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Abstract

This lead-in to the special issue Perspectives on diversity in language learning and teaching
focuses on the diversity of learners, teachers and contexts in language learning and teaching
research. We start by briefly summarizing the key concepts that have led to this widening
perspective. Secondly, we give an overview of the ways in which this special issue adds to this
understanding and what new perspectives it highlights. Finally, we take a look at the future
and reflect on possible directions of study.

Keywords: multilingualism, diversity, multiliteracies, language learners, learning environments
Asiasanat: monikielisyys, moninaisuus, monilukutaidot, kielen oppijat, oppimisymparistot

1 Johdanto

Viime vuosikymmenina kielenoppimisen ja opettamisen tutkimuksen kentalla on ollut
kaynnissa useita muutoksia, jotka ovat muokanneet kasitysta kielenoppimisesta ja
opettamisesta entistd moninaisempaan suuntaan. Moninaisuudella voidaan viitata
oppimisen tarpeiden, oppimistilanteiden seka kielenoppijoiden ja -opettajien moni-
naisuuteen. Moninaisuuden keskeisempi merkitys on ollut nakyvissa seka kielikoulu-
tusalan tutkimuksessa etta kielenopetuksen ja -oppimisen kdaytannon kehittamisessa.
Kansainvalisessa kontekstissa moninaisuuden kasite on nakynyt erityisesti entista
monipuolisemmissa kasityksissa kielitaidosta ja niista vuorovaikutus- ja riippuvuussuh-
teista, jotka liittyvat kielenoppimisen prosesseihin (Douglas Fir Group 2016; MacIntyre
ym. 2020; Pitkdnen-Huhta ym. 2023).

Suomalaisessa kontekstissa on erityisesti viime vuosina puhuttanut oppijoiden
taitojen ja taustojen moninaisuus, joka on herattanyt keskustelua nykyisten lahesty-
mistapojen toimivuudesta ja tarpeesta kehittaa uusia menetelmia kaikkien oppijoiden
tarpeeseen (esim. Roiha & Polso 2020). Ideaalioppijan tarkastelun sijaan tutkimus on
pyrkinyt kartoittamaan todellisten oppijoiden erilaisia lahtokohtia, kokemuksia ja
identiteetteja ja sita kautta erilaisia tapoja lahestya opettamista ja oppimista myds
muualla kuin luokkahuoneessa (Norton & Toohey 2011). Tama teemanumero kokoaa
yhteen joukon suomalaisia kielen oppimisen ja opettamisen tutkimuksia, joissa on
tartuttu moninaisuuden tematiikkaan eri nakokulmista.

Teemajulkaisu perustuu Jyvaskyldssa kevaalla 5.-16.5.2023 jarjestettyyn
Linguapeda-konferenssin antiin. Konferenssin teemaksi valikoitunut Monikielisyys,
moninaisuus ja monilukutaidot: kielten opiskelu muuttuvassa maailmassa heijasteli
jarjestajien esiymmarrysta siita ilmiokentastd, joka olisi olennainen tarkasteltaessa
kielenoppimisen ja opettamisen moninaista luonnetta ja viimeaikaista keskustelua
aihepiirin ymparilla.

Tassa johdantoartikkelissa lahdemme liikkeelle naista konferenssin pohjana
olleesta kolmesta kasitteesta ja avaamme sita kautta kansainvalista tutkimusta moni-
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naisuuden ympdrilla. Kuvaamme aluksi monikielista kaannetta ja jatkamme tarkastele-
malla moninaisten oppijoiden identiteettien merkitysta kielenoppimisessa ja avaamme
vield ymparistéjen moninaistumista monilukutaidon kasitteen kautta. Esiteltyamme
tdman konferenssin suunnittelua ohjanneen kdsityksen kielenoppimisen ja opetuksen
moninaisuudesta, tarkastelemme seuraavaksi, miten teemanumeroon valikoituneiden
artikkeleiden muodostama kuva moninaisuudesta suomalaisella tutkimuskentalla
poikkeaa tasta esiymmarryksesta ja millaisia teemoja voidaan nostaa esille taman
tutkimuksen perusteella. Lopuksi esitamme ajatuksia siitd, millaisen nakyman tama
tarjoaa tuleviin tutkimushaasteisiin suomalaisella kielenopetuksen kentalla.

2  Monikielisyys, oppijoiden moninaisuus ja moniluku-
taidot kielikoulutusalan tutkimusta muuttamassa

Teemanumeron ilmidkenttaa tarkastellaan seuraavassa kasite kasitteeltd. On kuitenkin
huomattava, etta kyse ei ole tarkkarajaisista ja toisistaan erottuvista ilmiokentista,
vaan ne limittyvat monin tavoin toisiinsa kdytannon tutkimuksessa, kuten ilmididen
kuvauksesta alla kay ilmi.

2.1 Monikielisyys

Yhtena merkittavimpana muutoksena kielenopetuksen tutkimuksessa viime vuosi-
kymmenind voidaan ndhda monikielinen kddnne (Conteh & Meier 2014; May 2019),
jonka jalkeisessa tutkimuksessa yksikielisyyden normi kyseenalaistetaan ja kaikki
yksilot ja yhteisot kdsitetadan monikielising, kyvykkdind kommunikoimaan kahdella
tai useammalla kielelld (Meier 2017; Ushioda 2017; Auer & Wei 2007). Toisaalta myos
tarkkarajaiset erottelut eri kieliin on kyseenalaistettu ja entistd enemman on alettu
puhua monikielisesta kielenkayttdjastd, jonka eri kielitaidot rakentavat yhteista
kielirepertuaaria (Ushioda 2017; Cook 2016; Meier 2017). Kyseessa on merkittava
paradigman muutos, joka on merkinnyt huomion suuntaamista aiemmin piilossa
olleisiin ilmidihin ja tutkimuskohteisiin.

Monikielinen kddnne on nostanut esille useita uusia tutkimuskohteita kielen-
tutkimuksen alalla: entistd enemman on alettu kiinnittaa huomiota siihen, miten
oppijoiden monet kielet nakyvat oppimisprosesseissa ja miten monikielisyys voi
niitd hyodyttaa (Jessner 2006). Huomio on kiinnittynyt myos entista tarkemmin sii-
hen, miten monikieliset kielenkdyttajat kayttavat kielidan. Tata tutkimusta on tehty
erityisesti limittdiskieleilyn viitekehyksessa (esim. Li 2018). Limittaiskieleilylla viitataan
monikielisten kielenkdyttdjien tapaan kdyttda useita kielirepertuaariinsa kuuluvia
kielia vuorovaikutuksen resursseina. Monikielisen kddnteen myo6ta voidaan nahda
myos entistd suurempi mielenkiinto kielen eri varieteetteihin, vaikka tima muutos
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voidaan liittaa yhta hyvin myds monilukutaitojen tutkimuskenttaan. Eri oppiaineiden
kielet on alettu nahda osana kielitaidon moninaisuutta ja kaikki opettajat oman alansa
kielitaidon opettajina (esim. Sulkunen ym. 2023).

Vaikka monikielisyytta onkin viime vuosina tutkittu vilkkaasti, on kuitenkin edel-
leen vahan tutkimusta siitd, miten monikielista kielenopetusta olisi parasta toteuttaa.
Huomiota on kiinnitetty jo tarpeeseen arvostaa kaikkia kielia ja eri kielimuotoja, ja
toisaalta kielten vertailuun perustuvat nakdkulmat on jalleen tuotu opettajien tietoi-
suuteen kielitietoisuuden kasitteen (Anderson & Ruohotie-Lyhty 2019) kautta. Viime
vuosina myos monikielisyyteen liittyvat opetukselliset ratkaisut ovat saaneet entista
enemman huomiota (Barfield ym. 2021), kun niitad on tarkasteltu muun muassa oppi-
laiden monikielisyytta hyodyntavan limittaiskieleilyn pedagogiikan viitekehyksessa
(Cenoz & Gorter 2021; Lehtonen 2021).

2.2 Kielenoppijoiden moninaisuus

Sana moninaisuus valittiin Linguapeda-konferenssin nimeen kuvaamaan erityisesti
oppijoiden moninaisuutta. Jo monikielisyyden teeman tarkastelu toi esille erdan oppi-
joiden moninaisuuteen liittyvan viimeaikaiseen tutkimukseen nivoutuvan perspektiivin,
monikieliset identiteetit (Fisher ym. 2020; Forbes ym. 2021). Kielentutkimuksen kentalla
on kuitenkin laajemminkin tehty tutkimusta oppijoiden erilaisuudesta jo 1960-luvulta
alkaen (Catword 1997). Alun perin tama tutkimus keskittyi ominaisuuksiin, jotka
selittivat eroja yksildiden tavoissa oppia kielid. Tutkimus olikin piirrekeskeista ja pyrki
[oytamaan kausaalisuhteita. Naista kielenoppimisen nopeutta selittavista tekijoista on
siirrytty holistisempiin yksiloita ympadristoissaan tarkasteleviin nakdkulmiin (Douglas
Fir Group 2016). Tutkimuksen fokus siirtyi pois yksittaisista piirteista tarkastelemaan
yksilon ja yhteisdiden vuorovaikutusta ja sen merkitysta kielen oppimiselle. Taman
uuden tarkastelukulman my6ta kentalle on tullut myds tarkeita kasitteitd, jotka pyrkivat
yksittdisten piirteiden sijaan kuvaamaan yksilon vuorovaikutussuhteita lahiyhteiso-
jen ja yhteiskunnan kanssa. Naita kasitteita ovat mm. toimijuus (Kayi-Aydar 2015) ja
identiteetit (Norton 2010).

Erityisesti identiteettitutkimus on avannut monia uusia nakékulmia tukemaan
kielenopetusta ja opettajuutta. Kansainvalisessa tutkimuksessa on tarkasteltu yksilon
moninaisten identiteettien merkitysta kielenoppimiselle. Erityisesti tarkastelussa ovat
olleet vahemmistoidentiteetit, kuten rotuun (Flores & Rosa 2019) ja sukupuoleen
(Widodo & Elyas 2020) liittyvat identiteetit, joiden tutkimus on ammentanut kriitti-
sesta nakokulmasta kieleen ja sen tutkimukseen. Nama tutkimukset ovat nostaneet
esille my6s identiteetit huomioon ottavan kielenopetuksen tarpeen. Toisaalta iden-
titeettien tutkimusta on tehty myos laajasta, elamankerrallisesta perspektiivista ja
tarkasteltu opettajan ja oppijan identiteettien muotoutumista oppimisen, opiskelun ja
opettamisen aikana ja sen kautta (Ruohotie-Lyhty ym.2021). Nama tutkimukset ovat
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nostaneet esille sen, miten yksilon ja yhteison ainutlaatuinen vuorovaikutus muokkaa
seka yksioita etta potentiaalisesti myos yhteison kielikdytanteita.

Yhtena yksilollisyyden tutkimuksen merkittavana uutena nakékulmana voidaan
nahda myds viime aikoina soveltavan kielitieteen parissa noussut kiinnostus kielen
oppimisen erityisvaikeuksiin ja erilaisten oppijoiden tukemiseen (Kormos 2016).
Tassa tutkimuksessa on pyritty 16ytamaan keinoja tunnistaa oppimisen vaikeuksia
ja toisaalta tukea oppijoita oikea-aikaisesti. Tassakin tutkimuksessa painopiste on
muuttunut pelkdsta oppijan kognitiosta kohti oppijan kokonaisvaltaista huomioimista
luokkahuoneessa (Mantyla ym. 2023). Tassa on hyédynnetty myos tietamysta, joka
liittyy oppijoiden yksil6llisyyden tutkimukseen laajemmin.

2.3 Monilukutaito

Siind missa kaksi aiempaa Linguapeda-konferenssin avainsanaa oli valittu sen perus-
teella, ettd ne kuvasivat yhteiskuntaan ja oppijoihin liittyvaa moninaisuutta, monilu-
kutaidon kasite valittiin mukaan kuvaamaan oppimisympadristtjen ja kielenoppimisen
tarpeiden moninaisuutta muuttuneessa ympadristossa. Monilukutaidolla kasitteena
tarkoitetaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan kykya “hankkia,
yhdistaa, muokata, tuottaa, esittaa ja arvioida tietoa eri muodoissa, eri ymparistoissa
ja tilanteissa seka erilaisten valineiden avulla” (Opetushallitus 2014: 21). Monilukutaito
tuo kasitteend yhteen moninaiset sosiaaliset, kulttuuriset ja monikieliset kontekstit,
multimodaalisuuden ja muuttuvat tiedontuottamisen tavat (Anstey & Bull 2018).

Monilukutaitoon liittyva tutkimus on liittynyt aina seka lukutaidon ymmartami-
seen kielenoppimisen erilaisissa konteksteissa kuten vapaa-ajalla, koulutuksessa ja
tyoelamassa, ja toisaalta sen tutkimus on ollut hyvin pedagogisesti orientoitunutta ja
se on pyrkinyt tarjoamaan nakokulmia siihen, miten monilukutaitoa voidaan kayttaa
vastaamaan koulun moninaisten oppijoiden tarpeisiin ja muuttamaan epatasa-arvoisia
kaytanteita (Anstey & Bull 2018: 16). Tutkimus on siis suuntautunut myos monilukutai-
don opettamisen kdytantojen kehittamiseen. Monilukutaidon kasitteen voidaan nahda
my0s laajentaneen soveltavan kielentutkimuksen kenttda pelkastaan kielenopetuksen
kentalta myos muiden oppiaineiden tekstikdytanteiden ja kielikdytanteiden oppimisen
tutkimukseen (Sulkunen ym. 2023).

3  Julkaisun rakenne ja teemat

Tahan julkaisuun valitut yhdeksan artikkelia pyrkivat kuvaamaan mahdollisimman
monipuolisesti niitd ilmidita, jotka kietoutuvat moninaisuuden kasitteen ympaérille
suomalaisessa kontekstissa. Julkaisun kokoamisessa emme kuitenkaan halunneet enda
rajoittua Linguapeda-konferenssin taustalla olevaan esiymmarrykseen, vaikka silld on
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toki edelleen vaikutuksensa siihen, millaisia artikkeleita julkaisuun on tarjottu. Sen
sijaan pyrimme ymmartamaan sitd, millaista uutta tietoa nama artikkelit tarjoavat kielen
oppimisen ja opettamisen moninaisuutta koskevaan suomalaiseen tiedekeskusteluun.
Artikkeleissa ilmidkenttaa tarkastellaan opettajaopiskelijoiden, tydssa olevien opetta-
jien, oppijoiden ja oppimateriaalin nakokulmasta. Mukana on koko kielikoulutuksen
kentta varhaiskasvatuksesta yliopistokoulutukseen, ja artikkeleissa tarkastellaan seka
ensikielen ettad toisen ja vieraan kielen oppimista ja opetusta. Julkaisussamme nousee
esille kaikkiaan kolme erilaista tarkastelukulmaa moninaisuuteen, joita ovat kontekstit,
kasitykset ja prosessit. Esittelemme naita seuraavaksi yksitellen ja pohdimme, mita
ndiden lahestymiskulmien kautta voidaan sanoa moninaisuudesta kielenoppimisessa ja
opetuksessa. Samalla suhteutamme ndita kasitteita myods laajempaan moninaisuuden
tutkimuskenttdan. Teemojen esittelyn kautta avaamme myds julkaisun rakennetta,
silla julkaisu on jasennetty ndiden teemojen mukaan niin, ettd sen eri osiot painottavat
hieman eri nakdkulmia moninaisuuteen.

3.1 Kielenoppimisen moninaiset kontekstit

Teemanumeron kolmessa ensimmaisessa artikkelissa (osio 1) tarkastelukulma moni-
naisuuteen on kielenoppimisen konteksteissa. Artikkelit kuvaavat eri oppimisympa-
ristdja oppijoiden kokemina ja pohtivat ndiden ymparistdjen vaikutusta oppimisen
merkityksellisyydelle ja oppimisprosessien tehokkuudelle. Samalla ne nostavat esiin
oppimisympadristdjen kirjoa nykyajan kielenoppimisessa: oppiminen tapahtuu paitsi
perinteisessa luokkahuoneessa myos virtuaalisesti ja osana vapaa-aikaa.

Inhan, Veivon, Mantylan ja Toomarin artikkelissa “"Muutakin pitdisi olla kuin sitci
hiuksenharmaata”: opiskelijoiden kokemuksia ja toiveita vieraiden kielten opetuksesta
lukiossa tarkastellaan lukio-opiskelijoiden ajatuksia vieraiden kielten opetuksesta.
Tutkimuksessa todetaan, etta lukio-opetus ei nykyisellaan aina tue monipuolista
kielten opiskelua: motivaatioon voivat vaikuttaa kielteisesti niin opiskeluilmapiiri ja
opetusmenetelmat kuin opetuksen sisallot ja tavoitteetkin. Tutkimuksessa haastatellut
lukiolaiset kaipasivat nykyista monipuolisempia opetusmenetelmia, enemman suul-
lisen kielitaidon harjoittelua seka varmuutta arkiseen kieliosaamiseen. Artikkelissa
pohditaan myds ylioppilaskokeiden vaikutusta lukion kielenopetuksen painotuksiin.
Esimerkiksi oikeakielisyys ja vaativan sanaston hallinta korostuivat opiskelijoiden vas-
tauksissa, kun taas lukion opetussuunnitelmassa mainittu rohkaistuminen eri kielten
monipuoliseen kayttoon jdi taka-alalle.

Merildisen ja Harmalan artikkeli Oppimisen moninaiset kontekstit: yhdeksdis-
luokkalaisten kokemuksia englannin kielen oppimisesta koulun ulkopuolella 1ahestyy
moninaisuuden teemaa englannin vapaa-ajan oppimisesta kdsin avaten my®os sita,
miten sukupuoli ja taitotaso mahdollisesti heijastuvat nuorten oppimisen tavoissa
ja ympadristoissa. Tutkimus osoittaa, ettd englantia opitaan vapaa-ajalla nuorille omi-
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naisissa ymparistoissd, pojilla etenkin pelaamisessa ja tytdilla myds muualla, kuten
sosiaalisessa mediassa. Lisaksi tutkimus osoittaa, etta kaiken tasoiset nuoret oppijat
kokevat vapaa-ajan oppimisympadristét motivoiviksi ja hakeutuvat niihin oma-aloit-
teisesti. Artikkelissa pohditaankin, miksi nuorten kokemus englannin oppimisesta ja
osaamisesta vapaa-ajan ymparistoissa ei valttamatta heijastu heidan oppimistulok-
siinsa koulussa vaan oppimistulokset eriytyvat, vaikka kaiken tasoiset oppijat kayttavat
englantia vapaa-ajallaan.

Intke-Hernandezin ja Kososen artikkeli “Mai tiicin et md kuulun kielikurssille!”
Osallisuuden kokemukset kielten etédopetuksessa monikielisyyden nékdkulmasta tutkii
monikielisten yliopisto-opiskelijoiden kokemuksia virtuaalisesta kielenopetuksesta
ja monikielisen toiminnan merkitysta etaopetuksessa. Tutkimuksen mukaan opetta-
jan positiivinen suhtautuminen oppijoiden monikielisyyteen ja sen tukeminen ovat
oppijoiden osallisuuden kannalta keskeisia etaopetuksessa. Opettajien myonteinen
suhtautuminen eri kielten kdyttoon luo turvallisen tilan, jossa virheet nahdaan osana
oppimisprosessia. Tutkimuksen mukaan etaopetusympadristo tarjoaa opiskelijoille
mahdollisuuden tuoda esiin omaa identiteettiaan ja kokemuksiaan hel[pommin kuin
perinteisessa luokkahuoneymparistdssa, mika vahvistaa osallisuuden kokemusta.

Nama kolme oppimisympdristdihin nivoutuvaa artikkelia tuovat selkeasti esille
oppimisympadristoissa tapahtuneen moninaistumisen. Perinteinen luokkahuone on
menettanyt monopolinsa kielenoppimisen areenana ja kielia opitaan yha enemman
virtuaalisissa ymparistoissa (ks. myos Mutta ym. 2017). Artikkeleista kdy my®ds ilmi,
etta uudet oppimisymparistot tarjoavat oppijoille uudenlaisia mahdollisuuksia iden-
titeettiensa ilmaisemiseen ja kehittamiseen. Nailla tutkimuksilla on annettavaa paitsi
monikielisyyden tutkimukselle my&s sille, miten oppijoiden yksilollisyys kasitetaan
ja kasitteellistetaan. Viimeaikaiselle identiteettien ja laajemmin oppijan ja opettajan
yksil6llisyyden tutkimukselle on ollut entista tarkeampaa laajentaa nakdkulmaa
yksiloista heidan ja ympariston suhteen tarkastelemiseen (Ruohotie-Lyhty ym.2021).
Tama voi toteutua parhaiten silloin, kun tutkimuksessa huomioidaan myds muut kuin
luokkahuonekontekstit (Lilja & Piirainen-Marsh 2019). Taman julkaisun artikkelit herat-
tavatkin myos kysymyksen siitd, miten kielenopetuksessa voitaisiin entistd enemman
tukea oppijoita myds ndiden uusien ymparistdjen monipuolisessa hyddyntamisessa.

3.2 Moninaisuutta koskevat kasitykset ja diskurssit

Teemanumeromme osiossa 2 tarkastellaan moninaisuutta koskevia kasityksia ja
diskursseja. Sen kolme artikkelia keskittyvat opettajien ja opettajaopiskelijoiden kasi-
tyksiin oppijoista, oppilaiden moninaisuudesta, oppimisen vaikeuksista ja oppijoiden
yhdenvertaisuudesta. Lisaksi yhdessa artikkelissa tarkastellaan oppimateriaaleissa
nakyvia kasityksid, jotka osaltaan muokkaavat koulun arkea ja kaytanteita.
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Lahti, Mard-Miettinen ja Pitkdnen-Huhta tayttavat artikkelillaan Monikielisyyden ja
yhdenvertaisen osallistumisen tukeminen varhaisessa englannin opetuksestaa opettajien
kokemana tutkimuksellisen aukon varhaisen kielioppimisen monikielisista kaytan-
teista. Tutkimuksessaan he ovat selvittaneet, millaisia mahdollisuuksia ja esteita
opettajat nakevat oppilaiden monikielisen repertoaarin kehittymisessa ja yhden-
vertaisissa mahdollisuuksissa osallistua ensimmaisen vieraan kielen opetukseen ja
opiskeluun. Yhdenvertaisuutta edistaviksi koettiin esimerkiksi oppilaiden positiivisuus
ja kaksikieliset kdytanteet, kun taas esteena nahtiin puutteet didinkielen ja koulun
opetuskielen osaamisessa.

