdyttdminen (myds Bergbom & Giorgiani 2007: 82).
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Muutamissa avovastauksissa nostettiin esiin keskustelutaitojen harjaannuttaminen
(kurssilla tai muuten).

(28) Keskustelutilaisuuksia pitda tarjota, mutta se hoituu myos sisdisesti. [6_51]

Esimerkissa 28 vastaaja toteaa, ettd keskustelutilaisuuksia voisi tarjota tydyhteison si-
salldkin ilman, ettd ulkopuolista palvelua tai kurssia tarvittaisiin. Vastaavia havaintoja
pienimuotoisista kaytannon toimista tuli esiin myos Kielimuurin yli -suositusten (2013)
valmisteluun kuuluneissa keskustelutilaisuuksissa. Esimerkiksi tyokieleltdan englannin-
kielinen monikulttuurinen tydyhteiso voi aktivoida tyontekijoidensa suomen kieltdkin:
kahvikoneen ddressa pyritdan toimimaan suomeksi eikd vaihdeta kielta englanniksi tai
tietyt ennalta sovitut yhteiset tauot, kuten perjantaikahvit, ovat suomenkielisid. Toimin-
ta voi olla aluksi pientd, mutta térkeda on sopia saanndista niin, ettd kaikki tietavat,
milla kielelld toimitaan.

5 Korkeakoulutetun ammattilaisen suomen kielen
oppimisen paikkoja ja suuntia

Kokoan seuraavaksi aineistosta esiin tulleet havainnot vastauksiksi alussa esittamiini
tutkimuskysymyksiin.

Miten maahanmuuttajia tyollistavat yritykset suhtautuvat suomen kielen oppi-
miseen tyon ohessa? Luvussa 4.1 tarkasteltujen vastausten mukaan suurin osa vastan-
neista ndkee, ettd vastuu suomen kielen oppimisesta ei ole tydénantajilla, vaan amma-
tissa tarvittavan suomen kielen taidon hankkiminen ja kartuttaminen on tyontekijan
vastuulla. Vastaukset eivat kuitenkaan jakautuneet dikotomisesti samaa ja eri mielta
oleviin, vaan epdrdivien, esitetyn vditteen kanssa ei samaa eika eri mielta olevien osuus
oli 15 %.

Ammattikielen taito ndyttdytyy monissa avovastauksissakin valineellisend, ja
sitd pidetdan taitona, joka pitdisi oppia jossakin tydyhteisén ulkopuolella. Téllin suo-
men kielta kylla opitaan tyon ohessa, mutta tavoitteellinen opiskelu ja oppiminen ta-
pahtuvat tydyhteison ulkopuolella. Tydnantaja voi tukea opiskelua eri tavoin (ajallisesti
tai rahallisesti).

Toisaalta vastauksista voi hahmotella myds tydyhteison, joka pyrkii aktiivisesti
tukemaan korkeakoulutetun maahanmuuttajan suomen taidon kehittymistd tydssa.
Vastaajien mukaan kyse on asenteista: sallitaanko tydyhteisossd oppia kieltd — ja mah-
dollisesti olla aluksi hidas ja tehda virheitd, ja uskaltaako tyontekija kommunikoida ke-
hittyvalla kielitaidollaan?
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Entd mita ammatillisen kielen oppiminen ja oppimisen ohjaaminen voisivat tulevaisuu-
dessa olla? Verkkokyselyn tavoitteena oli koota toimintatapoja, joita jo maahanmuut-
tajia tyollistaneissa yrityksissa on kaytossa suomen kielen oppimiseksi tydyhteisdssa.
Vastaukset tuottivat kuitenkin hienoisen pettymyksen, silla suurin osa kyselyyn vastan-
neista ndkee edelleen, ettd kielen opetus tapahtuu tydyhteison ulkopuolella, opettaja
tai kouluttaja on tyoyhteison ulkopuolinen ja etta yhteison ulkopuolisia kielikursseja
tulisi tarjota lisda. Vastaukset heijastelevat tdmanhetkistd tilannetta, jossa tarjolla on
eri toimijoiden jarjestamia kielikursseja eikd muunlaista tavoitteellista kielen oppimis-
ta vield tunnisteta tai tunneta (non-formaalista oppimisesta esim. Eaton 2010). Nostan
seuraavaksi pohdittavaksi ja kehiteltavaksi kyselyn vastauksiin ja aiempaan kirjallisuu-
teen pohjautuvia ideoita, joilla voidaan kehittdd ammatillisen kielen oppimista niin
opettajajohtoisessa koulutuksessa kuin korkeakoulun ja tyOyhteison toimintamallien
tuella.