Heinosen ja Roihan artikkelissa Kielten aineenopettajaopiskelijoiden eriyttdmiskd-
sitysten kehittyminen pedagogisten opintojen aikana tarkastellaan tutkimuskysymysta
pitkittaisesti. Pedagogisten opintojen alussa opettajaopiskelijat (N=67) visualisoivat
ihanteellisen oppimistilanteen ja taydensivat kouluun liittyvia metaforia. Pedagogisten
opintojensa lopuksi he kaikki palasivat reflektoimaan naita tuotoksia kirjallisesti.
Lisaksi seitseman opiskelijaa osallistui ryhmakeskusteluun, jossa he reflektoivat alun
tuotoksiaan, niiden luomisprosessia seka mahdollisia muutoksia osallistujien eriytta-
miskasityksissa pedagogisten opintojen aikana. Tulosten perusteella opiskelijoiden
kasitykset eriyttamisesta syvenivat ja monipuolistuivat opintojen aikana, joskin melko
rajallisessa laajuudessa.

Ruohotie-Lyhdyn, Rosvallin, Suomelan ja Kautosen artikkeli Opettajaopiskelijoiden
ndkokulmia moninaiseen ruotsinopettajuuteen eri opettajankoulutusyhteisdissd kasitte-
lee tulevien opettajien kasityksia kielestd, oppimisesta ja opettamisesta seka heidan
odotuksiaan tulevasta tydsta koulussa, joka on entistd monimuotoisempi ja moni-
kielisempi. Artikkeli perustuu opiskelijoiden tuottamiin visuaalisiin kertomuksiin ja
niihin liittyviin kuvauksiin, jotka on keratty kolmessa eri opettajankoulutusyksikdssa.
Naiden avulla pyritadn ymmartamaan, millaisia resursseja erilaiset koulutuskontekstit
tarjoavat opiskelijoiden ammatillisen identiteetin rakentamiseen. Tulokset osoittavat
osallistujien halukkuuden tydskennella monipuolisen kielikasvatuksen puolesta,
kuitenkin eri painotuksin riippuen opettajankoulutuskontekstista.

Roihan, Dufvan, Mantylén ja Pakulan artikkeli Kielellinen ja kulttuurinen moninaisuus
varhaisen kielenopetuksen oppimateriaaleissa tarkastelee, millaista kuvaa viisi varhaisen
kieltenopetuksen oppikirjaa valittaa kulttuurisesta ja kielellisesta moninaisuudesta.
Artikkelissa korostetaan, ettd on tarkeaa valttaa kohdekieliyhteisdjen stereotyyppisia tai
yksikielisia representaatioita. Kirjoittajat kehottavat oppikirjojen kirjoittajia ja opettajia
tunnustamaan luokkahuone- ja kohdekieliyhteisdjen luontaisen monimuotoisuuden.
Eri oppikirjasarjojen tekstien, tehtavien ja kuvien analyysi viittaa siihen, etta oppikirjojen
kirjoittajien tulisi kiinnittaa enemman huomiota materiaalien implisiittisiin viesteihin
ja kannustaa kirjoittajia ja opettajia olemaan tietoisempia kielellisista ja kulttuurisista
taidoista, joita ne edistavat nuorissa kielenoppijoissa.

Nama nelja kasityksiin ja diskursseihin liittyvaa artikkelia tuovat esille moninaisuu-
teen liittyvien kasitysten kontekstisidonnaisuuden ja monitahoisuuden ja sen, miten
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omat kokemukset koulusta vaikuttavat hyvin paljon kielikoulutusalan ammattilaistenkin
nakemyksiin kielenoppimisesta (Lobytsyna ym. 2020). Teemoiltaan nama julkaisun
artikkelit liittyvat seka moninaisten identiteettien etta monikielisyyden tutkimukseen
tarjoten perspektiiveja yksildiden kasitysten ja kouluarjen monikielisten kaytantojen
suhteeseen. Kouluarjen kannalta tarkeiden kasitysten kehittymisen prosesseja avataan
useassa artikkelissa ja osoitetaan kehittamistarpeita. Nama tutkimukset tuovat esille
myds sen, etta kasityksiin moninaisuudesta voidaan vaikuttaa koulutuksessa, vaikka
muutokset usein ovat hitaampia kuin toivottaisiin.

3.3 Oppimisen prosessien moninainen luonne

Teemanumeron kaksi seuraavaa artikkelia tarkastelevat oppimisen prosessien moni-
naista luonnetta (osio 3). Niissa keskitytdan yksilon ja yhteison vuorovaikutukseen ja
oppimiseen tavoitteellisena ja monimuotoisena toimintana.

Tiermas tarkastelee artikkelissaan Sdhkoiset kertomukset — tiedonalan kielen riste-
ymid fysiikan oppitunnilla, miten oppilas ja opettajat ovat osallisena tiedonalan kielen
kaytannoissa oppitunneilla. Tiermas kuvaa seka oppijoita etta opettajia aktiivisina
toimijoina, jotka tietoisesti pyrkivat kayttamaan kielellisia ja sosiaalisia resursseja tie-
donalan kielen ymmartamiseen, ymmarrettavaksi tekemiseen ja luokassa toimimiseen.
Neksusanalyysissaan Tiermas kiinnittad huomiota erityisesti opettajien kertomuksiin
ja tunnistaa heiddan puheestaan seka arkikertomuksia etta eldytyvia kertomuksia,
joiden kautta fysiikan ilmidita voidaan havainnollistaa oppilaille. Opettajan kyky
kayttaa kertomuksia ndyttaytyy tarkeana osana opettajan kielitietoista toimintaa
oppimisprosessien ohjaajana.

Mutta ja Laine tarkastelevat kirjoittajatietoisuuden kehittymista artikkelissaan
Mitdi kirjoitusprosessi kertoo minusta kirjoittajana? Kielten yliopisto-opiskelijoiden moni-
kielisen kirjoittajatietoisuuden tukeminen. Tutkimuksessa todetaan, etta prosessikes-
keinen monikielinen kirjoittaminen ja kirjoitusprosessin pohdinta tukevat kirjoitta-
jatietoisuutta ja sen kehittymista. Yliopistokontekstiin sijoittuvan opetuskokeilun
aikana tutkijat selvittivat, etta vaikka kirjoittajamina on usein rakentunut ensikielen
kirjoittamiskokemuksien pohjalle, voi prosessiorientoitunut monikielinen nakdkulma
tukea tai muovata sita. Tutkijat pohtivat my0s, etta kirjoitusprosessin kuvaaminen ja
kielentaminen voivat tukea seka oppijoita ettd opettajia kirjoitusprosessin ongelma-
kohtien tiedostamisessa.

Molemmat oppimisprosesseja kasittelevat tutkimukset tuovat esille, miten
opettajan ja oppilaan tietoisuus ja kyky ymmartaa oppimisprosessien luonnetta
edistda monikielista oppimista. Nama tutkimukset sivuavat myds monilukutaitojen
tematiikkaa ja siihen liittyvia haasteita eri oppimisymparistdissa (Anstey & Bull 2018).
Tiedonalan kieleen ja monikielisiin kdytanteisiin sisdlle padseminen edellyttaa oppijoi-
den ja opettajien aktiivista yhteistyota ja kielitietoisia kaytanteita. Artikkelien pohjalta
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voidaan esittad, etta oppimisprosessien pohtiminen yhdessa ja aiempien uskomusten
tietoiseksi tekeminen tukee oppimista.

4  Tulevaisuuden tutkimuksen haasteita

Julkaisumme tarjoaa véldyksen tdmanhetkisesta moninaisuuteen liittyvasta suomalais-
tutkimuksesta kielikoulutuksen saralla. Moninaisuus kielikoulutuksessa on erityisesti
kielten, oppilaiden ja oppimisympadristdjen moninaisuutta. Artikkelit ndyttavat myos
viittaavaan siihen, ettei moninaisuus ole enda vieras ajatus opettajille tai opettajan-
koulutukselle ja etta tutkimusta aihepiiristd tehdaan monilla eri fokuksilla ja monista
eri ndkokulmista. Artikkeleissa tuodaan esille myds keinoja, joilla moninaisuuden
ymmartamistd voidaan lisata eri kouluasteilla, mutta osoittavat myos, ettd lisaa tutki-
musta kasitysten muuttumisen mahdollisuuksista, moninaisten oppimisymparistojen
tdysimaaraisesta hydodyntamisestd, oppimisprosessien luonteesta ja opettajasta niiden
ohjaajana tarvitaan edelleen. Esille nousee myds kouluinstituution kehittamisen seka
tuen tarve, jotta niin opettajat kuin oppilaatkin voisivat tdysipainoisesti hyodyntaa
tarjolla olevia mahdollisuuksia.

Julkaisuun valikoituneiden artikkeleiden pohjalta on myds mielenkiintoista
pohtia, millaisia kansainvalisessa tutkimuksessa keskeisia nakdkulmia jaa tutkimuksen
ulkopuolelle. Oppijoiden moninaisuus on kylla julkaisussa lasnd monikielisten oppi-
joiden ja oppijoiden erityisen tuen tarpeen kautta, mutta vdhemmistoidentiteettien
merkitysta oppimisen ja opettamisen kokemuksille ei aseteta keskiodn yhdessakaan
artikkelissa, vaikka Intke-Hernandez tatd aihetta sivuaakin kirjoittaessaan osallistujien
kokemuksista siitd, miten etakielenopetuksessa oman identiteetin esille tuominen on
perinteista luokkahuonetta helpompaa. Viime vuosina on Suomessakin alettu herata
tarpeeseen huomioida entistd paremmin véhemmistoidentiteetteja oppijayhteisdissa
(Ennser-Kananen, 2021). Tulevan tutkimuksen tulisi lisatd myds ndiden ilmididen
ymmadrtamista suomalaisessa kontekstissa.

Vaikka tama AFinLA-teemajulkaisu pystyykin tavoittamaan vain osan Suomessa
tehdysta kielenoppimisen ja -opetuksen moninaisuuden tutkimuksesta, se kokoaa
yhteen joitakin keskeisia teemoja ja haastaa jatkamaan teeman parissa entistad paa-
maaratietoisemmin.

Kiitokset

Tama julkaisu on saanut TSV:n kautta tieteellisen julkaisutoiminnan avustusta, jota
opetus- ja kulttuuriministerio myontaa. TSV on tukenut myos julkaisun taustalla olevan
Linguapeda konferenssin jarjestamista.
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"Muutakin pitaisi olla kun sita samaa
hiuksenharmaata”: Opiskelijoiden kokemuksia ja
toiveita vieraiden kielten opetuksesta lukiossa

Nostot

« Lukion opiskeluilmapiiri, kdytetyt opetusmenetelmat sekd opetuksen
tavoitteet ja sisdllot eivat valttamatta motivoi monipuoliseen kielten
opiskeluun.

- Kielten opiskelua kuormittavat erityisesti nopea etenemisvauhti, yksil6llisen
tuen puute seka arviointikdytanteet.

+ Kielten opiskeluun toivotaan monipuolisempia opetusmenetelmia ja lisaa
suullisen kielitaidon harjoittelua.

« Lukiolaiset toivovat oppivansa lukiossa kieltd, josta on hy&tya arjen
kielenkayttotilanteissa.

VERTAISARVIOITU
k KOLLEGIALT GRANSKAD
' PEER-REVIEWED

www.tsv.fi/tunnus



19 "MUUTAKIN PITAISI OLLA KUN SITA SAMAA HIUKSENHARMAATA":
OPISKELIJOIDEN KOKEMUKSIA JATOIVEITA VIERAIDEN KIELTEN OPETUKSESTA LUKIOSSA

Tiivistelma

Tassa artikkelissa tarkastellaan lukion ensimmadisen ja toisen vuoden opiskelijoiden
kokemuksia lukion kielten opetuksesta ja heiddn toiveitaan sen kehittdmisesta. Tutkimuksessa
haastateltiin yhteensa 22 lukiolaista neljalla eri paikkakunnalla kevdén ja syksyn 2022 aikana.
Lukiolaisille jarjestettiin puolistrukturoituja yksilo- ja ryhméhaastatteluita. Aineisto analysoitiin
sisdllénanalyysin keinoin. Tulokset viittaavat siihen, ettd ympariston tapa puhua kielten opiskelusta
ja kdytetyt opetusmenetelmat eivat valttdamatta motivoi usean kielen opiskeluun. Opiskelijat
mainitsivat myds etenemisvauhdin, yksiléllisen tuen puutteen seka arviointikdytannot opiskelua
kuormittaviksi tekijoiksi. Lisdksi opetuksen tavoitteet ja sisdllot eivat tuntuneet opiskelijoista
itselle merkityksellisilta. Opiskelijat toivoivat lukion kielten opetukseen monipuolisempia
opetusmenetelmid, lisda suullisen kielitaidon harjoittelua ja tunnetta siitd, etta hankitulla
osaamisella selvidisi arjessa.

Asiasanat: lukio, opiskelijat, kielten opiskelu

Abstract

This article reports on how first- and second-year students experience language teaching
in general upper secondary school and what they would like to see improved. A total of 22
students from four different locations were interviewed during spring and autumn 2022.
Semi-structured individual and group interviews were used for data gathering. The data were
analysed through content analysis. The results suggest that the current learning environment
and teaching methods do not always motivate students to study additional languages. Students
referred to the fast pace of teaching, lack of individual support, and assessment practices as
factors that hindered their learning. In addition, the students did not see the objectives and
content of language teaching relevant. The students expressed a desire for more varied teaching
methods, more spoken language practice, and for attaining a sense of being able to cope in
everyday life with the language skills learned in school.

Keywords: general upper secondary school, students, language learning

1 Johdanto

Yha harvempi opiskelee lukiossa valinnaisia kielia (Opetushallitus 2018), ja jo perus-
koulussa alkanut kielen opiskelu keskeytyy usein lukiossa. Kieltenopettajien mukaan
syita keskeyttdmiseen ovat muun muassa kielten opiskelun koettu tyoldys seka eri-
laiset koulukohtaiset, opetusjarjestelyihin liittyvat syyt, kuten lukujarjestys (Madntyla
ym. 2021; Veivo ym. 2021). Opettajat kertovat tehneensa kaikkensa, jotta omassa
koulussa valittaisiin kielid monipuolisesti, ja he toivovatkin kielivalintoja helpottavia
muutoksia koulun ja koulujarjestelman rakenteisiin (Veivo ym. 2021).

1980-luvulta ldhtien koulujdrjestelmaan on tehty monia muutoksia, joiden vai-
kutukset ovat olleet kielten opiskelun kannalta epdedullisia ja osaltaan kielivalintoja
kaventavia. Lukiossa on esimerkiksi vapautettu matematiikan laajan oppimaaran
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valinneet toisen vieraan kielen opiskelusta jo 1980-luvulla (Lukioasetus 719/1984).
Velvoite opiskella kahta vierasta kielta poistettiin kaikilta lukiolaisilta vuonna 1993
(Asetus lukioasetuksen muuttamisesta 689/1993). Vuonna 2005 toinen kotimai-
nen kieli muutettiin valinnaiseksi osaksi ylioppilastutkintoa (Lukiolaki 629/1998) ja
vuonna 2006 ylioppilastutkinnon reaalikoe palasteltiin yksittdisiksi reaalikokeiksi
(Valtioneuvoston asetus ylioppilastutkinnosta 915/2005). Tama lisasi yksittaisten
reaaliaineiden kirjoittamista ylioppilaskokeissa, mutta vahensi samalla tarvetta kir-
joittaa kielid, koska vaaditun ylioppilasarvosanojen minimimaaran saa kirjoittamalla
useamman reaaliaineen kokeen.

Kun on tarkasteltu kielten opiskelun mahdollisuuksia, on harvemmin nostettu
esiin, miten oppijat itse kokevat kielten opiskelun kontekstin ja miten he perustelevat
omia kielivalintojaan. Kun Lukiolaisten liitto kartoitti vuosina 2019 ja 2022 suomalaisten
lukiolaisten suhtautumista lukio-opintoihin yleisemmin, valtaosa vastaajista kertoi
kummallakin kerralla olevansa hyvin tyytyvaisia saamaansa opetukseen (Suomen
lukiolaisten liitto 2019, 2022). Tyytyvaisyys oli my&s kahden kyselykerran valilla kas-
vanut. Tassa tutkimuksessa pureudutaan kuitenkin tarkemmin siihen, miten juuri
kielten opiskeluun suhtaudutaan.

Pollari ym. (2022) tutkivat opiskelijoiden kantaa kielten opiskelun tydlayteen.
Tapaustutkimuksen [6ydokset osoittivat, ettd vaikka opiskelijat keskeyttavat kielten
opiskelun moninaisista yksil6llisista syista johtuen, nama yksilolliset syyt heijastelevat
rakenteellisten ja yhteiskunnallisten tekijoiden vaikutusta (Pollari ym. 2022). Tassa
haastattelututkimuksessa tavoite on pureutua syvemmin lukiolaisten ndkemyksiin
ja tutkia, millaisia mahdollisesti kielivalintoihin vaikuttavia tekijoita lukiolaiset itse
nostavat esiin keskusteluissa lukion kielten opetuksesta.

Vastaamme kerdamamme aineiston pohjalta tassa artikkelissa seuraaviin tut-
kimuskysymyksiin:

1. Minkalaista kielten opetus koulussa on lukiolaisten kuvaamana?
2. Minkalaista lukiolaiset toivoisivat kielten opetuksen koulussa olevan?

Tutkimus on osa laajempaa hanketta, jossa kartoitamme lukiolaisten suhtautumista
kielten opiskeluun seka heidan kasityksiaan kielten opetuksen tavoitteista, moni-
kielisyydesta ja tulevaisuuden kielitaitotarpeista. Kielenoppijoiden tarpeiden ja kiel-
tenopiskelukokemusten huomioiminen kielten opetuksen kehittamisessa on tarkeaa
tilanteessa, jossa kielivalinnat yksipuolistuvat ja opetusryhmat ovat yha heterogee-
nisempia. Taman tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntaa, kun pohditaan syita kie-
livalintojen taustalla tai kun halutaan [0ytaa keinoja kielenoppijoiden motivoimiseksi
ja tukemiseksi koulun arjessa.
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2 Teoriaa ja tutkimusta suhtautumisesta
kielten opiskeluun

Tama tutkimus tdydentdd aikaisempaa tutkimuskirjallisuutta tuomalla esiin oppijoiden
omia kokemuksia ja toiveita lukion kielten opetuksesta. Seuraavassa maarittelemme
ndiden ndkokulmien kannalta olennaisimmat kasitteet ja nostamme esiin tekijoitd,
jotka voivat vaikuttaa siihen, millaiseksi kielten opetus koetaan.

2.1 Oppijoiden kokemukset, asenteet ja kasitykset

Olemme halunneet tutkia kielten oppimista nimenomaan oppijoiden itsensa kokemana
(emic-ndkokulma), jotta voimme tehda siitd paatelmia ulkoapdin (etic-nakokulma)
(Mostowlansky & Rota 2020; vrt. Kalaja ym. 2015: 10). Tutkimuksemme keskitssa ovat
oppijoiden kokemukset, joilla tarkoitamme yksil6llisia havaintoja ja niihin perustuvia
tulkintoja oppimisesta, oppimistilanteista ja niiden puitteista. Oppijoiden omien
kokemusten tutkiminen on tarkead, silla ne vaikuttavat siihen, millaisia asenteita
oppimiseen kohdistuu (Gardner ym. 1985) ja millaisia kdsityksid oppijoilla on kielten
oppimisesta (Kalaja ym. 2015). Asenteet ovat melko pysyvia suhtautumistapoja, mutta
erilaiset kokemukset voivat muokata niitd (Gardner ym. 1985). Esimerkiksi miellyttava
kokemus opettajasta, luokkatovereista tai oppimateriaaleista voi muokata asenteita
oppimista kohtaan positiivisiksi (Day & Ford 1998).

Kokemukset ovat tarkeita myos erilaisten kdsitysten kannalta. Kasitykset oppimi-
sesta voidaan maaritelld esimerkiksi ajatuksiksi tai mielipiteiksi kielten oppimisesta
(Horwitz 1987), joiden taustalla on yksilollisia kokemuksia ja ympariston, kuten van-
hempien, opettajien tai ystavien, mielipiteitd (Wenden 1986). Sittemmin kasityksia
on maaritelty eri tavoin ja eri nakokulmista. Esimerkiksi Kalaja ym. (2015) nojaavat
sosiokulttuuriseen ja dialogiseen ndkokulmaan madritellessaan kasitykset tilanteina,
joissa oppija reflektoi kielten oppimista tai opetusta suhteuttamalla niitd omiin koke-
muksiinsa ja antamalla niiden kautta oppimisille ja opetukselle omia merkityksiaan.
Kirjoittajat toteavat edelleen, ettd koska ndissa tilanteissa on mukana myds muita,
kdsitysten voidaan sanoa olevan myds ajassa ja paikassa jaettuja kokemuksia. Tallainen
sosiokulttuurisen kontekstin huomioiva méadritelma sopii myds tdhan tutkimukseen
hyvin, silla tutkimme lukiolaisia yhteisonsa jasenina.

Opittavaan kieleen, ndkemyksiin itsesta kielenoppijana, oppimisprosessiin ja
oppimiskontekstiinkin liittyy siis aina positiivisia ja negatiivisia kokemuksia, jotka
antavat oppimisen osatekijoille yksilollisia merkityksia (vrt. Kalaja & Barcelos 2013).
Kokemukset opetuksesta ovat merkityksellisia myos siksi, ettd niiden muovaamien
kasitysten tiedetdaan vaikuttavan oppimisprosessiin ja oppimistuloksiin (ks. esim.
Dornyei & Ryan 2015) sekd oppimismotivaatioon (Dornyei 2009).
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Kokemus kasitteena on monitahoinen ja se voidaan nahda esimerkiksi Vygotskin
(1994) tapaan kokonaisuudeksi, jossa seka yksilon ominaisuudet etta koetun ympa-
riston piirteet vaikuttavat siihen, millaiseksi se muodostuu (tasta kokonaisvaltaisesta
kognitiivis-emotionaalisesta kokemuksesta ks. esim. Scotson 2020). Kielten oppimisen
kontekstissa tama tarkoittaa, etta yksilon ominaisuudet, kuten luonteenpiirteet tai
vaikkapa kielikyky, vaikuttavat siihen miten luokkahuonevuorovaikutus tai opettajan
valitsemat harjoitukset koetaan, mutta samalla ne muokkaavat myds sitd, millaisia
oppimistilanteista muodostuu. Yhta lailla my6s opetustilanteen fyysiset puitteet,
kuten luokkatilan koko tai valaistus, tai sen pedagogiset puitteet, kuten opettajan
materiaali- ja menetelmavalinnat, vaikuttavat siihen, millainen oppimiskokemuksesta
muodostuu (Conteh-Morgan 2002). Esimerkiksi positiivinen kokemus luokkahuone-
tilanteesta ja opettajasta voi heijastella itseluottamukseen ja vaikuttaa myonteisesti
motivaatioon (Krashen 1984; Thommen 2023).

Tassa tutkimuksessa tarkastelemme my0s oppijoiden toiveita kielten opetuksen
sisallista ja toteutustavoista. Oppijoiden muotoilemien toiveiden voidaan ajatella
peilaavan heidan kasityksidan siita, mita kielitaito on, miten kielia opitaan ja mitka
ovat hyvia menetelmia kielten oppimiseen. Toiveet heijastelevat samalla my&s koke-
muksia: opetukselta toivotaan todennakdisesti lisaa jotain sellaista, joka on koettu
hyvaksi tai enemman jotain sellaista, jota omista kokemuksista koetaan puuttuvaksi.

2.2 Oppijoiden kokemuksiin vaikuttavia tekijoita

Kielten oppimisen psykologiaa on tutkittu paljon (ks. esim. Dewaele 2023), joten
tiedetdaan, ettda monet yksildlliset tekijat vaikuttavat myos kokemukseen kielten ope-
tuksesta. Kielten opiskelu ja oppiminen herattavat esimerkiksi erilaisia tunteita, joita on
tutkittu enemman vasta viime vuosina (ks. esim. Oxford 2021), ja paljolti motivaation
yhteydessa (ks. esim. Maclntyre & Vincze 2017; Dewaele 2023). Erityisesti positiivis-
ten tunteiden ja kokemusten yhteys motivaatioon opiskella vierasta kielta on vahva
(Maclntyre & Vincze 2017), kun taas kielenkayttotilanteiden aiheuttamat negatiiviset
tunteet voivat johtaa kieliahdistukseen (language anxiety, ks. Horwitz ym. 1986) tai
kielihdpedan, etenkin jos oppija ei ole varma kielitaitonsa riittavyydesta. On myos
mahdollista kokea positiivisia ja negatiivisia tunteita yhta aikaa, eli vaikkapa olla innos-
tunut kielen oppimisesta, mutta jannittaa vieraalla kielella puhumista (Oxford 2021).

Oppimistilanteiden herattamat tunteet vaikuttavat siihen, millaisiksi oppimisko-
kemukset muotoutuvat. Esimerkiksi Dewaele ym. (2023) osoittivat, etta positiiviset
tunteet oppimista ja opettajaa kohtaan ovat otollisia flow-tilaan paasemiseksi, kun
taas tylsistyminen oppitunneilla haittaa sita. Vastoin aiempien tutkimusten tuloksia,
kielihdpea (anxiety) ei vaikuttanut siihen, miten oppilaat kielen opiskelun kokivat.
Dewaele ym. (2023) seka Dewaele ja MacIntyre (2022) korostavatkin opettajan mer-
kitysta oppituntien ja luokkahuoneen ilmapiirin luomisessa. He nostavat esiin myds
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sen, miten tarkeaa on, etta tehtavat koetaan mielekkaiksi. Samaa korostavat esim.
Ddrnyei ja Muir (2019) todetessaan, etta vaikka vieraan kielen oppimiseen vaikuttavat
monet tekijat, luokkahuoneessa oleellista ovat paitsi oppimista kognitiivisesti tuke-
vat kdytanteet, my06s inspiroiva ja innostava ilmapiiri, joka motivoi oppijoita. Heidan
mukaansa tylsaksi koettu opetus voi kylla tuottaa lyhyella aikavalilla hyvia koetuloksia,
mutta oppilaat eivat sitoudu oppimiseen tai innostu kohdekielesta. Sitoutumiseen
varsinkin itsendiseen opiskeluun ja harjoitteluun vaikuttaa myos lukioikdisten aivojen
ja hormonitoiminnan kehitysvaihe, jossa on vaihtelua eri opiskelijoiden valilla. Kaikki
eivat ole viela lukio-opintojen aikana kykenevia itsensa johtamiseen ja itseohjautu-
vuuteen, joita opiskelu lukiossa usein edellyttaa. (Kettunen ym. 2009; Hermanson &
Sajaniemi 2018.) Opettajan opetuskadytanteiden lisaksi oppimista tukevaan, psykolo-
gisesti turvalliseen ilmapiiriin luokassa vaikuttaa myds ryhman sisdinen dynamiikka
ja sen johtaminen (Thommen 2023).

Opettajan kaytanteita motivaation luomisessa korostaa myos Hennebry-Leung
ja Xiaon (2023) tuore tutkimus, jossa tarkasteltiin kattavasti oppijoiden piirteita ja
opettajan kaytanteiden vaikutusta oppimismotivaatioon vieraan kielen tunneilla.
Oppijoiden tunnollisuus ja avoimuus uusille kokemuksille kasvattivat motivaatiota,
mutta opettajan kdytanteiden ja eritoten palautteen annon havaittiin vaikuttavan
positiivisesti oppijoiden motivaatioon seka pystyvyysuskomuksiin, jotka puolestaan
ovat yhteydessa oppimistuloksiin.

3  Kielten opetuksen puitteet ja toteutuminen Suomessa

Kielten opetuksen puitteet on Suomessa méadritelty opetussuunnitelman valtakunnal-
lisissa perusteissa, joita tarkennetaan paikallisesti. Opetuksen toteutumiseen vaikut-
tavat monet eri tekijat kunnan ja koulujen resursseista aina opettajien koulutukseen
saakka. Perusopetuksen puolella nditd tekijoita ovat tarkastelleet esimerkiksi Hildén
ja Kantelinen (2012), ja vaikka he toteavatkin kielten opetuksen Suomessa olevan
laadukasta, he tunnistavat siind my0s useita haasteita, muun muassa kapenevan kieli-
valikoiman. Tarkastelemme seuraavassa, miten lukion opetussuunnitelman perusteet
madrittelevat kielten opetusta Suomessa eli sen tarkeimpia tavoitteita ja sisaltoja. Sen
jalkeen esittelemme aiempaa tutkimusta kielten opetuksen toteutumisesta Suomessa.

3.1 Lukion opetussuunnitelman perusteet

Lukiolain (714/2018) my6ta julkaistiin uudet lukiokoulutuksen opetussuunnitelman
perusteet (Opetushallitus 2019, [LOPS 2019]). Kielten opetussuunnitelmiin ei tehty
suuria muutoksia verrattuna edellisiin vuoden 2015 perusteisiin (Opetushallitus 2015).
Uutta perusteissa on laaja-alaisen osaamisen oppiaineittainen kirjaus seka kieliprofiilin
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sisdllyttaminen osaksi toisen kotimaisen ja vieraiden kielten sisaltja. Vieraiden kielten
opetuksen yleisiksi tavoitteiksi nimetaan kulttuuriseen ja kielelliseen moninaisuuteen
liittyvat taidot, opiskelutaitojen kehittaminen seka vuorovaikutustaitojen ja tekstin
tulkinta- ja tuottamistaitojen kehittaminen (Opetushallitus 2019).

Vuoden 2019 lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteisiin (LOPS 2019) on
kirjattu vahvasti opintojen yksil6llisyys ja merkityksellisyys. Niiden mukaisesti lukiossa
tulisi hydodyntaa monipuolisia opetus-, ohjaus- ja opiskelumenetelmia seka huomioida
opiskelijoiden yksil6llisyys. Lisaksi tulisi huomioida opiskelijoiden erilaiset tarpeet
ja kiinnostuksen kohteet opiskeluymparistdjen ja -menetelmien kehittamisessa ja
valinnassa (LOPS 2019: 19-20). Arvioinnin tulisi olla monipuolista ja tukea opiskelijaa
kehittamaan tydskentelytaitojaan siten, etta han voi saavuttaa asetetut tavoitteet (LOPS
2019:45). Jokainen lukion opiskelija on oikeutettu tukeen, jossa tulee huomioida mm.
yksilolliset lahtokohdat ja tarpeet. Lisaksi lukiolain muutos toi myds erityisopetuksen
osaksi lukiokoulutusta (Lukiolaki 714/2018). Ohjausta tehdaan opetushenkiloston
yhteistyOn4, ja aineenopettajan rooli on ohjata opiskelijoita oppiaineensa opiskelu-
taitojen ja oppimaan oppimisen taitojen kehittamisessa (LOPS 2019: 27).

Kaiken kaikkiaan kielten opetussuunnitelman kantava ajatus on opiskelijoiden
rohkaiseminen monipuoliseen kielenkayttoon ja elinikdiseen kielenoppimiseen seka
heidan tukemisensa kasvuun kielitietoisiksi, demokraattista yhteiskuntaa edistaviksi
aktiivisiksi kansalaisiksi. Perusteissa korostuvat myos yksil6lliset oppimispolut ja
oppijoiden erilaiset tuen tarpeet.

3.2 Kielten opetuksen toteutuminen Suomessa

Aiemmassa tutkimuksessa on kuvattu suomalaista kielten opetusta etenkin opettajien
nakokulmasta. Sen perusteella esimerkiksi tiedetdan, etta vuonna 2010 kielten opettajat
tukeutuivat opetuksessa ensisijaisesti oppikirjoihin, ja vaikka he sanoivat kayttavansa
opetuksessa kommunikatiivisia suullisen kielitaidon harjoituksia ja autenttisia tehtavia,
oppilaat kayttivat kohdekielta luokassa melko vahan ja aitojen kielenkayttotilanteiden
harjoittelu oli rajallista (Harjanne ym. 2015). Kun opetusmateriaalien ja -strategioiden
kayttoa vieraiden kielten opetuksessa selvitettiin kyselytutkimuksella 12 vuotta myo-
hemmin, kavi ilmi, etta oppikirjojen ja omien opetusmateriaalien rinnalle olivat vahvasti
nousseet myos digitaaliset pelit ja sovellukset seka verkosta 16ytyvat oppimateriaalit
(Makipaa, ym. 2024). Etenkin lukiossa opettajat kertoivat kuitenkin tukeutuvansa
hyvin paljon painettuihin ja sahkaisiin oppikirjoihin seka kayttavansa mekaanisia har-
joituksia. Tama viittaa siihen, ettd mahdollisuuksia harjoitella kielta merkityksellisissa
autenttisissa tilanteissa tarjoutuu lukion kielten opetuksessa yha suhteellisen vahan.
Toisaalta taas vaikkapa suullisen kielitaidon kehittamisen esteena voi olla oppilaiden
oma puhumishalukkuuden puute. Kun Hahl ym. (2023) tutkivat, miten pandemian
aikainen etdopetusjakso vaikutti kielten opetukseen, kavi ilmi, etta vaikka opettajat
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tarjosivat mahdollisuuksia kohdekielen puhumiseen erilaisten sahkdisten kanavien
kautta, nditd mahdollisuuksia ei juurikaan hyodynnetty.

Opetussuunnitelman ja vuosiviikkotuntimaaran muutosten vaikutusta oppimis-
tuloksiin ovat tutkineet Hahl ja Makipaa (2022), jotka totesivat, etta 9.-luokkalaisten
ruotsin reagointi- ja kirjoitustaidot seka sanaston ja rakenteiden osaaminen paranivat
kun opetukseen oli kaytettavissa 2 vuosiviikkotuntia aiempaa enemman. Toisaalta
vaikka samassa tutkimuksessa mukana olleessa harjoittelukoulussa opetustuntien
maaraa ei lisatty, sen oppilaiden oppimistulokset olivat parempia kuin toisessa tut-
kimukseen valitussa koulussa. Kirjoittajat toteavatkin, etta opetussuunnitelman ja
opetukseen kaytettavissa olevan tuntimaaran lisaksi oppimistuloksiin vaikuttavat
muun muassa opetuksen laatu, opetusmenetelmat ja oppilasaines.

Lukion opiskelijoiden nakdkulmaa on aiemmassa tutkimuksessa tarkasteltu
suhteessa arviointiin. Tulokset osoittivat, etta kielten opetuksen arviointi ei ole niin
monipuolista kuin mihin opetussuunnitelman perusteet ohjaavat: palautetta annetaan
niukasti eika sita valttamatta koeta hyodylliseksi (Makipaa 2021a). Kun opiskelijoilta
ja opettajilta kysyttiin, miten vieraiden kielten opetuksessa tuetaan lukiolaisten
itsesaatelytaitojen (self-regulated learning) kehittymista itsearviointitaitojen avulla,
selvisi, ettd itsearviointia kaytetaan viela vahan ja opiskelijat saavat itsearviointitai-
doistaan niukasti palautetta, usein vain opintojaksojen lopussa (Makipaa 2021b).
Itsearviointitaitojen harjoittelu tukee itsesaatelytaitojen kehittymista, minka vuoksi
olisi tarkeaa, etta opiskelijat saisivat siihen tukea opetuksesta. Sama ilmio nakyy jo
ennen lukiota: Karvin vuonna 2022 julkaistun arviointiraportin mukaan vain harva
yhdeksasluokkalainen suunnittelee omaa tydskentelyaan. Sen sijaan itsearviointi ja
vertaispalautteen antaminen ovat lisaantyneet ylakoulussa verrattuna vuoden 2013
selvitykseen (Harmala & Marjanen 2022).

Lukion opetussuunnitelman perusteissa korostuvat yksil6llisyys ja merkityksel-
lisyys. Aiempien tutkimusten valossa puolestaan tiedetaan, etta lukiossa kaytetyt
oppimateriaalit ja-menetelmat eivat tarjoa kovin paljon mahdollisuuksia autenttiseen
vuorovaikutukseen, etta opetusmenetelmat ja opetuksen laatu saattavat vaikuttaa
oppimistuloksiin enemman kuin opetussuunnitelman linjaukset ja etta lukiolaiset
eivat saa kielten opetuksessa edellytettyjen itsesadtelytaitojen kehittamiseen riitta-
vasti tukea. Seuraavaksi siirrymme tarkastelemaan, miten tama tutkimus toteutettiin
ja millaisia seikkoja lukiolaiset nostavat esiin kuvatessaan kielten opetusta.
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4  Aineisto ja analyysi

4.1 Tutkimuksen kulku ja osallistujat

Tutkimuksessa haastateltiin yhteensa 22 lukiolaista neljalla eri paikkakunnalla kevaan
ja syksyn 2022 aikana. Halusimme kuulla opiskelijoita eri kouluista ja eri puolilta
Suomea, jotta yksittdinen koulu tai opettaja ei vaikuttaisi liikaa tuloksiin. Etsimme
osallistujia pienten ja keskisuurten kuntien lukioista rehtoreiden ja opettajien kautta.
Aluksi otettiin yhteytta rehtoreihin ja pyydettiin rehtorilta tai kunnan sivistystoimen-
johtajalta kirjallinen tutkimuslupa. Sen jalkeen koulun kieltenopettajilta pyydettiin
mahdollisuutta tulla esittelemaan tutkimusta lukiolaisille ja etsimdan heidan joukos-
tansa vapaaehtoisia haastateltavia.

Tutkimuksessa noudatettiin tutkimuseettisid ohjeita (TENK 2019). Yli 15-vuotiailta
ei tarvitse pyytda huoltajien lupaa, mutta heita tulee tiedottaa. Esittelytilaisuudessa
lukiolaisille kerrottiin tutkimuksen taustasta ja tavoitteista sekd painotettiin tutkimuksen
vapaaehtoisuutta ja mahdollisuutta vetdytya pois tutkimuksesta, vaikka suostumus
olisikin jo annettu. Jokainen tutkimuksesta kiinnostunut sai mukaansa kotiin vietavan
tutkimustiedotteen ja tietosuojaselosteen.

TAULUKKO 1.Tiedot haastatteluista ja niihin osallistuneista opiskelijoista.

Haastattelu | Haastateltavat Lukukausi | Koulu Koulun opiskelijamaara
(kymmenien tarkkuudella)

H1 01,02 1. kevadt Koulu1 | 70

H2 03, 04,05 1. kevét Koulu 1 70

H3 06,07,08 1. kevat Koulu2 | 700

H4 09,010 1. kevat Koulu2 | 700

H5 o1 1. kevét Koulu2 | 700

H6 012 1. kevat Koulu2 | 700

H7 013,014 1. kevat Koulu2 | 700

H8 015,016 1. kevét Koulu3 | 250

H9 017,018,019 2. syksy Koulu4 | 60

H10 020,021,022 2. syksy Koulu4 | 60
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Tiedot haastatteluista ja niihin osallistuneista opiskelijoista on koottu taulukkoon 1.
Opiskelijat olivat haastattelun ajankohtana joko viimeistelemassa ensimmaista luku-
vuottaan tai juuri aloittamassa toista lukuvuottaan lukiossa.

4.2 Aineistonkeruu

Tutkimusaineisto kerattiin puolistrukturoiduilla teemahaastatteluilla (10 kpl), jotta niihin
saatiin mukaan tutkimuskysymyksiin liittyvat olennaiset nakokulmat ja pystyttiin samalla
tarjoamaan opiskelijoille mahdollisuus tuoda esiin heita kiinnostavia ja koskettavia
nakokulmia. Teemahaastattelun kysymykset (liite 1) perustuivat aiempaan abiturient-
tien haastattelututkimukseen (Pollari ym. 2022). Niita muokattiin taman tutkimuksen
tavoitteisiin sopiviksi ja pilotoitiin pitamalla testihaastattelu kolmen ensimmaisen
vuosikurssin lukiolaisen kanssa. Testihaastattelun jalkeen kysymyksia tarkennettiin.
Haastattelukysymyksiin myos lisattiin yksi kysymys digitaalisten materiaalien kaytosta
lukiossa, silla lukiolaiset itse pitivat sita ajankohtaisena ja tarkedna aiheena.

Yksi tutkimusryhman jasen vastasi haastatteluista sekd yhteydenotoista kouluihin
ja opiskelijoihin. Opiskelijat valikoituivat mukaan tutkimukseen oman mielenkiintonsa
pohjalta. Haastattelut jarjestettiin siten, etta haastateltavilla olisi mahdollisimman
turvallinen olo kertoa avoimesti kokemuksistaan. Opiskelijat saivat siksi mahdollisuu-
den ilmoittautua joko yksilo- tai ryhmahaastatteluun sen perusteella, kumpi heista
tuntui mukavammalta. Kaikki haastateltavat tapasivat tutkijan ainakin kerran ennen
haastattelua. Haastatteluiden ajankohdasta sovittiin sahkopostitse, ja ne kestivat noin
40 minuuttia. Haastattelut pidettiin koulun tiloissa tai etana verkkoyhteyden kautta.
Haastattelut danitettiin nauhurilla ja litteroitiin pseudonymisoiduiksi litteraateiksi
siten, etta kaikki osallistujien suorat tunnistetiedot poistettiin.

4.3 Analyysi

Aineisto analysoitiin kdyttaen laadullista sisallonanalyysia (Hsieh & Shannon 2005;
Tuomi & Sarajarvi 2018). Sisalldnanalyysi soveltuu useaan eri tutkimustraditioon
erilaisten tekstien merkitysten analyysiin (Tuomi & Sarajarvi 2018). Haastattelut litte-
roitiin sanatarkasti ja luettiin tarkasti Iapi ennen varsinaisen analyysin aloittamista. Sen
jalkeen tutkijat kavivat litteraatit 1api tehden merkintdja merkityksellisista kohdista ja
kiinnittden huomiota haastatteluissa toistuviin teemoihin.

Analyysiyksikkdna pidettiin yksittdista sanaa, lausetta, virketta tai puheenvuoroa,
joka kasitteli samaa teemakokonaisuutta. Naiden havaintojen pohjalta tutkijat luon-
nostelivat yhdessa alustavan temaattisen luokittelun, jossa oli yhteensa 42 alateemaa.
Jaottelusta ndihin alateemoihin keskusteltiin yhdessa, jotta voitiin taata yndenmukainen
merkintatapa ja varmistaa, ettd ne olivat samalla abstraktiotasolla. Tassa keskustelussa
osaa alateemoista tarkennettiin ja osa niista taas tuotiin ylemmalle tasolle. Esimerkiksi
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alateemoja "arvioinnin vaikutukset’ ja ‘arvioinnin validius’ tutkimusryhma piti liian
yksityiskohtaisina, joten ne yhdistettiin alateemaksi ‘arviointi”. Lopullisia alateemoja
oli yhteensa 34. Yhdeksan niista liittyi monipuolisiin opetusmenetelmiin ja loput
jakautuivat myonteisiin ja kielteisiin kasityksiin, esimerkiksi ‘mydnteinen/kielteinen
maininta kielten opetuksen herattamista tunteista’ Sen jalkeen kaikki litteraatit
kaytiin 1api merkiten niihin kohdat, joissa viitattiin johonkin luokittelun teemoista.
Jokaisen litteraatin kavi lapi kaksi tutkijaa itsendisesti luotettavuuden parantamiseksi.
Mahdollisista epaselvista tapauksista keskusteltiin yhdessa. Tassa artikkelissa keski-
tymme esittelemaan kielten opiskelua ja opetusta koskevia teemoja, joita aineistosta
nousi kahdeksan. Ensimmaiset 5 teemaa koskevat lukiolaisten kokemuksia koulun
kielten opetuksesta. Kolme muuta teemaa liittyivat opiskelijoiden toiveisiin siita, mita
kielten opetus voisi olla.

5 Tulokset

5.1 Lukiolaisten kokemuksia koulun kielten opiskelusta

Ensimmainen tutkimuskysymys koski lukiolaisten kokemuksia kielten opetuksesta
lukion ensimmadisend vuonna. Lukiolaiset nostivat keskusteluissa esiin seuraavat viisi
teemaa, joihin he liittivat niin myonteisia kuin kielteisia merkityksia: 1) tapa puhua
kielten opiskelusta, 2) opetusmenetelmat, 3) etenemisvauhti ja yksilollinen tuki, 4)
opetuksen tavoitteet ja sisallot seka 5) arviointi.