Opettajajohtoisen kielikoulutuksen haasteena ovat yhtaalta kalleus tyonanta-
jille — mita kohdennetumpaa, sita kallimpaa opetus on - ja opetettavan ryhman he-
terogeenisuus taitotasojen ndakokulmasta seka toisaalta kielenopettajan tietotaito eri
ammattien diskurssikdytannoista. Alakohtaista kielenopetusta voisi jarjestaa eri yritys-
ten tyontekijoille taitotasoiltaan melko homogeenisissa ryhmissa, mikali korkeakoulut
avaisivat tutkintoihin kuuluvia kieliopintoja myds ulkopuolisille. Yliopistot ja osa am-
mattikorkeakouluista mahdollistavat tutkinnosta irrallisten alakohtaisten opintojen
suorittamisen avoimen yliopiston tai avoimen ammattikorkeakoulun kautta. Tdma vay-
Ia olisi kdytettdvissa alakohtaisten S2-kurssien tarjoamiseen myds jo tydllistyneille ja
muille kuin tutkintoa opiskeleville.

Suuressa osassa vastauksista kdsitys ammatillisesta suomen kielestd kaventuu
ammattisanastoksi ja muita ammatillisen kielen piirteita ei tunnisteta. Oman tydn suo-
men kielen vaatimusten ja ilmaisutapojen tarkastelu ei liene kovin tyypillista didinkie-
lisille tyontekijoille, ja erilaisten tyotehtdvien kielellinen variaatio ja vaativuus jadvat
helposti huomiotta. Yrityksille kielikoulutusta tarjoavien haasteeksi tuleekin se, miten
kuvata ammattikielen piirteita niin, ettd sanaston lisaksi myods muut piirteet, vaikkapa
tyypilliset fraasit ja rekisteripiirteet tai kielen tilanteinen variaatio (esim. tydyhteison si-
sdiset kokoukset vs. asiakaspalvelutehtdvat), havaitaan oleellisiksi opiskeltaviksi ja opit-
taviksi. Kielikoulutuksen yhtena tavoitteena voisi myds olla se, miten ohjataan opiske-
lijat itse havainnoimaan tydyhteison kieltd, jotta he voivat oppia myds opetustilanteen
ulkopuolella arjen tydtilanteissa ammattialansa kielen tyypillisyyksid. Koulutus voisi va-
hintaankin tarjota valineitda omatoimiseen, systemaattiseenkin tyokielen tarkasteluun.
(Ks. my6s Suni 2011: 21.)

Edelld on todettu, ettd ammatillisen suomen opettaja padsee harvoin tukemaan
oppilaitaan autenttisissa tydelaman vuorovaikutustilanteissa. Tulevaisuudessa esimer-
kiksi Liljan ym. (2014) sovellukset videointien kaytdstd luokkahuoneen ulkopuolisessa
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kielenopiskelussa avaavat mahdollisuuksia myds ammatillisen kielenopetuksen koh-
dentamiseen yha tarkemmin opiskelijoille keskeisiin vuorovaikutustilanteisiin ja ndiden
tilanteiden nyansseihin, jahka tallentamisen luvallisuus eri tyotilanteissa huomioidaan.
Videoitua tai nauhoitettua autenttista vuorovaikutustilannetta voidaan tarkastella
opettajan kanssa jalkikdteen ja reflektoida vuorovaikutuksen sujuvuutta tai pysahtya
tarkastelemaan mahdollisia vuorovaikutuksen ongelmia ja niiden syita.