5.1.1 Puhetta kielten opiskelusta

Lukiolaisten haastatteluissa nousi esiin, etta kokemus kielten opiskelusta varittyy usein
tavasta, jolla siitéa puhutaan. Opiskelijoiden mukaan niin opettajat kuin toiset opiske-
lijatkin arvottavat puheissaan kielten opiskelua eri tavoin. Ndissa puheissa korostui
negatiivisuus: kielten opiskelua pidettiin monesti suhteellisen vaikeana tai turhana.
Vaikeana saatettiin pitaa pitkda oppimaadraa tai tiettya kielta, kuten englantia. Tahan
vaikuttivat myos koulupolun lopussa haamottavat ylioppilaskokeet, joista puhuvat
niin opettajat kuin opiskelijatkin:

Varsinkin englannilla on peloteltu et niinku silleen tavallaan myés niille jotka osaa sita,
etta, "taa tulee olemaan vaikea”, niin sitten tulee vield entistd enemman semmoinen
fillis etta joo ma en ole menossa sinne [yo-koe] sitten niinku (020)

Opiskelijoita varoiteltiin paitsi ylioppilaskokeilla, myds kielten opiskelun vaikeudella
yleensd, etenkin jos kielid on lukujarjestyksessa useampia:
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opettajat just sano sita ettd jos ottaa paljon pitkia kielid niin saattaa olla vaikeata (O16)

Haastatteluista ei kdynyt ilmi, mihin varoittelut vaikeudesta perustuivat.

Yleinen puhe kielten opiskelusta ja etenkin muiden opiskelijoiden kasitykset
monipuolisen kielten opiskelun tai tietyn yksittdisen kielen hyodyista voivat vaikut-
taa merkittavasti motivaatioon valita kielia lukio-opintoihin. Useimmat haastatte-
luihin osallistuneet opiskelijat opiskelivat lukiossa vain A-englantia ja B1-ruotsia.
Lukiotovereiden puhe voi vahvistaa ajatusta siitd, ettei monipuolisemmasta kielten
opiskelusta ole tulevaisuudessa mita hyotya:

aika moni on silleen ettd "miksi sa nyt opiskelisit jotain turhaa kieltd mita sa et ikina
tule kayttdmaan” (017)

Haastatteluissa erityiseen rooliin nousi ruotsin kieli, jonka pakollisuus oli herattanyt
tunteita eritoten yldkouluaikana. Sita ei pidetty niinkaan vaikeana, mutta osallistujat
kertoivat, ettd yleinen asenne ruotsin kieleen on negatiivista, ja télle ajattelulle on
luotu pohjaa jo peruskoulussa. Julkisessa keskustelussakin pulpahtaa aina tasaisin
véliajoin esiin keskustelu pakkoruotsista, ja siten seuraavat aineistoesimerkit eivat yllata:

siis ylipaatadan motivaatio, ehka ne niinku, ilmapiiri ja asenne siind ymparilla, etta
niinku esim ylakoulussa varsinkin puhuttiin ”pakkoruotsista”, etta niinku, se oli
ehka kauhein aine mitd oli, koska sut pakotettiin opiskelemaan sita. (020)

Samasta asenteesta kertoo myds seuraava esimerkki, jossa opiskelija kuvaa sitd, miten
muiden tapa puhua ruotsin opiskelusta vaikutti hanen motivaatioonsa:

Se ehka, silloin kun ruotsin opiskelu alkoi, niin sité kuuli niin paljon ymparilla etta taa
on aivan hirveaa ja miksi meidan pitaa opiskella ruotsia. Ma niinku sitten oletin etta,
oon sitten vastakkaista mielta, etta taa on ihan hyva ettda me opiskellaan ruotsia,
téa on vieras kieli ja jee, tdd menee hyvin, mutta nyt ma olen pikkuhiljaa alkanut
miettimaéan, ettd miksi me opiskellaan ruotsia ja se on koko ajan laskenut se
motivaatio. (014)

Negatiivisen puhetavan lisdksi myds oma kokemus siitd, etta kielitaito ei kehity, on
saattanut vaikuttaa kielen ja sen opiskelun arvottamiseen:

Siind on jonkin verran ollut niinku, joskus kun se ruotsi on alkanut, ettad jos porukka
puhunut, ettd miksi opiskellaan ruotsia tai ruotsi on aivan huonoa tai mita
tahansa tammoista niin, totta kai se pikkaisen, kylla se silloin niinku vaikutti,
mutta sitten aika nopeasti kun sita jatkettiin eteenpain ja niinku totesi, ettd min-
kalainen se opetustyyli on ja minkalaista se niinku ylipaatansa se kielen, kielen
osaaminen sitten on, niin se aika paljon loi semmoista etta "noh, ei taa, ei tda oikein
hauskaa sitten ollutkaan”. Niin se vdhan sitten loi myos semmoista vihaa ruotsia
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kohtaan, sitad niinku kieltd kohtaan, etta taa nyt ei oikein niinku etene mihinkaan,
miksi tata pitdisi oikein opiskella ja tan tyylista (O13)

Merkillepantavaa on, etta edellisissa esimerkeissa molemmilla opiskelijoilla oli opin-
tojen alussa melko neutraali asenne ruotsin kieleen, mutta se muuttui ajan myota.
Ruotsin opiskelun arvottaminen negatiivisesti kuvastaa todenndkoisesti myos sitd,
ettd ruotsin kielellda on nuorten arjessa merkittavasti vahaisempi rooli kuin englannilla.
N&in ollen my&s ruotsin opiskelusta saatu hyoty kyseenalaistetaan helposti eivatka
vastakkaiset mielipiteet saa kannatusta.

5.1.2 Opetusmenetelmat

Kun opiskelijoilta kysyttiin, millaista kielten opetus lukiossa on, moni vastaajista nosti
esille opetusmenetelmien yksipuolisuuden. He kokivat, etta kielta ei valttamatta
tunnilla paase kayttamaan ja etta kielten oppitunnit eivat tarjoa haasteita. Kielten
tunnit koettiin tehtavien tekemiseksi tai niiden tarkistamiseksi, ja opiskelijoiden oma
osallistuminen jai vahaiseksi, kuten seuraava esimerkki osoittaa:

muutakin pitéisi olla kun sitd samaa hiuksenharmaata: mene tunnille, opettaja
antaa tehtavat, teet, onko ne tehtyja, sitten tehdaan tehtavat yhdessa lapi ja opettaja
kaytannossa kertoo vastaukset kaikkiin niihin tehtaviin mitka piti tehda eli siis sinun
ei tarvitse tehda yhtdan mitédan tunnilla, ettéd niinkun sen vuoksi niinku jotenkin
pienta twistia tai muutosta, joku niin simppeli kuin Kahoot (O3)

Opiskelijat toivat myds esille, ettd tehtdavien mekaanista lapikdymista ei koettu ope-
tukseksi tai oppimista edistavaksi:

sillahan on se ettd se ei niinku tavallaan opeta enkussa, vaan kun, meilla on ne
niinku ne, missa lukee ne, sielld sahkodisessa kirjassa, niin se [opettaja] niinku lukee
kaytanndssa sen mitd mekin voidaan lukea, niin en ma opi silla tavalla (020)

Vaihtelevat tyotavat ja opetuksen suunnitteluun panostaminen kylla huomioidaan,
kuten seuraava opiskelijan kannanotto osoittaa:

se oikeasti suunnittelee ne tunnit tosi hyvin koska meilla niinku se tunnin rakenne
on silleen ettd me niinku joka tunti on silleen erilainen ja me niinku just saatetaan
niinku pelata jotain semmoista yhteispelia niinku kahoottia tai jotain sen tyyppista
ja sitten tota on tehtavien tekoa ja sitten se opettaa kielioppia (02)

Tama esimerkki korostaa perinteisia kielten opetuksen elementteja, kuten sanaston
harjoittelua, tehtdvien tekoa ja kieliopin opiskelua. Puhumisen ja suullisen vuorovai-
kutuksen opetus on saman haastateltavan mukaan kuitenkin jaanyt vahaiseksi, mika
vaikuttaa uskallukseen kayttaa kielta ja voi johtaa jopa kieliahdistukseen:
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kaikilla on ihan kauhea kynnys siihen puhumiseen etta sitten kukaan ei uskalla tai
halua puhua ikina niin kuin ruotsia tai englantia koska sita ei ole tehty niinku... no
englantia ehkd enemman mut varsinkin ruotsia niin tuota koska sita ei ole tehty niin
se jannittaa tosi paljon (O2)

Monista haastatteluista kavi ilmi, ettd lukiolaiset toivoivat suullisen kielenkaytén
olevan opetustilanteissa omaehtoista:

Meidan opettajat, ainakaan enkun opettajat ei pommita sua niinku silla tavalla kysy-
myksilla (021)

H: Hyva vai huono?

Mulle hyva, mun mielesta hyva, koska sitten tulee semmoinen mukavampi ja tur-
vallisempi olo et siella tunnilla, et vahan niinku ettad on suojassa (020)

Suullisen kielitaidon kehittymisen kannalta tdma on ristiriitaista. Kynnys puhumiseen
voi kasvaa sita suuremmaksi, mita harvemmin siihen on tilaisuus. Eras haastateltava
nostikin esille, ettd vaikka kaikkien osallistaminen voi tuntua ahdistavalta tai jopa
painostavalta, lopulta kieltd oppii vain puhumalla:

ala-asteella oli just kielissa silleen etta niinku opettajat yleensa, yleensa mentiin vaan
joku jarjestyksessa, etta kaikki vastaa tai sitten vaan ne jotka viittasi niin vastasi,
mutta nykyaan niinku lukiossa, niinku, mikaan ei riita (...) Opettaja vaan kysyy
suoraan joltakin, niin silleen, vaikka se onkin vahan sellaista painostavaa, niin siina,
siina oikeasti niinku oppii sitten niinku kdyttamaan sita oikeasti sita kielta, ja
sitten kun sa joudut puhumaan just sielld luokan edessa (015)

Kaiken kaikkiaan opiskelijat toivoivat opetukseen monipuolisuutta, etenkin vaihte-
levuutta tunnin rakenteeseen. He tekivat myds itse ehdotuksia opetuksen monipuo-
listamiseksi, mutta heidan mainitsemansa menetelmat eivat sindnsa olleet uusia,
vaan ennestaan tuttuja, kuten Kahoot-peli. Vastauksissa nousi esiin myds oppijoiden
yksil6llisyys, mista syysta on ymmarrettavaa, etta opettajien on vaikea 16ytaa kaikille
sopivia opetusmenetelmia ja yhteisia toimintatapoja.

5.1.3 Etenemisvauhti ja yksilollinen tuki

Haastatteluissa opiskelijoita pyydettiin kuvaamaan eroja peruskoulun ja lukion kielten
opetuksen valilla. Opiskelijoiden mukaan ero on hyvin selkea: peruskoulussa koettiin
etenemistahdin olleen sellainen, etta siina pysyi hyvin mukana, mutta lukiossa etene-
mistahti koettiin kiivaaksi. Osa vastaajista koki, etta ainoa tapa pysya tahdissa mukana
oli tehda paljon t6ita itsendisesti, kuten seuraavat esimerkit osoittavat:

musta tuntuu etta se hankaloittaa sita, etta siina mennaan niin hirveaa kyytia niita
asioita mita meilla on, (...) mentiin niin hirveaa vauhtia ettei pysynyt niinku kar-
ryilla, etta sitten makin tein itse niité tehtavia niinku sitten kotona ja viikonloppuisin
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oon tehnyt ettéd paasee niinku mukaan taas, ja niinku kaikki ovat joutuneet tekemaan
silleen koska mennaan vaan niin jarkyttavaa vauhtia (O11)

Nopeaan etenemiseen liittyi vastauksissa se, etta tukea ei koettu olevan riittavasti
tarjolla. Kova etenemisvauhti, suuret opetusryhmat ja lukion korkeat osaamistavoitteet
nakyivatkin joidenkin vastaajien kohdalla juuri siten, ettd saatu tuen maara koettiin
riittamattomaksi. Vaativampien seikkojen perusteelliseen lapikdyntiin ei ollut tunnilla
aikaa, joten opiskelijat kokivat, etta he jdivat yksin oppimisen kanssa. Heidan oletettiin
olevan itsendisia ja ohjaavan itse omaa oppimistaan. Haastateltujen opiskelijoiden
kokemuksen mukaan heilla ei kuitenkaan ollut kokemusta ja valmiuksia tahan lukiossa
vaadittuun opiskelutapaan:

etta taalla [lukiossa] se on niinku tyrkatty kaikki sun vastuulle, siind, niinku
varsinkin englannin kielen opiskelussa, eikd sua niinku periaatteessa auteta juuri
mitenkdadn — sulta niinku just oletetaan enemman ettad sa osaat ne perusasiat ja ei
ole niin paljon sellaista kddestéa pitden opetusta — myds se ryhmakoko vaikuttaa
ettd, meidan yhdella kurssilla saattaa olla vaikka 30 ihmista, niin eihdn se opettaja
mitenkdan pysty opettamaan kaikkia yksil[llisesti] (021)

Seuraava esimerkki osoittaa hyvin, etta osa opiskelijoista tarvitsee enemman suoraa

ohjausta ja tukea, koska omat opiskelutaidot eivat valttamatta viela lukiossa riité kan-
nattelemaan harjoittelurytmia tai synnyttamaan sisaistd motivaatiota opiskeluun:

itse on sellainen etta jos siella ei ole sitéa opettajaa niin sitten ei niinku, ei oikein niinku
saa tehtya mitaan, ettd mulla pitaa olla siina joku joka sanoo ettad "teet taman”, et
niinku merkitsee sinne etta, niinku "nama taytyy olla tehtyna” (O6)

[tseohjautuvuudessa on varmasti myos paljon yksil6llisia eroja, jotka eivat ndin pienella
otoksella nouse esiin, mutta vastaukset osoittivat, ettd osa tamanikaisista nuorista
kaipaa valmiita raameja, joita olisi helppo noudattaa.

5.1.4 Opetuksen tavoitteet ja sisallot

Kun keskusteltiin opetuksen ja oppituntien sisalldista ja niiden mielekkyydest3,
opiskelijat mainitsivat haastatteluissa usein sanojen ja sanastojen panttaamisen.
Opiskelijat osoittivat turhautumisensa (varsinkin A-englannin) sanastoihin, joiden ei
koettu liittyvan arkieldman kielenkdyttotarpeisin. Tama ehka heijastelee sitd, miten
nuoret kdyttavat arjessaan englantia sosiaalisessa mediassa, jossa kielenkaytto ja tee-
mat voivat olla hyvinkin epdmuodollisia. Lukio-opintojen yksi tehtdva on valmentaa
kolmannen asteen opintoihin, ja siten kielten oppitunneilla kasiteltdavat teemat ja
sanastot varmasti eroavat opiskelijoiden arkikokemuksesta:

jos joku tulee kysymaan multa kadulla neuvoa ettad "miten ma paasen tanne”, niin
ma osaan neuvoa, mutta mun ei tarvitse osata puhua politiikasta englanniksi,
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koska ma en osaa puhua siitd edes suomeksi, niin siina vaiheessa mulla menee jo yli
hilseen, kun ne niinku sanastot on jotain ihan niinku alytonta (021)

Englannin kielessa myos koettiin, etta vaadittu taitotaso oli liian korkea, ja odotukset
opiskelijoiden osaamisesta liian isot. Ero ruotsin kieleen oli selkea: ruotsin kielen koh-
dalla opiskelijat kokivat, ettd eteneminen on tasaisempaa ja odotukset ja osaaminen
kohtaavat paremmin, kuten seuraava esimerkki osoittaa:

Tuntuu sitten just ettd ruotsissa noustaan porras kerrallaan, mutta sitten englan-
nissa sun pitdisi olla jo siella kerrostalon paalla valmiiksi, silleen etta, etta ei ole
sita, niita valiaskelia vaan etta sun pitaisi olla jo siella (O17)

Ero ruotsin ja englannin valilla tuli esiin myds siind, mita kielella osattiin tehda. Siina
missd englannin lukio-opiskelun koettiin poikkeavan arkikokemuksesta, ruotsin osalta
koettiin, ettd omat taidot eivét riitd arjessakaan kommunikointiin:

ois niinku jotenkin kuvitellut ehka etta osaisi silleen niinku jotenkin edes kommuni-
koida silleen paremmin ruotsiksi (O1)

Tama havainto liittyy myds siihen, mita lukiolaiset kertoivat kielten opetukselta toi-
vovansa (alaluku 4.2. alla).

5.1.5 Arviointi

Arvioinnista puhuttaessa haastateltavat nostivat esiin, etta se ei heidan mielestaan
aina kohdistu olennaisiin asioihin, mutta viela useampi kiinnitti huomiota arvioinnin
vaativuuteen:

Jos méa Kkirjoitan kirjeen jollekin ruotsalaiselle ystavalleni, niin musta tuntuu et se mun
ruotsalainen ystava ei kylla lahetd minulle lappua missa on niinku arvosana
siita etta kirjoitan kaksi kirjoitusvirhetta kirjeeseen (O3)

Haastatteluissa nousi esiin my0s ristiriita opetuksen sisaltdjen ja arvioinnin vaati-
musten valilla:

kokeissa niinku vaaditaan tosi paljon ja sitten mydskin, ehka tun-, ehka silleen
niinku tunneilla ei vaadita tarpeeksi niinku sita niinku panostusta oppilailta, mita
verrataan siihen ettd kuinka paljon kokeessa sitten vaaditaan sita tietotaitoa (O11)

Opiskelijoiden nakemys kielitaidosta, jossa virheettomyys ei ole paaasiallinen tavoite,
vaikuttaa heijastavan enemman opetussuunnitelman perusteiden ajatusta rohkeasta
kielenkayttajyydesta. Ylla olevat esimerkit alleviivaavat ristiriitaa, mika syntyy, kun
toisaalta opiskelijoille puhutaan monipuolisen kielitaidon tarkeydesta ja vahdisenkin
kielitaidon arvosta seka arvostamisesta esimerkiksi kieliprofiilissa ja toisaalta taas
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arvioitavissa tehtavissa vaaditaan tarkkaa tai virheetonta osaamista. Haastateltavat
korostivat, etta vajavaisemmallakin kielitaidolla selvida arjen viestintatilanteissa.
Vaikka siis LOPSissa korostetaan vahaisenkin kielitaidon merkitysta, oppimateriaalit
ja arviointitavat eivat opiskelijoiden kokemusten mukaan aina tata ajatusta tue.

5.2 Lukiolaisten toiveita: millaista kielten
opetuksen toivottaisiin olevan?

Toisella tutkimuskysymyksella selvitettiin lukiolaisten ajatuksia hyvasta kielten ope-
tuksesta ja kielten opetuksen muutostarpeista. Haastatteluissa nousi erityisesti esiin
kolme teemaa: 1) toive monipuolisista opetusmenetelmista, 2) suullisen kielitaidon
osuuden vahvistaminen seka 3) tarve pdasta harjoittelemaan “kayttokieltd” lukiossa.

5.2.1 Monipuolisia menetelmia

Moni haastatelluista mainitsi vaihtelevien ja monipuolisten menetelmien olevan osa
hyvaa kielten opetusta. Oppikirjojen tehtavat koettiin hyodyllisiksi, mutta niiden lisaksi
kaivattiin myds monipuolisempaa harjoittelua ja oppimateriaaleja:

just se etta sitd niinku sanastoa ja sita oikeinkirjoitusta harjoiteltaisiin muutenkin kuin
vaan niiden tehtavien kautta (O8)

Opiskelijat ehdottivat esimerkiksi elokuvia ja sarjoja monipuolistamaan oppituntien
menetelmid. Huomionarvoista seuraavassa esimerkissa on myos se, ettd vastaavia
menetelmid voidaan laajentaa oppituntien ulkopuolelle, esimerkiksi jatkamalla hyvaksi
havaittu sarjaa kotona lisdédmaan kielen harjoittelua koulun ulkopuolella:

olisi esim niinku joku tyyliin elokuva jossa on niinku paljon sen kurssin sanastoa,
niin sittenhan se olisi niinku erittain otollinen ottaa [...] jollekin tunnille. [...] joku elo-
kuva tai niinku, tyyliin jonkun sarjan niinku ensimmainen jakso ja sitten sita voi jatkaa
kotona jos kiinnostaa (O6)

Haastatteluissa korostui myos se, etta lukiolaiset toivoivat kielten opetukseen mene-
telmid, joissa oppijalla on aktiivinen rooli:

ettd tehdaan niinku just pelataan tai sitten just jotain harjoituksia jossa tehdaan
jotain ettei vaan niinku istuta ja kuunnella luentoa koska luennot ei ole ikina kivoja
ja sitten en ma tieda tehtaisiin just jotain kuuntelua ja puhumista ja tammoista (O1)

Lukiolaiset eivét itse eritelleet syita siihen, miksi heiddn mainitsemansa menetelmat
olisivat hyvid, mutta vastauksissa on nadhtavissa se, ettd monipuoliset menetelmat
koettiin motivoiviksi ja toisaalta niiden ajateltiin vaikuttavan myds oppimistuloksiin
eli monipuolisen kielitaidon kehittymiseen. Ajatus monipuolisista menetelmista
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liittyy siis kiintedsti myos siihen, millaisia tavoitteita haastatellut lukiolaiset nakivat
kielten opetuksella.

5.2.2 Lisaa puhumista, kommunikointia

Mita lukiolaiset sitten haluaisivat kielten tunneilla oppia? Taman tutkimuksen osallis-
tujien mukaan ennen kaikkea suullista kielitaitoa ja erityisesti puhumista. Vastaajat
kokivat, etta opetuksessa korostui kirjallisen kielitaidon, sanaston ja kieliopin harjoittelu,
mutta etta suulliselle kielitaidolle ei juurikaan jaanyt aikaa. Varsin moni toivoi kielten
opetukseen nykyista enemman puhumisen harjoittelua ja totesi, etta sen lisadaminen
my®s parantaisi kielten opiskelun motivaatiota:

kylla se niinku nostaisi motivaatiota jos niinku oikeesti paasisi kdyttamaan sita
kielta jossain, eika vaan etta opiskellaan teoriaa, vaan oikeasti niinku paasisi puhu-
maan ja tammoista, ettd se lisaisi sitd motivaatiota (013)

Puhuminen ndhtiin osana monipuolisia opetusmenetelmia eli myds osana monipuolista
kielitaitoa. Samoin puhumiseen yhdistettiin kielitaidon karttumisesta saatu hyoty:

olisi siistid jos osaisi puhua ruotsia ja silleen etta se olisi kateva jos silla parjaa
koska sita jonkun verran Suomessakin silleen, aika harvoin mutta niinku jonkun verran
sita kaytetadan, ja sitten jos niinku lahtee kdymaan Ruotsissa tai Norjassa, niin sitten
sita niinkod, sielld kaytetdan niin, tavallaan se olisi hyodyllinen taito osata (O11)

Nama esimerkit havainnollistavat hyvin sitd, etta opiskelijat pitdvat puhumista tar-
kedna ja haluaisivat osata kommunikoida vieraalla kielelld, mutta puhuminen jaa
heiddn mielestdan oppitunneilla liian vahiin ja tilaisuuksia osaamisen kerryttamiseen
ei juurikaan ole. Vaikka opetussuunnitelman perusteet ohjaavat monipuoliseen kieli-
taidon kehittdmiseen, opiskelijoiden kokemus on, ettd suullista kielitaitoa ei lukiossa
riittavasti harjoitella.

5.2.3 Arjen “kayttokielta”
Suullisen kielitaidon korostamisen lisaksi haastatteluista nousi esiin, etta haastatellut
nuoret halusivat oppia erilaisissa arjen tilanteissa tarvittavaa kielta:

tosi paljon pitdisi mun mielestda enemman keskittya siihen ettd miten niinku
oikeassa elamdssa tullaan kdyttamaan ja pitaisi kayttaa sita englantia kun taas
sitten sita ettd miten niinku se menisi oppikirjan mukaan, koska ethan sa nyt
oikeasti oikeassa elamassa kuule sita etta joku lausuu kaikki tiydellisesti ja
ihan kokonaan selkedsti (O8)

Vastauksissa nousi myos esiin ristiriita lukion ja niin sanotun “oikean elaman” valilla.
Lukiolaisista osa koki, ettd oppimateriaaleissa on mukana paljon marginaalista sisaltoa,
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jonka hyotya oman tulevaisuutensa kannalta he eivat nahneet. Moni haastatelluista
sen sijaan pohti kielitaitoaan tulevaisuuden tydelaman tarpeiden nakdkulmasta.
Tassakin nakyi hyotynakokulma, eli nuoret haluaisivat oppia sellaista kielta, josta olisi
hyotya tulevissa tyotehtavissa:

lukion jadlkeen niin mita sa oikeasti tulisit tarvitsemaan, ja se on just se etta, kun
mulla on paljon sanastoa muusta, mutta sitten kaikki ku politiikka tai tydasiat,
niin niistd ma tiedan jonku work ja job ja tolleen, et niistd on tosi vdhan, etta
pitaa sitten katsoa niinku netista ja sitten sekin sana on ihan vieras tyyliin, niin ehka
niitdkin voisi alkaa jo aiemmin opettamaan (O16)

Kaiken kaikkiaan moni haastateltava toivoi kielten opetukselta lisdd monipuolista
“kayttokieltd’, josta olisi suoraan hyotya autenttisissa kielenkdyttotilanteissa. Esimerkit
kertovat kuitenkin myds yksildllisista eroista oppimisen tavoitteissa: opetuksen tavoit-
teiden puhuttaessa yksi haastatelluista opiskelijoista korosti, ettd hdnella ei ole tarvetta
puhua politiikasta englanniksi, kun taas ylla oleva esimerkki osoittaa, ettd osa opiske-
lijoista haluaisi nimenomaan laajentaa kieliosaamistaan tydeldman kielitaitotarpeisiin.

6 Pohdinta ja yhteenveto

Tassa tutkimuksessa olemme tarkastelleet, millaisia kokemuksia ja toiveita lukiolaisilla
on kielten opetuksesta. Haastatteluaineistomme perusteella niita muokkaavat ennen
kaikkea oppimisen sosiaaliset ja pedagogiset puitteet. Tulosten tulkinnassa on huo-
mattava, ettd monet myds monet taman tutkimuksen ulkopuolelle jadneet yksildiden
piirteet ovat voineet vaikuttaa siihen, miten opetus on koettu (vrt. Scotson 2020).
Emme myodskaan analysoineet opetuksen fyysisten puitteiden (vrt. Conteh-Morgan
2002) tai mahdollisten etdaopetusjaksojen vaikutusta lukiolaisten suhtautumiseen.

Ensimmainen tutkimuskysymyksemme koski opiskelijoiden ndkemyksia ensimmai-
sen lukiovuoden kielten opetuksesta. Tulokset viittaavat siihen, etta tapa puhua kielten
opiskelusta ja kdytetyt opetusmenetelmat eivat valttamatta kannusta monipuoliseen
kielten opiskeluun. Myos jos opettajan persoona tai hanen nakemyksensa kielesta
tai oppimisesta ja opettamisesta ovat opiskelijan odotusten vastaiset, into opiskella
kielta laskee. Aiemmissakin tutkimuksissa opettajan rooli ja erityisesti psykologisesti
turvallisen oppimisympariston luomisen taidot ovat osoittautuneet merkittavaksi
opiskeluun vaikuttavaksi tekijaksi (Thommen 2023).

Opiskelijoiden puheessa heijastuivat myos muiden kasitykset kielten opiskelun
vaikeudesta ja turhuudesta. Jalkimmaiseen liittyi erityisesti ajatus, etta englannin
kielella parjaa. Huomionarvoista on, etteivat nama ajatukset valttamatta pohjautu-
neet opiskelijoiden omiin kokemuksiin, vaan esimerkiksi koulun opinto-ohjaajien ja
opettajien tai vanhempien ja kavereiden mielikuviin. Tama osoittaa sen, miten asen-
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teet ja kasitykset rakentuvat sosiaalisesti (vrt. Kalaja ym. 2015). Haastatteluissa vain
muutama opiskelija nosti esiin vaikeudet oppia kielta. Sen sijaan opiskelijat puhuivat
paljon epdolennaisuuksista, eli siitd, miten opittava asia ei tuntunut itselle merkityksel-
liselta. Tulosten perusteella kasitysta kielten oppimisen tyoldaydestakin tulisi selvittaa
lisaa, silla haastateltavien vastausten perusteella se nayttaisi osittain liittyvan kielten
opetuksen sisaltoihin ja osin siihen, etta lukio kokonaisuudessaan koettiin raskaaksi.

Tulokset osoittavat myos, etta siirtyma peruskoulusta lukioon ei ole mutkaton.
Lukiossa opiskelijoilta odotettu lahtétaso on korkealla. Opiskelijoiden kokemus on,
etta peruskoulun ja lukion valilla on merkittava ero etenemisvauhdissa, saadun
tuen maardssa seka opetuksen tavoitteissa ja sisalldissa. Kun opetusryhmat ovat yha
suurempia ja heterogeenisempid, voivat etenemisvauhti ja odotettu lahtétaso johtaa
lisadntyneeseen tarpeeseen saada yksilollista tukea, joka on opiskelijoille tuttu turva
perusopetuksen puolelta. Kun ohjausta ja tukea ei saa riittavasti, opiskelijan opinnoissa
menestyminen jaa enemman omien opiskelutaitojen ja itsensa johtamisen varaan.
Samalla kuitenkin tiedetdan, ettad itsensd johtaminen lukio-opinnoissa voi ainakin osalle
lukioikaisia olla hyvin vaikeaa jo aivojen kehitysasteen ja hormonaalisten muutosten
vuoksi (Kettunen ym. 2009; Hermanson & Sajaniemi 2018).

Toinen tutkimuskysymyksemme koski opiskelijoiden nakemyksia siita, millaista
kielten opetuksen lukiossa toivottaisiin olevan. Keskusteluissa painottui toive moni-
puolisista menetelmista seka puhumisen ja hyodylliseksi pidetyn, ‘oleellisen kielitaidon’
harjoittelusta. Opiskelijat nostivat usein esiin opetuksen painottumisen tehtavien
tekemiseen, sanaston harjoitteluun ja oikeakielisyyden viilaamiseen. Tata painotusta
ei kuitenkaan valttamatta pidetty merkityksellisena oman arjen ja tulevaisuuden
suunnitelmien kannalta. Tama kuvastaa ehka laajemminkin ristiriitaa, joka liittyy
lukiokoulutukseen. Lukion opetussuunnitelman perusteiden (2019) mukaan lukion
tavoitteena on yhtaalta antaa yleissivistavaa koulutusta ja tukea opiskelijoiden kasvua
kielitietoisiksi demokraattisen yhteiskunnan hyvinvoiviksi jaseniksi, mutta toisaalta
lukion paatteeksi jarjestettavien ylioppilaskokeiden tarkoituksena on toimia valineeng,
jolla opiskelijat voidaan laittaa paremmuusjarjestykseen kolmannen asteen koulutusten
(todistus)valintaa varten. Nama kaksi tehtavaa eivat ole aina sopusoinnussa keskendan
ja se varmasti nakyy myds lukiolaisten kokemuksissa opetus- ja arviointikaytanteista.
Lisaksi 16ydos herattaa kysymyksen, nakevatko opiskelijat kielitaidon vain arjen kaytto-
taitona vai myos akateemisena, jatko-opinnoissa ja tydeldmassa vaadittavana taitona.
Toisaalta on myos niin, etta lukiolaiset ovat varsin kirjava joukko. Osa haluaa jatkaa
korkea-asteelle ja tarvitsee ainakin englannissa hyvia akateemisia taitoja, mutta osa
jatkaa muihin opintoihin tai siirtyy jopa tydelamaan suoraan lukiosta, ja heille olisivat
arjen taidot tarkeampia kuin akateemiset taidot.

Opiskelijat toivoivat lukioon lisaa aikaa suullisen kielitaidon harjoittelulle.
Lukiolaisten toive suullisen kielitaidon harjoittelun lisdamisesta on hyvin linjassa
LOPSin (2019) kanssa. Toisen kotimaisen kielen ja vieraiden kielten opetuksen tavoit-
teena on LOPSin mukaan rohkaista opiskelijaa kdyttamaan eri kielia kaikkea kielitaitoa
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arvostaen. Taman lisaksi LOPSissa (2019) todetaan, etta seka toisen kotimaisen kielen
ettd vieraiden kielten opetuksen tehtava on kehittaa opiskeltavan kielen taitoa moni-
puolisesti mukaan lukien suullinen kielitaito. Vieraiden kielten osalta tavoitteeksi on
nostettu selkedsti my0s se, etta opiskelija rohkaistuu kielenkdyttdjana globaalissa
maailmassa, vaikkei hdanen kielitaitonsa olekaan didinkielisen kielenkayttajan tasoinen.
Oleellisempaa kuin virheetdn kielen rakenteiden hallinta on rakentava vuorovaikutus
ja keskindinen ymmarrys. Taman tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta,
ettd juuri tallaisia taitoja lukiolaiset monesti haluaisivat oppia, mutta kokevat, ettei
opetus siihen useinkaan keskity.

Tulokset nostavat myds esiin opetuksen suunnittelun kannalta haastavan ristirii-
dan lukiolaisten kokemusten ja toiveiden valilla: vieraan kielen puhuminen koetaan
monesti jannittavaksi, mutta suullista harjoittelua ja arjen kayttokielta toivotaan
samalla lisaa. Opetuksen yksilollistamiseen voidaan kenties etsia ratkaisuja teknologian
avulla, mutta teknologiakaan ei auta, jos sita ei olla valmiita hyddyntamaan (vrt. Hahl
ym. 2023), eli puhumaan oppii ainoastaan puhumalla kuten tamankin tutkimuksen
osallistujat totesivat.

Tutkimus on kokonaisuudessaan osoittanut katvealueita jatkumossa perusopetuk-
sesta toiselle ja kolmannelle asteelle. Opiskelijat kokevat jo nyt lukiossa, ettei opetuk-
sessa pysy mukana. Tama kokemus voi vahvistua entisestadn, jos itseohjautuvuustaidot
eivat ole kehittyneet riittavasti (vrt. Thommen 2023). Heraa kysymys, miten ndiden
opiskelijoiden kay, jos he paattavat hakeutua korkea-asteelle, jossa ei ole erikseen
varattu aikaa tai tukea paikata sita, mihin lukiossa ei ole paasty. Korkea-asteella olete-
taan lukiosta tulleiden osaavan jo kielta hyvin, mutta ndinhan ei valttamatta ole: kuilu
sen valilla, mihin on padasty lukiossa ja mista aloitetaan korkea-asteella, on usein liian
syva. Myos opiskelijoiden kaipaama yksil6llinen tuki on vahdisempaa korkea-asteella.

Tutkimukseen pyrittiin osallistamaan kaikenlaisia oppijoita. Koska tutkimukseen
osallistuminen oli vapaaehtoista, on kuitenkin mahdollista, etta siihen hakeutui juuri
sellaisia lukiolaisia, joilla oli suurempi tarve puhua naista kysymyksista, eli esimerkiksi
niitd, joilla oli ollut enemman haasteita lukion kielten opiskelussa kielitaidon tai moti-
vaation osalta. Tama selittdisi myos sen, miksi monet haastatteluissa esiin nousseista
kokemuksista kielten opiskelusta olivat varittyneet kielteisesti. Kielteisten kokemusten
tuominen esiin ei siis ollut kirjoittajien valinta, vaan se perustui mainintojen yleisyy-
teen aineistossa.

Suhteellisen pienen otoksen takia tutkimuksemme tulokset eivat ole sellaisenaan
yleistettavissa, mutta ne tarjoavat nakokulman siihen, milta lukion kielten opetus
nayttaa eri puolilla Suomea opiskelevan lukiolaisjoukon nakokulmasta. Aihetta olisi
hyva tutkia laajemmalla otoksella, jotta saataisiin tietdd, miten yleisia kielteiset koke-
mukset kielten opetuksesta lopulta ovat. Ainakaan alustavat tulokset laajasta kyse-
lytutkimuksesta eivat tata vahvista, vaan viittaavat pikemminkin siihen, etta kielten
opiskeluun suhtaudutaan melko positiivisesti (Veivo ym. 2023). Tutkimus herattaa
kysymyksia siita, miten ratkaistaan se, etta lukion ensimmaisella vuosikurssilla on



39 "MUUTAKIN PITAISI OLLA KUN SITA SAMAA HIUKSENHARMAATA":
OPISKELIJOIDEN KOKEMUKSIA JATOIVEITA VIERAIDEN KIELTEN OPETUKSESTA LUKIOSSA

opiskelijoita, jotka kokevat tarvitsevansa paljon nykyistda enemman tukea lukion
kielten oppimaaran suorittamiseen.

Kielten opetuksen kehittamisen nakokulmasta taman tutkimuksen tarkeimpia
tuloksia ovat, etta lukiolaiset toivovat opetukseen monipuolisempia opetusmenetel-
mid, lisaa suullisen kielitaidon harjoittelua ja tunnetta siitd, etta koulussa hankitulla
kielitaidolla voi selvita arjen kielenkayttotilanteissa.
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Liite 1 Haastattelurunko

1. Miten lukion ensimmainen vuosi on sujunut?

2. Mitd kielid olette opiskelleet perusopetuksessa?

3. Mitd kielid jatkoitte lukiossa?

4.  Aloititko uuden kielen tai olisitko halunnut aloittaa jonkin kielen lukiossa?
(Miksi aloitit?)

5. (Jos lopettanut: Mitd ajattelet lopettamisesta nyt? Aiotko jatkaa kielen X opiskelua
joskus myéhemmin?)

6. Jos eiolisi mitddn rajoitteita, aikapaineita tmv., mita kielid haluisitte opiskella ja osata?

7. Miten lukion kielten opetus eroaa peruskoulun kielten opetuksesta?

8. Mitd haluat enemman (tai vahemman) kielten tunneille?

9. Mihin teiddn mielestéanne lukion kielten opetuksessa pitdisi panostaa?

10. Miten ylioppilaskirjoitukset vaikuttavat kielten opiskeluunne ja tekemiinne valin-

toihin kielten opiskelun suhteen?
11. Mita kielten opetus voisi olla tulevaisuudessa?
12. Mitd mieltd olette digimateriaalin kdytosta kielten opetuksessa?
13. Mitd ajatuksia kielivalintojen yksipuolistuminen teissa herattaa?
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Abstract

This article examines Finnish ninth graders’views on their acquisition and use of English outside
school. Out-of-school learning and use of English is a growing phenomenon, and we aim to
shed light on how Finnish pupils describe their learning experiences and the meanings they
attach to them.The data consist of written tasks completed as a part of the national assessment
of learning outcomes in A syllabus of English in basic education conducted by the Finnish
Education Evaluation Centre in spring 2021. The written tasks are first analyzed with corpus
methods (frequencies, key words) and then qualitatively. The results show that there are some
differences between girls and boys in the out-of-school learning environments they describe.
Out-of-school learning is also described as common and important by pupils of different
proficiency levels. Overall, Finnish teenagers associate English with opportunities to participate
in global youth cultures and engage in meaningful freetime activities.

Keywords: Finnish learners of English, out-of-school learning, language assessment, keyword
analysis

Asiasanat: suomalaiset englanninoppijat, koulun ulkopuolinen oppiminen, kielitaidon arviointi,
avainsana-analyysi

1 Johdanto

Koulun ulkopuolella tapahtuva englannin kielen oppiminen ja kdytté on noussut viime
vuosina yha nakyvampaan rooliin. Kyse on laajasta kansainvalisesta ja yhteiskunnal-
lisesta ilmiosta. Englannin levidminen globaaliksi viestinnan kieleksi on tuonut sen
osaksi arkipdivan kielenkdyttotilanteita myods Suomessa. Jo vuosien ajan englannin
kayttd on lisddantynyt muun muassa mediassa, populaarikulttuurissa ja digitaalisissa
ymparistoissa (ks. Leppanen & Nikula 2008; Laitinen ym. 2023: 15-18) tarjoten suoma-
laisnuorille rikkaan koulun ulkopuolisen oppimisympariston. Useissa kansainvalisissa
tutkimuksissa on koulun ulkopuolisen englannin kielen oppimisen todettu vaikuttavan
mydnteisesti muun muassa sanastotaitojen ja suullisen kielitaidon kehittymiseen
(esim. Sundqvist 2009; Sylvén & Sundqvist 2012). Muihin Pohjoismaihin verrattuna
on peruskouluikdisten nuorten koulun ulkopuolista englannin oppimista tutkittu
Suomessa vahan, vaikka se on jo vuosien ajan ollut merkittava oppimistuloksiin
vaikuttava tekija (Harmala ym. 2014; Harmala ym. 2019). Tassa artikkelissa annamme
aanen suomalaisille yhdeksasluokkalaisille, ja selvitamme heidan ajatuksiaan koulun
ulkopuolella tapahtuvasta englannin oppimisesta.

Tutkimusaineistomme on koottu osana Kansallisen koulutuksen arviointikes-
kuksen (Karvin) toteuttamaa A-englannin oppimistulosten arviointia, jossa arvioitiin
yhdeksasluokkalaisten englannin osaamista perusopetuksen paattovaiheessa (Harmala
& Marjanen 2022). Osana tehtavapatteristoa oppilaita (n =4 026) pyydettiin kirjoitta-
maan lyhyt kirjoitelma, jossa he kertovat englannin kielen oppimisestaan. Oppilailta
kerattiin tietoa koulun ulkopuolisesta englannin kaytosta myos arviointihankkeen
taustakyselyssa. Kyselyssa oli yhteensa 15 vaittamas, joilla selvitettiin oppilaiden eri



Lea Merildinen & Marita Hdarmdld 45

medioiden kayttod, pelaamista ja someviestintad. Koulun ulkopuolinen englannin
kielen harrastaminen nousi esille yhtena oppilaiden osaamiseroja selittdvana tekijana
9. luokan oppimistulosten arvioinnissa jo kevaallda 2013 (Harmala ym. 2014), samoin
7.luokan arvioinnissa kevaalla 2018 (Harmala ym. 2019). Ndin ollen koulun ulkopuo-
lista englannin harrastamista haluttiin selvittaa tarkemmin vuoden 2021 arvioinnissa
(Harmala & Marjanen 2022) laatimalla tahan tarkoitukseen sopiva kirjoitustehtava.

Tarkastelemme artikkelissa yhdeksasluokkalaisten englannin oppimista heidan
kirjoitelmissa kuvaamiensa kielenkdytto- ja oppimisymparistojen kautta. Analysoimme
aineistoa korpuslahtdisesti ja suhteessa oppilaan sukupuoleen ja kielitaidon tasoon.
Selvitdmme millaisia koulun ulkopuolisia kielenoppimisen tapoja ja -ymparistoja
oppilaat mainitsevat kirjoitelmissaan, ja onko niissa eroja tyttdjen ja poikien valilla
seka suhteessa oppilaan osaamistasoon. Taustoitamme artikkelia luomalla katsauksen
koulun ulkopuolella tapahtuvaan englannin oppimiseen ilmiona. Etenemme sitten
kuvaamaan Karvin jarjestamia perusopetuksen oppimistulosten arviointeja, tutkimus-
aineistomme keruuta ja aineiston analyysia. Artikkelin perimmaisena tavoitteena on
analysoida englannin kielen oppimis- ja kayttoymparistoja koulun ulkopuolella, ja
siten valottaa syvallisemmin tata oppilaiden osaamiseroja selittavaa tekijaa.