Yksin suomen kielen opetus ja sen kehittdminen eivat ratkaise korkeakoulutet-
tujen maahanmuuttajien tyollistymisen ongelmia, vaikka julkisuudessa suomen kielen
opetukseen panostaminen usein nahdaankin tarkeimpana kehityskohteena (esim. HS
24.1.2015). Ammatillisen suomen oppimista voidaan tukea kehittamalla korkeakoului-
hin ja tyoyhteisdihin vuorovaikutukseen tietoisesti orientoituvia toimintamalleja (myds
Immonen ym. 2010: 48-59).

Kyselyn vastauksista kdy ilmi, ettd osa tyOnantajista ei ole kustannussyista
valmiita palkkaamaan tyodntekijad, joka ei osaa suomea jo varsin hyvin. Kun kyse on
maahanmuuttajien korkeakoulutuksesta Suomessa, on tarkeda, etta tutkintoa suorit-
tamaan valitut ovat heti alusta lahtien tietoisia siitd, millaista kielitaitoa tyollistyminen
Suomessa vaatii (ks. esim. Partanen 2012: 37-41; Kielimuurin yli 2013, Toivanen 2015)*.
Erityisestiammattikorkeakoulu voi tukea ammatillisen suomen kehittymista tutkintoon
kuuluvien kieliopintojen ja suomenkielisen harjoittelun lisaksi yhdistamalla toisilleen
rinnakkaisen englanninkielisen ja suomenkielisen koulutusohjelman kaytannén har-
joituksia ja simulaatiotunteja koulussa. Tama tarjoaisi yhtaalta maahanmuuttajille lisaa
mahdollisuuksia kdyttdd suomea opinnoissaan, ja toisaalta se voisi lisdtd suomenkie-
listen opiskelijoiden kielitietoisuutta ja valmiuksia toimia tilanteissa, joissa esimerkiksi
kollegan tai asiakkaan suomen kielen taito aiheuttaa vaarinymmarryksia tai merkitys-
neuvotteluja (myds Komppa ym. 2014: 15). Oppilaitoksissa idun saava, erikielisissa kou-
lutusohjelmissa opiskelevien yhteistyd mahdollistaisi tulevaisuuden kielitietoisemman
tyoyhteisonkin.

Mikali ammattikielen osaaminen miellettdisiin osaksi ammattitaitoa substans-
siosaamisen rinnalle (ks. Harmala 2008: 53), tyoyhteisOssa voitaisiin yhdessa kehittaa
my®0s viestintdtaitoja ja tukea tietoisesti muuta kuin suomea didinkielendan puhuvaa
(korkeakoulutettua) kollegaa. Kyse on tdlloin tydtehtdvien kielellisten vaatimusten
tunnistamisesta muutenkin kuin sanaston osalta seka tydyhteison ja -eldaman monikie-
lisyyden havaitsemisesta ja tunnustamisesta. Kyselyn avokysymyksiin annetuissa vas-
tauksissa voi ndhda aihioita toimintamalleista, joita olisi tarpeen tarkastella [dhemmin
ja mallintaa muiden tydyhteisojen kdyttoon: Miten tydyhteiso voi “jarjestelmallisesti
rohkaista” suomeksi toimimiseen (ks. esim. 22)? Enta miten tydyhteisén muut jasenet

4 Tarkemmin englanninkielisten korkeakoulututkintojen kehittdémisestd suomalaisten tydmarkkinoiden
tarpeisiin, ks. Kielimuurin yli (2013).
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rohkaistaan kdyttdmaan suomea englannin sijaan (ks. esim. 23)? Millainen voisi olla
tydyhteison sisdisen kielimentorin tehtavankuva (ks. esim. 28)? Enta mitka tyotilanteet
voisi hoitaa monikielisesti ja hyddyntaa tydyhteisdssa osattujen kielten repertoaaria?

Jos kielenoppijalla onkin vastuu omasta oppimisestaan, on koulutusorganisaa-
tiolla vastuu oppimisen mahdollistamisesta. Samalla tavoin tyoyhteisolla voisi tulevai-
suudessa olla vastuuta ammatillisen kielen oppimisen tietoisesta tukemisesta tydyhtei-
son vuorovaikutuksessa.
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