2  Englanti koulun ulkopuolella: vieraasta kielesta
merkittavaksi henkilokohtaiseksi resurssiksi

Koulun ulkopuolinen englannin kielen oppiminen on laajalti tunnustettu ja tutkittu
ilmi®. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014: 219) kehotetaan
huomioimaan informaalin, vapaa-ajalla tapahtuvan, oppimisen kautta hankittu
osaaminen opetuksen sisallissa ja suunnittelussa. Opetussuunnitelman perusteissa
kielitaidon kehittyminen ndhdaan elinikdisend prosessina, joka alkaa jo varhaislapsuu-
dessa, ja tapahtuu kotona, koulussa ja vapaa-ajalla. Moninaisten oppimiskontekstien
lisdksi opetussuunnitelmassa mainitaan erilaiset tavat oppia kielid, rohkeus kayttaa
vahdistdkin kielitaitoa ja luottamus omiin kykyihin (OPH 2014: 196). Kielikasvatus mai-
nitaan jo vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa oppilaiden haluna ja taitona
kayttaa kielia eri yhteyksissa ja erilaisiin tarkoituksiin (OPH 1985; Mustaparta ym. 2015:
7). Koulun ulkopuolisen oppimisen nakyminen valtakunnallisessa opetussuunnitel-
massa kytkeytyy lisddntyneeseen liikkuvuuteen seka tekniikan kehittymiseen, joiden
myota kielten oppiminen ammattimaisten pedagogisten kontekstien ulkopuolella on
lisddntynyt (Kurhila ym. 2019: 11). Ndiden myo6ta seka opettajan ettd oppijan roolit
ovat muuttuneet. Kielen oppija ndhddan entistd enemman aktiivisena ja tdysivaltai-
sena toimintayhteison jasenend ja kielenkayttdjana, mika vahentaa kielenoppimisen
opettajajohtoisuutta ja opettajan auktoriteettiasemaa (Kurhila ym. 2019: 23-25).
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Koulun ulkopuolinen kielen oppiminen ei ole ilmiona uusi ja se voi koskettaa
mita tahansa kielta. Teknologisen kehityksen myo6ta kielten oppimisesta koulun
ulkopuolella on tullut entista laajemmin saavutettavaa (Reinders ym. 2022: 1-2; ks.
my6s Godwin-Jones 2020). Englannin kielen osalta koulun ulkopuolisen oppimisen
merkitys on erityisen suuri, koska globaalina lingua francana englanti on lasna kie-
len kdyttajien arjessa muun muassa median, viihdeteollisuuden ja ihmisten valisten
kohtaamisten kautta. Koulun ulkopuolista englannin kielen oppimista (extramural
English; Sundqvist 2009; Sundqvist & Sylvén 2016) on tutkittu toisen kielen oppimisen
tutkimuksen viitekehyksessd, ja kdsitteen teoreettinen pohjavire liittyy sosiokulttuu-
riseen kielen oppimisen teoriaan (Sundqvist & Uztosun 2024: 4). Kiinnostus koulun
ulkopuoliseen kielenoppimiseen alkoi lisddntya 2000-luvun alussa, kuten myos kiin-
nostus informaaliin oppimiseen kasvatustieteissa yleensd, mihin vaikutti muun muassa
teknologian lisaantynyt kayttd oppimisessa ja opetuksessa (Reinders ym. 2022: 1).
Koulun ulkopuolinen kielen oppiminen ja erityisesti koulun ulkopuolinen englanti
ovat sittemmin kehittyneet omaksi tutkimusalakseen. Sundqvist ja Sylvén (2016:
7-9) ja Reinders ym. (2022) tarjoavat katsauksen tutkimusalan keskeisiin kasitteisiin ja
niiden valisiin eroihin. Koska kasite koulun ulkopuolinen englannin oppiminen kuvaa
tutkimuksemme kohdetta parhaiten ja vastaa englanninkielisessa kirjallisuudessa
kaytettavaa kasitetta extramural English (Sundqvist 2009; Sundqvist & Sylvén 2016),
keskitymme tdssa taustoituksessa ensisijaisesti tahan aihepiiriin liittyviin tutkimuksiin
toisen kielen oppimisen tutkimuksen viitekehyksessa.

Koulun ulkopuolinen englannin oppiminen erottuu omaksi tutkimusaiheekseen
juuri englannin erityisaseman takia: varsinkin vauraissa, teknologisesti kehittyneissa
maissa nuorten vapaa-ajan viettoon sisdltyy usein erilaisia aktiviteetteja, kuten tv-sarjo-
jen, elokuvien ja videokatkelmien katselu, musiikin kuuntelu ja videopelien pelaaminen,
joiden kautta he joutuvat kosketuksiin englannin kanssa jopa enemman kuin koulun
oppitunneilla (esim. Sundqvist 2009: 1-2, 2020: 324-325; Sundqvist & Sylvén 2016: 6-7).
[Imio on jo kauan tunnistettu merkitykselliseksi ja sita on tutkittu eniten Pohjoismaissa,
joissa englanninkielisten tv-ohjelmien ja elokuvien tekstittamisen seurauksena englan-
tia kuullaan arjessa enemman kuin maissa, joissa ohjelmien dubbaaminen on vallitseva
kaytanto (Schurtz & Sundqvist 2022: 1-2). Viime vuosina tutkimuksen kohteeksi on
noussut myds sellaisten videopelien pelaaminen, joissa korostuu vuorovaikutteinen ja
produktiivinen kielen kaytto (esim. Piirainen-Marsh & Tainio 2009; Sylvén & Sundqvist
2012; Sundqvist 2016; Scholz 2022). Pelaamisen vaikutuksia englannin oppimiseen
tarkastellaan ldhemmin myds Karvin oppimistulosten arvioinnin pohjalta laaditussa
artikkelikokoelmassa (Harmalda ym. 2023). Lukuisat tutkimukset ovat osoittaneet, etta
koulun ulkopuolisella englannin kdyttamisellda on mydnteisia vaikutuksia kielitaitoon,
erityisesti sanaston oppimiseen (Sundqvist 2009; Hannibal Jensen 2017; Peters 2020),
luetun- ja kuullunymmartamiseen (Sylvén & Sundqvist 2012; De Wilde et al. 2017),
seka puhutun ja kirjoitetun kielen tuottamiseen (Sundqvist 2009; Kaatari ym. 2023).
Suomessa aiheesta on tehty lahinna opinndytteitd, mutta ndistakin saatava yleiskuva
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on linjassa muiden pohjoismaisten tutkimusten kanssa: suomalaisnuoret kayttavat
runsaasti englantia vapaa-ajallaan, ja talla on myonteisia vaikutuksia heidan kielitai-
toonsa seka kasityksiinsa englannin oppimisesta yleensa (Tanskanen 2019).

Englanninkielinen materiaali, jota nuoret vapaa-ajallaan kohtaavat, on heille
kiinnostavaa ja helposti saatavilla. Kun suomalaisnuoret katselevat englanninkielisia
sarjoja tai elokuvia, kdyttavat englantia pelatessaan tai keskustellakseen toisten kanssa
sosiaalisessa mediassa, heidan perimmainen tarkoituksensa ei ole oppia englantia
tavoitteellisesti (Tanskanen 2019: 314). Ndissa yhteyksissa englanti toimii ikaan kuin
valineend, joka mahdollistaa nuorta kiinnostavat ja mielekkaat aktiviteetit. Juuri tama
on yksi koulun ulkopuolisen englannin oppimisen keskeinen piirre: oppijalla ei ole
tietoista tarkoitusta oppia kieltd, vaan oppiminen tapahtuu paremminkin implisiitti-
sesti ja sattumalta (Sundqvist & Sylvén 2016: 6-9).

Kun englannin kieli liittyy aktiviteetteihin, joihin kuuluu olennaisesti oppijan
omat mielenkiinnon kohteet ja mielekas vuorovaikutus toisten kanssa, on oppimisella
vaikutusta myos oppimismotivaatioon. Koulun ulkopuoliseen englannin oppimiseen
on todettu liittyvan vahva sisdinen motivaatio ja itseohjautuvuus (Sylvén & Sundqvist
2012; Knight et al. 2020; Lee 2022). Asialla on myos kadantdpuolensa. Monissa tutkimuk-
sissa (esim. Sundqvist & Olin-Scheller 2013; Ushioda 2013) on havaittu, ettd koulussa
tapahtuva englannin opiskelu ei ole aina oppilasta motivoivaa, vaikka oppilas kokisi
kielen itsessaan hyodylliseksi ja itselleen tarkedksi, ja kayttdisi sitd paljon vapaa-ajal-
laan. Tama on havaittu myos Karvin arviointien taustakyselyissa (Harmala ym. 2014;
Harmala & Marjanen 2022). Tata englannin kouluopiskeluun liittyvaa motivaation
heikkenemista on selitetty niin kutsutulla autenttisuuskuilulla oppituntien seka
oppimateriaalien kielen ja koulun ulkopuolella tarvittavan "oikean” englannin valilla
(Henry 2013; Sundqvist & Olin-Scheller 2013).

Digitaalistumisen, englannin globaalistumisen ja oppilasaineksen heterogeenis-
tymisen myo6td englannin kayttaminen koulun ulkopuolella on seka lisdantynyt etta
alkanut eriytya oppijaryhmittain: esimerkiksi pojat pelaavat tytt6ja enemman (Sylvén
& Sundqvist 2012; Sundqvist 2016; Hannibal Jensen 2017). Sundqvist (2016) on havain-
nut, ettd varsinkin useamman pelaajan online-roolipelit ovat hyodyllisia vieraan kielen
oppijoille, samoin lyhyiden videokatkelmien katselu ja musiikin kuuntelu. Oppilaiden
kasitykset nimenomaan englannin hyddyllisyydesta ovat varsin myonteiset: englantia
tarvitaan niin jatko-opinnoissa, tyoelamassa kuin vapaa-ajallakin (Harmala ym. 2019;
Harmala & Marjanen 2022). Englannin koettu hyodyllisyys selittyy sen asemalla glo-
baalina viestinndn kielena ja sen kautta mahdollisuudella osallistua erilaisiin ylirajai-
siin yhteis6ihin muun muassa eri alakulttuurien tai harrastusyhteisojen kautta (esim.
Leppdnen & Nikula 2007; Nikula & Leppanen 2008: 423). Ndissa yhteyksissa englannin
kielesta on tullut suomalaisnuorille sosiaalisesti merkittava kielellinen resurssi, ja se
on alkanut vallata “toiselle” kielelle paremminkin kuin “vieraalle” kielelle perinteisesti
kuuluneita kayttoaloja (Leppanen & Nikula 2007: 368). Tama on osa laajempaa kan-
sainvalista kehitysta, jossa Suomi on ollut karkipadssa. Monissa maissa, joissa englanti
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on perinteisesti ollut koulussa opiskeltava vieras kieli, siita on tullut monille kielen
kayttajille nimenomaan henkilokohtaisella tasolla tarkea resurssi, joka mahdollistaa
toimijuuden ja osallisuuden globaaleissa yhteisoissa (Edwards & Seargeant 2020).

3  Perusopetuksen oppimistulosten arvioinnit

Karvin jarjestamilla perusopetuksen oppimistulosten arvioinneilla kerdtaan kansal-
lista tietoa oppilaiden osaamisesta ja osaamisen kehittymisesta suhteessa oppilaan
taustatekijoihin (sukupuoli, huoltajien koulutustausta, oppilaan jatkokoulutussuun-
nitelmat ja oppimisympadriston piirteet, kuten kuntatyyppi ja opetuskieli). Keratylla
tiedolla seurataan koulutuksellisen yhdenvertaisuuden toteutumista, ja sita kdytetaan
koulutuspoliittisessa paatoksenteossa, opetussuunnitelmien laadintatydssa ja koulu-
tuksen alueellisessa kehittamisessa. Opettajat ja arviointiin osallistuneet koulut saavat
oppilaittensa tulokset suhteessa kansallisiin keskiarvoihin ja sitd kautta tietoa oman
opetuksensa kehittamiskohteista (katso lisaa, Karvi 2024). Oppimistulosarviointeja
on jarjestetty 1990-luvulta ldhtien eri oppiaineissa ja eri luokka-asteilla. Niiden
merkittavin ero OECD:n PISA-arviointeihin on, etta kansalliset oppimistulosten arvi-
oinnit arvioivat oppilaiden osaamista suhteessa kansallisiin opetussuunnitelman
perusteisiin, ja arviointeja jarjestetadn meilld kaikissa oppiaineissa. Monissa muissa
Euroopan maissa koulutarkastustoiminnalla on vastaavanlainen tehtéva kuin Suomen
oppimistulosarvioinneilla.

A-englannin osaamista on arvioitu kansallisesti 2000-luvulla useamman kerran:
kolmesti 9. luokan lopussa (Tuokko 2000; Harmala ym. 2014; Harmala & Marjanen 2022)
ja kerran 7. luokan alussa (Harmala ym. 2019). Viimeiset kaksi arviointia ovat olleet
digitaalisia ja kaikki oppilaat ovat tehneet myds puhumisen tehtavat. Arvioinneilla
on keratty tietoa ennen kaikkea perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(OPH 2014) ilmaistujen kielitaitoa koskevien tavoitteiden (T6—T10) saavuttamisesta.
Tehtdvat ovat kohdistuneet oppilaiden taitoon tulkita teksteja (kuullun ja luetun
ymmadrtaminen), taitoon tuottaa teksteja (puhuminen ja kirjoittaminen) seka jossain
maarin myds oppilaiden taitoon toimia vuorovaikutuksessa (kirjoittaminen ja puhu-
minen). Kielitaitoa mittaavien tehtavien lisaksi oppilaat vastaavat taustakyselyyn, jossa
kartoitetaan muun muassa oppilaiden englannin kielen kayttéa koulun ulkopuolella
ja oppilaiden kasityksia englannin oppitunneista, omasta osaamisesta ja englannin
hyodyllisyydesta. Taustakyselyn tulokset raportoidaan yksityiskohtaisesti arviointi-
hankkeen tulosraportissa (Harmala & Marjanen 2022), joten viittaamme niihin tassa
artikkelissa vain niiltd osin kuin ne tukevat nyt saatuja tuloksia. Seuraavaksi esittelemme
taman artikkelin pohjana olleen Karvin A-englannin aineiston.
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4  Aineisto, aineiston analyysi ja korpuksen koostaminen

Artikkelin aineisto on koottu vuoden 2021 A-englannin oppimistulosten arvioinnista,
jossa arvioitiin yhdeksasluokkalaisten englannin osaamista perusopetuksen paattévai-
heessa (Harmala & Marjanen 2022). Arvioinnissa oli kuullun ja luetun ymmartamis- ja
puhumistehtavien lisaksi kaksi kirjoitustehtavaa. Arviointiaineistoa kerattdaessa oppi-
lailta pyydettiin kirjallinen lupa aineiston kdyttamiseen nimettdmana tutkimus- ja
koulutustarkoituksiin. Tata tutkimusta varten teimme Karviin erillisen tutkimuslu-
pahakemuksen aineistosta, joka sisalsi oppilaiden vastaukset kirjoitustehtavaan,
tehtavastd saadun taitotason, oppilaiden sukupuolen sekd englannin oppimiseen
ja kayttoon liittyvia taustatietoja. Kirjoitustehtavassa 1 oppilaat kirjoittivat lyhyen
viestin kaverille kesatyopaikasta, ja tehtdvassa 2 oppilaita pyydettiin kertomaan
opetuskielisten apukysymysten avulla missa ja miten he ovat oppineet englantia.
Ohjeellinen sanamaara tehtavalle 2 oli 120-150 sanaa. Oppilaan oma opettaja tai
joku toinen koulun englannin opettaja arvioi oppilaan suorituksen kehittyvan kie-
litaidon tasojen kuvausasteikon (OPH 2019: 370-379) avulla taitotasoille A1.1-B1.2.
Yhteensd 4 026 vastauksesta sensoroitiin 10 % ja niista vield 50 % kahteen kertaan.
Sensoroitavien suoritusten prosentuaalinen maara on kansallisissa oppimistulosten
arvioinneissa katsottu riittavaksi, silld arviointituloksista ei tehda yksittaista oppilasta
samalla tavalla koskevia merkittavia paatoksia kuin esimerkiksi ylioppilastutkinnossa.
Sensoreina oli kolme arvioinnin asiantuntijaryhmaan kuulunutta englannin opettajaa
ja yksi englannin opetuksen ja arvioinnin asiantuntija. Opettajan ja sensorin antamien
taitotasoarvioiden valinen korrelaatio vaihteli kohtalaisesta korkeaan (0.77-0.84)".
Analysoimme oppilaiden kirjoitelmat aineistovetoisesti. Analyysissa hyddynsimme
sekd korpusmenetelmia ettd tekstiesimerkkien laadullista analyysia. Koska kirjoitelmat
olivat valmiiksi séhkoisessa muodossa, niista koottiin tekstikorpus, jota voitiin analysoida
korpustydkaluilla. Korpusmenetelmien kayttd mahdollistaa laajan tekstipohjaisen
aineiston analyysin, mika olisi hyvin tyolasta pelkdstdaan laadullisilla menetelmilla.
Korpusmenetelmien avulla pystymme hyddyntamdaan oppimistulosten arvioinnissa
keratyn laajan ja valtakunnallisesti edustavan kirjoitelma-aineiston kokonaisuudessaan.
Analysoimme tekstikorpusta ensin sanafrekvenssien ja avainsanojen avulla (ks. Scott
&Tribble 2006), joiden kautta selvitimme, mitka kielen oppimista ja kdyttda kuvaavat
sanat toistuvat kirjoitelmissa ja millaisissa ymparistdissa. Menetelmamme vertautuu
korpusavusteiseen diskurssianalyysiin, jota on hyddynnetty muun muassa uutistekstien
(esim. Partington 2013) ja verkkokeskustelujen (esim. Jantunen 2018; Johansson ym.
2018) diskurssin tutkimuksessa. Korpusmenetelmien ldhtékohta on kvantitatiivinen:
aineistoa lahestytdan frekvenssien ja tilastollisten erojen kautta pyrkien 16ytamaan
saanndnmukaisuuksia ja tekemaan yleistyksid laajojen tekstimassojen pohjalta (esim.

1 Sensoroinnista lisaa ks. Hairmala ja Marjanen (2022: 119).



50 OPPIMISEN MONINAISET KONTEKSTIT: YHDEKSASLUOKKALAISTEN KOKEMUKSIA ENGLANNIN
KIELEN OPPIMISESTA KOULUN ULKOPUOLELLA

Partington 2013: 8-9). Korpusavusteisessa diskurssianalyysissa frekvenssit ja tilastolliset
erot toimivat lahtokohtana laadulliselle analyysille (Jantunen 2018: 26; Partington 2013:
11). Kayttdamamme aineisto eroaa korpusavusteisessa diskurssianalyysissa yleisesti
kaytetyista aineistoista siten, etta analysoimamme kirjoitustehtavat ovat lyhyita ja
melko toisteisia, ja kirjoittajien kielitaito voi olla rajallinen. Tavoite on kuitenkin sama:
korpusmenetelmia hyddyntden kartoitamme ensin kirjoitelmissa yleisesti esiintyvia
sanoja, ja kdytamme sitten tekstien valisia tilastollisia eroja Iahtokohtana lahemmalle
laadulliselle analyysille.

Kirjoitelma-aineiston analyysi on kaksivaiheinen. Ensimmaisessa vaiheessa kirjoi-
telmista koottua tekstikorpusta analysoidaan AntConc-korpusohjelmistolla kahden
korpustyokalun avulla: sanalistan, joka tuottaa tekstitiedostosta listan siina yleisemmin
esiintyvista sanoista, ja avainsanalistan, joka vertaa kahden eri tekstitiedoston valisia
tilastollisia eroja sanaston tasolla. Sanalistan tarkoituksena on luoda yleiskatsaus teks-
tiaineistoon seka tekstissa kasiteltaviin aiheisiin (Mahlberg 2005: 45-50; Miller 2021:
82-84). Avainsanalistan avulla vertailemme tyttdjen ja poikien kirjoitelmien seka eri
taitotasoille (A1, A2 ja B1) sijoittuneiden oppilaiden kirjoitelmien valisia sanastollisia
eroja. Avainsana-analyysi tuottaa listan sanoista, jotka esiintyvat aineistossa epata-
vallisen usein vertailuaineistoon verrattuna (ks. esim. Scott & Tribble 2006: 55-59).
Avainsana-analyysin tarkoitus on tuoda esille sanat, jotka ovat tyypillisimpia vertai-
luaineistoille, ja jotka siten parhaiten kuvaavat kirjoitelmien sisdltoja (vrt. Jantunen
2018). Avainsana-analyysi toimii Idahtokohtana analyysin toiselle vaiheelle, joka on
laadullinen (ks. Partington 2013): tarkastelemme, kuinka tilastollisesti merkitsevia
eroja tuottaneet sanat esiintyvat tekstiymparistdssaan. Analysoimme yksittaisten
sanojen kayttoa ja niiden laajempaa kontekstia, seka ryhmittelemme sanoja merki-
tyksen perusteella laajempiin ryhmiin pyrkien taten luomaan yleiskuvaa kirjoitelmissa
esiintyvista teemoista. Tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Mitka koulun ulkopuolista kielen oppimista ja kdyttoa kuvaavat sanat toistuvat
kirjoitelmissa ja millaisissa ymparistdissa?

2. Millaisia eroja aineistosta esiin nousevissa teemoissa on tyttdjen ja poikien valilla?

3. Millaisia eroja teemoissa on eri taitotasoille (A1, A2 tai B1) sijoittuvien oppilaiden
valilla?

Tarkastelemme aineistossa esiin nousevia teemoja sukupuolittain selvittaadksemme,
onko englannin kielen kdyttoymparistdissa eroja tyttdjen ja poikien valilla (vrt. Harmala
ym. 2014, 2019; ks. my6s Sundqvist 2009) ja jos on, miten erot tulevat esiin nuorten
kirjoitelmissa. Eri teemojen esiintymista kirjoitelmissa on mahdollista tarkastella
aineistossamme myods suhteessa oppilaiden tehtdvasta saamaan taitotasoon: ovatko
englannin kielen kdyttdympadristot erilaisia eri taitotasoille sijoittuneilla oppilailla ja jos
ovat, millaisia eroja niissa on. Kielen kayttoymparistdjen ja oppilaiden osaamistason
yhteyksia Karvin 2021 arvioinnissa selvitettiin hyvin yleisella tasolla kielen ymmarta-
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miseen ja tuottamiseen keskittyvista kdytanteista muodostettujen summamuuttujien
avulla (Harmala & Marjanen 2022). Nailta osin artikkelimme tuottaa siksi uutta ja yksi-
tyiskohtaisempaa tietoa esimerkiksi siita, millaisia englannin kielen ymmartamiseen
keskittyvia kielen oppimistapoja oppilaat ovat hyddyntaneet oppiakseen englantia
koulun ulkopuolella.

Korpusanalyysia varten kirjoitelma-aineisto koottiin tekstikorpukseksi, joka jaettiin
pienemmiksi alakorpuksiksi oppilaiden sukupuolen ja kirjoitelmien taitotason mukaan.
Oppimistulosten arviointiin osallistui yhteensa 5 021 oppilasta, mutta kirjoitustehta-
van vastaus puuttui tai sita ei ollut pisteytetty? 995 oppilaalta. Tekstikorpus sisaltaa
siten kirjoitelman yhteensa 4 026 oppilaalta. Taulukoista 1 ja 2 ilmenee alakorpusten
koostumus oppilaiden sukupuolen ja kirjoitelmien taitotason mukaan jaoteltuna.

TAULUKKO 1. Alakorpusten koostumus oppilaiden sukupuolen mukaan.

Alakorpukset sukupuolittain® | Kirjoitelmien lukuméaara | Kirjoitelmien sanamaara

Tytot 2022 227 377

Pojat 1997 206 244

TAULUKKO 2. Alakorpusten koostumus kirjoitelmien taitotason mukaan.

Alakorpukset taitotasoittain® | Kirjoitelmien lukumaara | Kirjoitelmien sanamaara
B1 1288 176 267
A2 1507 176 270
Al 1231 81850
2 Kirjoitelmista ei annettu pisteitd, jos vastauksena oli yksittdinen sana, vastaus oli jollain muulla

kielelld kuin englanniksi tai se ei muuten liittynyt tehtdvanantoon.

3 Kirjoitelmien jaottelu sukupuolittain perustuu oppilaiden taustakyselyssa ilmoittamaan suku-
puoleen. Oppilaista 7 ei ollut ilmoittanut sukupuolta, joten nama kirjoitelmat jaavat vertailun
ulkopuolelle.

4 Taitotasojen vertailuja varten olemme niputtaneet yhteen taitotasot A1.1, A1.2 ja A1.3 (Taso A1),

A2.1ja A2.2 (Taso A2) jaB1.1 ja B1.2 (Taso B1).
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5 Tulokset

5.1 Yleisimmat sanat koko aineistossa

Aloitamme kirjoitelma-aineiston analyysin luomalla yleiskatsauksen kirjoitelmien
sanastoon ja kirjoitelmissa kasiteltaviin aiheisiin sanalista-toiminnon avulla, joka tuottaa
listan kaikista tekstiaineistossa esiintyvista sanamuotojen esiintymista eli saneista ja
niiden frekvensseista. Syntyperdisten puhujien korpusaineistoissa kaikista yleisim-
piad sanoja ovat funktiosanat, kuten artikkelit, prepositiot, pronominit ja apuverbit
(ks. Mahlberg 2005: 46-47). Ndin on myos meidan aineistossamme, mutta jatdmme
funktiosanat tarkastelun ulkopuolelle, koska ne eivat ole tekstin sisallon kannalta
informatiivisia. Adjektiivit ja adverbiaalit eivat mydskaan ole sisalldllisesti kovin infor-
matiivisia, joten nekin rajautuvat sanalistatarkastelun ulkopuolelle. Keskitymme alla
olevassa tarkastelussa substantiiveihin ja verbeihin, koska ne kertovat eniten tekstin
sisalloista ja aihepiireista.

Sanalistalla yleisimmin esiintyvat substantiivit ja verbit liittyivat kirjoitusteh-
tavan aiheeseen. Yleisimpien sanojen joukossa esiintyvat muun muassa English
(n=24187), school (n=5157), started (n=4385), learn (n=4223), grade (n=2574),
life (n=1902) ja future (n=1784), koska tehtdavanannossa oppilaita ohjeistettiin eri
apukysymysten avulla kirjoittamaan miten ja missa he ovat oppineet englantia ja
millainen rooli englannilla on heidan eldmassaan nyt ja tulevaisuudessa. Sanalistalta
[6ytyy myos useita hyvin taajaan esiintyneita substantiiveja ja verbeja, joita nuoret
kayttavat kuvatessaan englannin oppimistaan ja kdyttéaan koulun ulkopuolella.
Olemme valinneet alla olevaan listaukseen (taulukko 3) 20 yleisinta substantiivia
ja leksikaalista verbid, jotka liittyvat koulun ulkopuolella tapahtuvaan englannin
oppimiseen. Listalla esiintyy toisteisuutta, koska emme ole lemmatisoineet aineistoa,
jolloin korpusohjelma ei pysty tunnistamaan saman lekseemin eri taivutusmuotoja
(esim. play, playing). Taulukon sanat liittyvat selvasti nuorille yleisiin vapaa-ajan
aktiviteetteihin, joihin kuuluu muun muassa pelaaminen, elokuvien ja videoiden
katselu ja musiikin kuuntelu. Nama aktiviteetit liitetdan koulun ulkopuoliseen
englannin oppimiseen myds kansainvalisessa tutkimuksessa (Sundqvist & Sylvén
2016: 6-7; Sundqvist & Uztosun 2024). Nama sanat eivat ole ihan yhta yleisia kuin
tehtdvanantoon suoraan liittyvat sanat, mutta ne esiintyvat kuitenkin huomattavan
usein 4026 oppilaan aineistossa. Varsinkin pelit ja pelaaminen seka videoiden ja
elokuvien katselu ovat aktiviteetteja, jotka huomattavan suuri osa oppilaista on
maininnut kirjoitelmissaan. Tarkastelemme aineistossa esiintyvia tilastollisia eroja
seuraavassa alaluvussa.
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TAULUKKO 3. Kirjoitelma-aineistossa esiintyvat yleisimmét koulun ulkopuoliseen oppimi-
seen liittyvat substantiivit ja verbit.

Sana Frekvenssi /100 000 sanaa
games 2200 5064,6
friends 1734 3991,8
watch 1543 3552,1
videos 1465 3372,6
movies 1355 31193
play 1056 2431,0
read 892 2053,5
watching 891 2051,2
youtube 847 1949,9
video 765 1761,1
playing 695 1600,0
internet 651 1498,7
tv 642 14779
series 610 1404,3
online 604 1390,5
shows 590 1358,2
music 578 1330,6
media 556 1280,0
listen 531 1222,4
videogames 516 1187,9

5.2 Avainsana-analyysi sukupuolittain

Tarkastelemme seuraavassa tyttojen ja poikien kirjoitelmista esiin nousevia tilastollisesti
merkitsevia eroja avainsana-analyysin avulla. Avainsana-analyysin raportoinnissa on
tavallista esittaa korpusohjelman tuottama lista sanoista, joilla on kaikkein merkit-
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sevin avainsanaisuusarvo (keyness value)®, ja valita naista sitten tutkimuksen aiheen
kannalta kiinnostavimmat sanat lahempaan tarkasteluun (Pojanapuya & Watson Todd
2018: 143-144).

Poikien aineistossa esiintyi kaikkiaan 40 ja tyttojen aineistossa 41 merkitsevan
avainsanaisuusarvon saanutta sanaa. Jitamme tdstakin tarkastelusta funktiosanat
ulkopuolelle ja keskitymme sisaltdsanoihin. Taulukossa 4 on koottu 20 suurimman
avainsanaisuusarvon saanutta sisaltosanaa seka tyttojen etta poikien kirjoitelmissa.
Keskeinen havainto on, etta suurin osa avainsanoista liittyy koulun ulkopuoliseen
englannin oppimiseen ja kayttoon. Tyttojen listalla korkean avainsanaisuusarvon
tuottaneita sanoja ovat muun muassa series, read, music, media, watch, listen, family,
books, travel ja shows, seka poikien listalta 16ytyvat game(s), video, videogames, YouTube,
Minecraft, computer, seka lekseemin play eri muodot (playing, play, played, players).

TAULUKKO 4. 20 merkitsevinta avainsanaa tyttéjen ja poikien aineistossa.

Tytot Pojat
Sana Avainsanai- | Frekvenssi Frekvenssi Sana Avainsanai- | Frekvenssi | Frekvenssi
suusarvo (tytot) (pojat) suusarvo (pojat) (tytot)
series 1239 453 156 games 1094,7 1795 405
read 103,0 616 275 video 521,1 664 101
music 80,8 409 169 playing 480,3 605 90
social 65,1 374 164 play 443,9 835 221
love 64,7 192 57 video- 438,6 468 48
games
media 57,6 379 176 game 143,8 216 43
watch 55,0 950 587 played 94,7 288 115
listen 53,0 361 170 role 67,8 464 277
family 48,4 283 125 players 67,1 62 4
books 47,8 274 120 learned 58,1 1460 1198
travel 43,7 262 117 youtube 57,8 512 333
shows 42,7 386 201 gaming 55,1 71 11
language | 38,3 205 87 minecraft | 54,8 73 12
want 35,0 426 242 computer | 52,4 93 23
5 Avainsanaisuusarvo perustuu Log Likelihood -testiin. Log Likelihood -arvojen merkitsevyysrajat

suhteessa p-arvoihin ovat: LL 3,84 vastaa p < 0,05, LL 6,63 vastaa p < 0,01, LL 10,83 vastaa p <
0,001 jaLL 15,13 vastaa p < 0,0001 (ks. Rayson 2003: 43-58).
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Tytot Pojat
Sana Avainsanai- | Frekvenssi Frekvenssi Sana Avainsanai- | Frekvenssi | Frekvenssi
suusarvo (tytot) (pojat) suusarvo (pojat) (tytot)

girl 32,6 35 2 life 40,5 1042 858

hope 27,3 176 81 team- 38,9 38 3
mates

friends 259 1014 719 videos 33,6 806 656

tiktok 25,6 48 9 online 329 357 246

mom 233 136 60 random 299 49 11

scared 22,0 29 3 play- 29,7 20 0
station

Lahempaa laadullista analyysia varten olemme poimineet avainsanalistalta sisalto-
sanat (substantiivit, verbit, adjektiivit, adverbiaalit), ja ryhmitelleet ne merkityksen
perusteella eri ryhmiin. Olemme jattaneet ryhmittelyn ulkopuolelle sanoja, joiden
kayttod naytti motivoituvan kirjoitelman aihepiirista itsestaan (esim. language, learn,
study), seka useita merkitykseltaan yleisia adverbiaaleja (always, nowadays, mostly).

Tyttojen avainsanalistalla esiintyi kaikkiaan 41 merkitsevan avainsanaisuusarvon
saanutta sanaa, ja ndista laadulliseen ryhmittelyyn paatyi mukaan ylla kuvattujen
kriteerien perusteella yhteensa 22 sanaa. Poikien avainsanalistalla oli 40 merkitsevaa
avainsanaa, joista 21 paatyi ryhmittelyyn. Avainsanojen luokittelu laadittiin aineisto-
lahtoisesti siten, etta samaan aihepiiriin kuuluvista sanoista johdettiin merkitysryh-
man nimi yleisemmalla tasolla. Esimerkiksi sanat series ja watch, books ja read seka
games ja play kuvaavat eri medioita ja kanavia, joiden valityksella oppilaat kertovat
oppivansa ja kayttavansa englantia (merkitysryhma Media ja kanavat). Sanoista
kuten family, friends ja teammates taas johdettiin merkitysryhma lhmiset ja sosiaali-
nen toiminta. Merkitysryhma Kielenoppimiseen liittyvdit tunteet pitaa sisalldaan sanoja
kuten scared, shy, want ja hate, ja Kielitaito ja sen osa-alueet sanoja kuten vocabulary,
grammatr, sentences ja communicate. Tyttdjen ja poikien avainsanalistoilla esiintyi
osittain samoja sanoja, ja siten myds osa merkitysryhmista on samoja. Avainsanojen
luokittelu laadittiin kuitenkin aineistolahtoisesti, ja siten listoilta nousi esille myos
erilaisia merkitysryhmia. Kuvio 1 esittaa tyttdjen ja Kuvio 2 poikien avainsanalistalta
esiin nousseita merkitysryhmid ja ndihin kuuluvien sanojen esiintymien frekvensseja
ja prosenttiosuuksia koko aineistosta.
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Kielitaito
284
(4 %)

Tunteet
1175
(16 %)

Eri
mediat/kanavat
4284
(57 %)

Ihmiset ja
sosiaalinen
toiminta
1695
(23 %)

KUVIO 1. Tyttojen kirjoitelmien avainsanat merkitysryhmittdin.

Englannin rooli ja térkeys
1506
(18 %)

Ihmiset ja sosiaalinen

toiminta
100
(1%)

Eri mediat/kanavat
6818
(81 %)

KUVIO 2. Poikien kirjoitelmien avainsanat merkitysryhmittain.
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Seka tyttojen ettd poikien aineistossa eri mediat ja kanavat, joiden valityksella eng-
lantia opitaan ja kdytetdan, nousevat suurimmaksi merkitysryhmaksi, mutta poikien
aineistossa tama ryhma on selvasti hallitsevampi. Kiinnostavaa on myds se, etta pojilla
eri mediat ja kanavat kasittavat Iahes yksinomaan pelit ja pelaamisen (esim. game/
games, videogames, play/playing/played), kun taas tytoilla mainitaan laajempi kirjo eri
medioita (esim. series, music, books, social media). Tulos vastaa my6s Karvin taustaky-
selyssa (Harmala & Marjanen 2022) saatuja tuloksia, joiden mukaan pojat pelasivat
tietokonepeleja tyttdja useammin (ks. myos Tabell 2023 pelaamisen vaikutuksista
yhdeksasluokkalaisten englanninoppimiseen).

Tyttojen avainsanalistalta nousee esille myds perinteisia medioita, kuten kirjat,
tv-sarjat ja musiikki, joiden kautta nuoret ovat jo kauan oppineet englantia koulun
ulkopuolella. Avainsanalistan perustella voidaan paatelld, ettd naiden perinteisten
medioiden rinnalle ndyttaisi tytoilla nousseen sosiaalinen media (sanat social + media,
jotka usein esiintyivat aineistossamme yhdessa), ja pojilla pelit, peliyhteisot ja“meta-
peliaktiviteetit” (Kahila 2022), kuten peleihin liittyvien videoiden katselu YouTubessa.
Ihmiset ja sosiaalinen toiminta on my0s selkedsti suurempi merkitysryhma tyttojen
aineistossa, ja se kasittaa sanat kuten family, friends ja mom, kun taas poikien aineistossa
tahan ryhmaan kuuluvat ainoastaan sanat players ja teammates®. Selkeasti erottuva
merkitysryhma tyttdjen aineistossa on myds Tunteet (esim. sanat love, hope, hard,
scared ja shy), koska tytot kertovat kirjoitelmissaan enemman englannin oppimiseen
ja kdyttoon liittyvista tunteista. Poikien kirjoitelmista taas nousee esille merkitysryhma
Englannin rooli ja térkeys (role, life), koska he kertovat useammin siitd, kuinka merkit-
tava rooli englannilla on heidan jokapaivdisessa elamassaan (ks. myos Merildinen
& Paulasto 2023 englannin kielen merkityksesta yhdeksasluokkalaisten elamassa).

5.3 Avainsana-analyysi taitotasoittain

Avainsana-analyysi tuo myos esille joitakin eroja eri taitotasoille arvioinnissa yltaneiden
oppilaiden valilla. A1-tason kirjoitelmista nousee esille joitakin tilastollisesti merkitsevia
eroja tasoihin A2 ja B1 verrattuna, samoin B1-tason kirjoitelmista verrattuna tasoihin A1
ja A2.Tason A2 kirjoitelmien vertailu tasoihin A1 ja B2 sen sijaan ei tuota merkitsevia
eroja aineistojen valilla. Taulukossa 5 on esitetty 20 suurimman avainsanaisuusarvon

6 Poikien aineistossa myds peleihin ja pelaamiseen liittyvien avainsanojen yhteydessa saate-
taan kertoa pelaamiseen liittyvasta sosiaalisesta aspektista, mutta luokittelimme ainoastaan
selkedsti ihmisiin viittaavat avainsanat merkitysryhmaan lhmiset ja sosiaalinen toiminta. Eri
merkitysryhmiin kuuluvissa sanoissa voi siis olla paallekkaisyytta, koska jokaisen esiintymédn
lapikdyminen yksityiskohtaisesti ndin suuresta aineistosta on mahdotonta. Tama on yleisestikin
laajoihin tekstiaineistoihin perustuvan avainsana-analyysin rajoite, mutta sen tarkoituksena on
ainoastaan toimia lahtokohtana tarkemmalle laadulliselle analyysille nostamalla esille tilastolli-
sesti merkitsevid eroja sanaston tasolla (ks. esim. Jantunen 2018 korpustutkimuksen ja laadul-
lisen diskurssianalyysin eroista).
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saanutta sisaltdsanaa tason A1 kirjoitelmissa (verrattuna tason A2 ja B1 kirjoitelmiin) ja
tason B1 kirjoitelmissa (verrattuna tason A1 ja A2 kirjoitelmiin). Avainsanojen frekvenssit
ovat suhteellisen pienia, koska olemme yhdistaneet kaksi taitotasoa vertailuaineistoksi,
jolloin vertailuaineisto on sanamaaraltadn suurempi. Avainsana-analyysi suhteuttaa
sanojen frekvenssit aineiston sanamddraan, ts. listatut avainsanat tuovat esille tilastol-
lisesti merkitsevia eroja vertailuaineistojen valilla niiden sanamaaraan suhteutettuna.

Silmiinpistavin ero tasojen A1 ja B1 avainsanalistojen valilla on, ettda monet
ATl-tason kirjoitelmien avainsanoista liittyvat kouluun ja koulussa tapahtuvaan opis-
keluun (esim. school, class, lesson), kun taas tason B1-tason kirjoitelmissa useampi
avainsana liittyy koulun ulkopuoliseen oppimiseen (esim. watching, subtitles, online)
ja oman kielitaidon ja kielen oppimisen kuvailuun (esim. vocabulary, communicate,
grammar). Taman voi tulkita siten, etta kielen opiskelun alkuvaiheessa ja alemmilla
taitotasoilla oppija on viela varsin riippuvainen opettajasta ja hanen antamastaan
tuesta, kun sitten kielitaidon kehittyessa my0ds oppijan itseohjautuvuus ja erilaisten
omien kiinnostusten kohteiden mukaisten tarjoumien etsiminen ja hydodyntaminen
lisaantyvat. Talloin myos kielitaito kehittyy ja monipuolistuu.

TAULUKKO 5. 20 merkitsevinta avainsanaa A1 ja B1 -tasojen kirjoitelmissa.

A1 B1

Sana Avainsanai- | Frekvenssi | Frekvenssi | Sana Avainsanai- | Frekvens- Frekvenssi
suus arvo (A1) (A2 jaB1) suus arvo si (B1) (A1jaA2)

learn 192,1 1164 3059 watching 55,7 472 419

school 167,8 1349 3808 subtitles 46,7 210 149

speak 1243 913 2520 language 43,4 1009 1109

very 103,4 503 1237 probably 40,6 153 100

need 95,1 526 1345 vocabulary 34,6 63 25

start 86,2 189 334 communicate 34,2 192 149

class 82,9 148 232 most 333 368 350

bad 70,6 95 122 using 33,0 120 77

good 62,2 420 1134 part 32,1 284 255

free 48,6 241 596 age 31,8 160 119

home 47,3 181 410 picked 30,7 26 3

english | 47,0 4967 19220 lot 29,9 964 1109

lesson 47,0 64 83 always 29,9 450 458

study 44,8 182 421 different 29,7 300 279

want 44,7 198 472 understanding | 27,5 59 27
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A1 B1

Sana Avainsanai- | Frekvenssi | Frekvenssi | Sana Avainsanai- | Frekvens- | Frekvenssi
suus arvo (A1) (A2jaB1) suus arvo si (B1) (A1jaA2)

time 34,9 450 1395 plays 26,7 63 31

nine 33,1 65 108 grammar 26,3 88 54

go 29,5 143 351 online 25,9 307 297

games | 29,1 516 1684 likely 25,1 28 6

play 27,4 268 788 native 25,0 48 20

Avainsanojen laadullisessa luokittelussa nousi esille samoja merkitysryhmia kuin tyttdjen
ja poikien aineistoista. Tason A1 avainsanalistalla esiintyi kaikkiaan 70 sanaa, joista jatimme
ulkopuolelle vaarin kirjoitetut sanat (esim. scool, speek), funktiosanat ja kirjoitelman
aihepiiriin laheisesti liittyvat sanat (esim. start, learn, English). Laadulliseen ryhmittelyyn
paatyi taman jalkeen mukaan yhteensa 17 sanaa. Tason B1 avainsanalistalla esiintyi
67 sanaa, joista huomattava maara oli funktiosanoja, joten laadulliseen ryhmittelyyn
paatyi 16 sanaa. Kuvio 3 esittaa tason A1 ja kuvio 4 tason B1 kirjoitelmien avainsanojen
muodostamia merkitysryhmia ja ndiden esiintymien frekvensseja ja prosenttiosuuksia.

Kielitaito ja sen osa- Eri mediat/kanavat

alueet 784
(2901 f/ : (17 %)
0,
Ihmiset ja
sosiaalinen toiminta
78
2%)
Tunteet

1256 Koul
7 %) oulu

1575
(34 %)

KUVIO 3. Tason A1 kirjoitelmien avainsanat merkitysryhmittain.
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Englannin rooli ja
tarkeys

284

(10 %)

Oppiminen
205
(7 %)

Eri mediat/kanavat

Kielitaito ja sen osa- 1589
alueet (57 %)
708
(26 %)

KUVIO 4. Tason B1 kirjoitelmien avainsanat merkitysryhmittdin.

Tason A1 kirjoitelmissa merkitysryhma Eri mediat ja kanavat on huomattavasti pienempi
kuin tason B1 kirjoitelmissa. Tasolla A1 ryhmaan kuuluu myds pienempi maara sanoja
(games, play), kun taas B1-tasolla merkitysryhma koostuu suuremmasta joukosta sanoja
(esim. internet, media, watching, subtitles). A1-tason kirjoitelmissa merkitysryhma Koulu
kattaa noin kolmanneksen avainsanojen esiintymista. Toinen selked merkitysryhma
tasolla A1 on Tunteet, joka pitaa sisdlladan sanoja kuten bad, good, want ja hate, joissa
monessa on arvottava savy. Tasolla B1 taas erottuu merkitysryhma Kielitaito ja sen osa-
alueet, joka pitaa sisallaan laajemman kirjon kielitaidon osa-alueita kuvaavia sanoja
(esim. vocabulary, grammar, phrases ja sentences) tasoon A1 verrattuna. Tasolla B1
oppilaat kuvailevat omaa kielitaitoaan yksityiskohtaisemmin ja erittelevat kielitaidon
eri osa-alueita esimerkkien avulla.

5.4 Avainsanat tekstiymparistossaan

Tarkastelemme seuraavassa lahemmin, miten koulun ulkopuoliseen englannin oppi-
miseen ja kdyttoon liittyvat avainsanat esiintyvat tekstiymparistossadn. Tata artikkelia
varten valitsimme merkitysryhmaan Eri mediat ja kanavat kuuluvat avainsanat ldhem-
paan laadulliseen tarkasteluun, koska se oli aineistossamme kaikkein runsaslukui-
sin merkitysryhma. Lisaksi tdhan ryhmaan kuuluvien avainsanojen kautta avautuu
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kiinnostava nakyma siihen mediamaisemaan, jonka kautta nuoret ovat kosketuksissa
englannin kielen kanssa koulun ulkopuolella. Taulukossa 6 on koottu kaikki tahan
merkitysryhmaan kuuluneet avainsanat tyttdjen ja poikien seka taitotasojen A1 ja
B1 kirjoitelmissa. Esittelemme seuraavaksi ndiden sanojen tyypillisia kayttokonteks-
teja ja analysoimme niita laadullisesti saadaksemme syvallisemman ymmarryksen
yhdeksasluokkalaisten englannin oppimisen tavoista ja ymparistoista. Esimerkit
poimittiin lukemalla avainsanojen tekstiymparistda ja poimimalla sielta toistuvia
teemoja. Aineistoesimerkeista hahmottuva laajempi teema liittyy englannin rooliin
globaalin viestinnan, vuorovaikutuksen ja nuorisokulttuurin kieleng, joten avaamme
naita kytkoksia lahemmin alla.

TAULUKKO 6. Merkitysryhman Eri mediat ja kanavat avainsanat.

Tytot Pojat A1 B1
Sana Frek- ) Sana Frek- ) Sana Frek- ) Sana Frek- )
venssi venssi venssi venssi

series 453 games 1795 games 516 watching | 472
read 616 video 664 play 268 subtitles | 210
music 409 playing 605 online 307
social 374 play 835 media 280
media 379 videogames | 468 internet 320
watch 950 game 216
listen 361 played 288
books 274 youtube 512
shows 386 gaming 71
tiktok 48 minecraft 73
stories 34 computer 93

videos 806

online 357

playstation 20

pc 15
Yht. 4284 6818 784 1589
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Avainsanojen kautta selkeasti esille nouseva teema on englannin kieli osallisuuden ja
toimijuuden mahdollistajana globaaleissa yhteisoissa (vrt. Edwards & Seargeant 2020).
Tama nousi esiin kahdesta nakdkulmasta: osallisuutena globaaliin nuorisokulttuuriin
yleensa ja erityisesti poikien kohdalla osallisuutena peliyhteisdissa. Téllaisia esimerkkeja
oli aineistossa runsaasti seka pojilla etta tytoilla ja myos kielitaidoltaan eritasoisilla
oppilailla. Koska oppilaiden kirjoitelmat olivat lyhyita ja kasittelivat samankaltaisia
aiheita, my0s aineistoesimerkit olivat toisteisia. Alla olevat esimerkit toistuivat aineis-
tossamme usein hyvin samankaltaisessa muodossa, ja siksi ne havainnollistavat hyvin
kirjoitelmissa usein toistuneita teemoja.

Yhdeksasluokkalaisten osallisuus globaaliin nuorisokulttuuriin nakyy niin, etta
englanti on luonteva osa nuorten paivittdista elamaa erityisesti sosiaalisen median
ja internetin kautta. Nuorten ei tarvitse ponnistella I10ytadkseen tallaisia ymparistoja,
silla ne ovat koko ajan kaden ulottuvilla. Sosiaalista mediaa ei nahda ehka niinkaan
kielen oppimisen paikkana kuin mahdollisuutena osallistua itsea kiinnostaviin kes-
kusteluihin ja sisaltoihin ja sita kautta olla osa suurempaa kansainvalista yhteisoa. Jo
taitotasolla AT muunmaalaisia elokuvia ja muuta videomateriaalia saatetaan katsoa
englanninkielisten tekstien kanssa, jolloin on mahdollista harjoitella kirjoitetun tekstin
ymmartamaista.

English has a big roll in my life in social media and games and that sorta stuff,
because it alows you to comunicate with others from around the world. (tyttd, B1)

I hear english everywhere. Almost everything on TikTok or Instagram is in english.
| only watch Youtube videos in english because I think they are better than finnish
videos. (tytto, A2)

| started to learn english in first grade until 4 grade where i learned the basics it didnt
go anywhere anymore but i watched shows and played games in english i also wat-

ched some shows with someother auido then english so i had to read the subtitles in
english (poika, A1)

Mahdollisuus osallistua englanninkielisiin yhteis6ihin ja mediamaisemaan voi olla
my0s tarked motivaation Iahde oppia englantia lisda ja pystyd kommunikoimaan
paremmin ympdri maailmaa tulevien ystavien ja tuttavien kanssa. Englannin osaamisen
hyotyja myods arvotetaan. Englannin osaaminen on oppilaalle tarkeda jo taitotasolla
A1: kuten esimerkeistd ilmenee, nuoret kokevat, ettd ilman englantia he eivat pystyisi
katsomaan elokuvia tai pelaamaan, ja taidon menettaminen yhtakkia veisi mahdol-
lisuuden kommunikoida eri maista tulevien ihmisten kanssa. Esimerkeissa erityisen
mielenkiintoista on, ettd puhumisen merkitys nousee esille tarkedna osana kielitaitoa
jo aivan alemmilla taitotasoilla.

Now english is tool to comunicate with my online friends. | really liked meeting new
people in web and also put effort in my English studies now (poika, A2)
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English have big role in my life because without english i couldn’t speak with my friends
or watch any english videos or movies which are very important to me (poika, A1)

| played lot’s of english games and spoke with other players. English is one part of
me what | can’t lose, becouse if i lose it i can’t speak with other people from other
countires. (A1)

Erityisesti poikien aineistossa korostui englannin merkitys peliyhteisoihin osallistu-
misen mahdollistajana. Pelaaminen myds kehittaa kielitaitoa monin eri tavoin. Pojat
kertovat puhuvansa ja kirjoittavansa peleissa englantia, ja he myds oppivat pelatessaan
uusia sanoja ja lauseita. Pelaaminen ei ole ndin ollen passiivista kielen ymmartamista
vaan myds aktiivista omaa tuottamista puhumalla ja kirjoittamalla (ks. myds Sylvén &
Sundqvist 2012; Sundqvist 2016), kuten alla olevat esimerkit havainnollistavat.

For example i play videogames where you have to communicate with your team-
mates via text or voicechat. (poika, B1)

A few years ago | joined this gaming community with lots of awesome gamers from
all around the world and since the I've been chatting with them almost daily. (poika, B1)

my real english lessons started in the games and gamer-forums, there i talked all
day to all kind of people and learned new words and sentences that i still use in other
games when i talk to people (poika, A2)

also in my free time i play video games with my friends who are from english and i
talk to them in gamechat (poika, A1)

Aineistossamme esiintyi my0s useita esimerkkeja, joissa asetettiin vastakkain koulussa
ja koulun ulkopuolella tapahtuva englannin kielen oppiminen. Naitd oppimisympa-
ristdja ei nahty niinkdan toisiaan tdydentdvina vaan pikemminkin toisistaan erillisind
ympadristoina. Koulussa opitaan kielioppia ja tehdaan kokeita, mutta vapaa-ajalla
opitaan puhumaan ja kommunikoimaan ihmisten kanssa.

i have learned most of my english just from youtube videos. i barely learn any new
english at school because i already know it quite well. (poika, B1)

on school we just do tests but on free time i play games on english i speak with eng-
lish people. (poika, A1)

Koulun ulkopuolinen englannin oppiminen alkaa my6s usein jo ennen koulun alkua
ja oppiminen on nopeampaa kuin koulussa. Nuoret kertovat oppineensa lahes kaiken
tarvitsemansa englannin internetissa, katselemalla sarjoja ja pelaamalla. Englannin
oppimiseksi ei tarvitse vapaa-ajalla ponnistella ja tehda ty6ta, vaan englantia oppii kuin
itsestaan. Koulussa opittua englantia ei aina koeta kovin relevantiksi ja oppiminen kou-
lun ulkopuolella tuntuu mielekkdammalta ja tehokkaammalta kuin koulussa. Esimerkit
asettuvat osaksi myos kansainvalisissa tutkimuksissa havaittua ilmi6ta, jossa koulun
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ulkopuolinen englannin kieli koetaan autenttisemmaksi ja oppitunneilla tapahtuva
opiskelu epamotivoivaksi (Sundqvist & Olin-Scheller 2013; Henry 2013; Ushioda 2013).

| have learned maybe 10 % of my english in school and rest of it online, watching
shows, playing videogames, on vacations, with my friends and my family members
who don’t speank finnish. (tytt, B1)

| started learning english when i was really young maybe like five or six through

music, movies and videogames. | have never really learnt any english in school.
(tytto, B1)

| thought it was a fun language to learn because you really didn’t hvae to do anything
to learn it just play games and listen english. (poika, B2)

| started learning english through watching mincraft videos on youtube. | noticed that
| was learning a lot quiker than in school wich | found suprising. (poika, A1)

Ylla olevat esimerkit havainnollistavat hyvin myds eroja tyttojen ja poikien valilla:
tytailla kielen oppimisen ympadristdt ovat poikia monipuolisempia kattaen esimerkiksi
elokuvat, pelit, matkailun, ystavat, perheen. Eri taitotasojen véliset erot taas eivat aineis-
tossamme ole kovin selkeita: koulun ulkopuolella tapahtuva oppiminen mielletaan
tarkedksi ja koulussa tapahtuvaa oppimista kyseenalaistetaan kaikilla taitotasoilla.

6 Pohdinta ja johtopaatokset

Halusimme tassd artikkelissa antaa aanen yhdeksasluokkalaisille ja siten saada syval-
lisempaa tietoa koulun ulkopuolisista englannin kielen oppimistavoista ja -ymparis-
toista. Tutkimusaineistonamme oli Karvin 9. luokan A-englannin oppimistulosarvioin-
nissa keratyt kirjoitelmat, joissa oppilaat kuvailivat englannin oppimisen polkujaan.
Peilasimme tuloksiamme my&s Karvin 2021 arvioinnissa kaytettyyn oppilaskyselyyn,
jossa selvitettiin yleiselld tasolla sitd, missa ja miten usein oppilaat kdyttavat englantia
vapaa-ajallaan. Halusimme selvittaa yksityiskohtaisemmin, millaisissa ympadristoissa ja
tilanteissa englantia opitaan, sekd onko oppimisympadristdissa eroja tyttdjen ja poikien
ja eri taitotasoilla olevien oppilaiden valilla. Analyysimme oli aineistoldhtdinen ja hyo-
dynsimme siind korpusanalyysia oppilaiden kirjoitelmissa usein toistuvista sanoista ja
teemoista, edeten sitd kautta ldhempdan laadulliseen analyysiin. Aineistomme on laaja,
jaolemme tdssa artikkelissa pystyneet ainoastaan esittelemddn yleisimmat avainsanat
ja valitsemaan ndistd pienen osan ldhempaan laadulliseen tarkasteluun. Tama artikkeli
keskittyy koulun ulkopuoliseen englannin oppimiseen, ja siksi monet muut avainsa-
nojen kautta esille nousevat teemat rajautuvat sen ulkopuolelle. Jatkotutkimuksen
aiheeksi jadvat muun muassa oppilaiden kokemukset englannin oppimisesta koulussa
seka yksityiskohtaisempi analyysi eri medioiden (erityisesti pelaamisen ja sosiaalisen
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median) roolista ja eri taitotasoille sijoittuvien oppilaiden kokemuksista koskien eng-
lannin oppimista seka koulussa etta koulun ulkopuolella.

Tuloksemme asettuvat selkedsti osaksi pohjoismaista kontekstia (vrt. Sundqvist
2009, 2020; Hannibal Jensen 2017; Peters 2020; Schurtz & Sundqvist 2022), jossa
englannin oppiminen ja kayttaminen koulun ulkopuolella on jo kauan ollut kielitai-
toon vaikuttava tekija, ja joka on uusien medioiden ja digitalisaation myo6ta saanut
uusia muotoja. Tuloksissamme nousi vahvasti esille, miten tarkea merkitys englan-
nin kielella on nuorten osallisuuden mahdollistajana globaaleissa nuorisokulttuu-
reissa, harrastusyhteisdissa ja sosiaalisessa mediassa (vrt. Nikula & Leppanen 2008:
423-424). Oppilaiden kertomusten mukaan jo kehittyvan kielitaidon ensimmaisella
tasolla (taitotaso A1) oma motivaatio ja voimakas tarve osata englantia kannustaa
heita etsimaan englanninkielisia, ikaisilleen nuorille ominaisia ymparistdja. Varsinkin
pojilla pelaaminen oli hyvin tarkea tapa oppia englantia (vrt. Sylvén & Sundqvist
2012; Sundqvist 2016). Tyt6illa englannin oppimisympadristot olivat moninaisempia
kattaen pelaamisen ohella myds esimerkiksi erilaisia sosiaalisen median kanavia ja
muita nuorisokulttuurin ilmentymia.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (OPH 2014) kannustaa oppilaita
etsimaan myos itselleen merkityksellisia kielenkdyttoymparistdja ympari maailmaa
tulevien ihmisten kanssa, ja tama tavoite ndyttaa toteutuvan hyvin nimenomaan
englannin kielen oppimisessa. Oppilaat kokevat englannin kielen itselleen siina
maarin hyodyllisena, etta he etsivat aktiivisesti ja itseohjautuvasti tilaisuuksia oppia
lisad. Juuri itseohjautuvuus ja oma-aloitteisuus ovat koulun ulkopuolisen englannin
oppimisen keskeisia piirteita (Sundqvist & Sylvén 2016), eika aina ole mahdollista
erotella, milloin oppijalla on tarkoitus oppia englantia ja milloin ainoastaan seurata
itseddn kiinnostavia mediasisaltoja tai osallistua itselleen mielekkaaseen vuorovai-
kutukseen. Jopa alimmille taitotasoille sijoittuneet oppilaat ndyttaisivat tarttuvan
rohkeasti uusiin tilanteisiin, joissa voi kdyttaa englantia, koska tilanteet itsessaan
ovat nuoria motivoivia. Tassa suhteessa englanti eroaa merkittavasti peruskoulussa
opetettavista muista vieraista kielista. Toisin sanoen nuorten kertomuksissa heijastuu
vahvasti englannin erityisasema globaalina lingua francana (ks. myos Merildinen &
Paulasto 2023), mika leimaa englannin oppimisen ja oppimismotivaation dynamiikkaa
(ks. Ushioda 2013). Englannin lasndolo nuorten arjessa kiinnostavien ja motivoivien
kielenkdyttokontekstien kautta osaltaan myds vahvistaa englannin suosiota, usein
muiden kielten kustannuksella.

Tulokset antavat aihetta monenlaisiin pohdintoihin englannin kielen opetuksen
ja arvioinnin nakokulmista. Kuten oppilaiden kirjoitelmista ilmeni, myds alemmille
taitotasoille sijoittuvat oppilaat kayttavat englantia koulun ulkopuolella, kokevat
oppivansa kielta koko ajan lisda mielekkaissa kayttoymparistoissa ja myos ndyttavat
kokevan, etta heidan kielitaitonsa riittaa osallistumiseen ja toimijuuteen globaaleissa
harrastusyhteisdissa ja verkostoissa. Oppimistulosten arvioinneissa saatujen tulosten
pohjalta koulun ulkopuolinen kielenkaytto ei kuitenkaan johda kaikilla oppilailla
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korkeamman taitotason saavuttamiseen, vaikka oppilaat itse kertovat kirjoitelmissaan
kielitaitonsa parantuvan vapaa-ajan harrastamisen myota. Onkin aiheellista pohtia,
ovatko perinteiset kielitestit — ja koulun oppilasarviointi yleensa - riittavasti kytkoksissa
koulun ulkopuolella tapahtuvaan kielenkaytt6on. Antavatko koulu ja kielitestit myos
heikommalla taitotasolla oleville oppilaille kokemuksen siitd, etta heidan kielitaitonsa
on riittava niissa toimintayhteisoissa, joissa he englantia kayttavat? Myoskaan oppi-
tuntien tyotavoilla ei ole havaittu olevan yhteytta englannin osaamiseen (Harmala
ym. 2014; Harmala & Marjanen 2022), joten voidaan myos kysya, tehdaanko englannin
oppitunneilla riittavasti sellaisia asioita, jotka oppilaat kokevat mielekkaiksi ja motivoi-
viksi? Tama aiemmissakin tutkimuksissa havaittu "autenttisuuskuilu” (Henry 2013) voi
vaikuttaa heikentavasti oppimismotivaatioon, ja siksi opettajien ja oppimateriaalien
laatijoiden on hyva ymmartaa, millaisissa ymparistoissa oppilaat kdyttavat englantia
koulun ulkopuolella ja millaista heidan kdyttamansa kieli on. Tutkimuksemme on
yksi askel tietoisuuden lisaamiseksi koulun ulkopuolisista ymparistdistd, joissa nuoret
oppivat ja kdyttavat englantia, mutta lisaa tutkimusta aiheesta tarvitaan.

Yksi Karvin arvioinnin pdatuloksista oli, etta perusopetuksen paattyessa tyttojen
ja poikien englannin osaamisessa ei ole juurikaan eroa (Harmala & Marjanen 2022:
71-73). Ylioppilastutkinnossa pojat menestyvat kuitenkin englannin kokeessa tyt-
toja selvasti paremmin (Hildén ym. 2021), joten tarvittaisiin lisaselvityksia siita, miksi
poikien englannin kielen osaaminen kehittyy tyttdja nopeammin lukion aikana ja
alkaako eriytyminen jo perusopetuksen aikana (ks. myds Harmala ym. 2023). Karvin
arviointiin osallistuneista oppilaista 58 % aikoi jatkaa lukioon. Heista tyttoja oli hiu-
kan enemman kuin poikia (tytot 37 %, pojat 28 %). Kun lukioon aikovat oppilaat
menestyivat ammatilliseen koulutuksen hakeutuvia paremmin kaikissa osataidoissa,
nayttdisi siltd, etta osaamisen eriytymisella perusopetuksen aikana on yhteys oppilaan
jatko-opintosuunnitelmiin.

Koska englanti on nykydan olennainen osa nuorten osaamista ja osallistumista
heille merkitykselliseksi kokemiinsa yhteis6ihin, myds englannin kielen asemaa
opetussuunnitelman perusteissa olisi hyva tarkastella kriittisesti. Englanti ei ole enada
suomalaisnuorille muihin Suomessa yleisesti opetettaviin kieliin rinnastettavissa oleva
“vieras”kieli, vaan kaikilta kansalaisilta vaadittavaa kielellista osaamista, joka mahdol-
listaa osallisuuden globaalistuvaan ja digitalisoituvaan maailmaan. Tutkimuksemme
tulokset vertautuvat siten myds laajempaan kansainvaliseen kontekstiin: useissa
maissa englannin kielen rooli ja kdyttdala ovat muuttuneet tai muuttumassa“vieraasta”
kielesta “toiseksi” kieleksi (esim. Edwards & Seargeant 2020), ja siten myds Suomessa
tapahtuva kehitys on osa laajempaa globaalia kehityssuuntaa. Ei ole yllattavaa, etta
teknologiaa ja sosiaalista mediaa taitavasti kdyttavat suomalaisnuoret ovat tassa
kehityksessa vahvasti mukana. Opetussuunnitelman ja kielivalintojen kannalta tama
on merkittava kysymys myos siksi, ettda mikdaan muu kieli ei voi talla hetkella kilpailla
oppilaiden suosiosta, mika on yksi osatekija suomalaisen kielitaitovarannon kape-
nemisessa (esim. Kangasvieri 2022; OKM 2017). Englannin oppimisen helppous ja
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mukavuus ovat muuttaneet ja ehka vaaristaneetkin kuvaa vieraiden kielten opiske-
lusta, mika on perinteisesti vaatinut sinnikkyytta, pitkdjanteista tyota ja hyvin erilaisia
opiskelutaitoja kuin mita yhdeksasluokkalaisten kirjoitelmista hahmottuu. Kysymys
siita, taytyisiko kielenopetuksen resursseja suunnata enemman muiden, oikeasti
"vieraiden” kielten opiskeluun, joita ei opita niin helposti koulun ulkopuolella, on
nostettu esille jo aiemmin (Nikula & Leppdnen 2008: 426). Tutkimuksemme valossa
tama kysymys ndyttaytyy edelleen ajankohtaisena. Ei tule myoskadan unohtaa muita
keinoja motivoida ja kannustaa oppilaita muidenkin kielten opiskeluun (ks. esim.
Kangasvieri 2022). Tama ei kuitenkaan tule tapahtua englannin kielen kustannuksella
ja vaarantamalla englannin opetuksen tavoitteiden saavuttamista.

Yhdeksasluokkaisten kuvaukset englannin kielen tarkeydesta heidan paivittai-
sessa elamassaan ja kielitaidon mahdollistamasta osallistumisesta globaalistuvaan
mediamaisemaan ja harrastusyhteisdihin puhuvat sen puolesta, etta englannin kielen
osaamiselle on valtava tarve, ja nuorilla on halua kehittaa osaamistaan. Nuorten omissa
kertomuksissa asettuu kyseenalaiseksi, onnistutaanko englannin kielen opetuksessa
tdysin vastaamaan tahan tarpeeseen. Koulun ulkopuolisen englannin oppimisen ja
oppitunneilla tapahtuvan oppimisen valinen kuilu on havaittu myds kansainvalisissa
tutkimuksissa (Schurz & Sundqvist 2022), ja tama on syyta ottaa huomioon myds meilla
opettajankoulutuksessa sekd opetussuunnitelmien ja oppimateriaalien laadinnassa.
Koulun ulkopuolinen englannin kielen kayttaminen ndyttaa koskettavan kaiken tasoisia
oppilaita, mutta oppimistulokset kuitenkin eriytyvat. Englannin opetuksen tulee tar-
jotariittavasti haastetta ja motivoida myds oppilaita, jotka kayttavat englantia paljon
koulun ulkopuolella ja saavuttavat hyvia oppimistuloksia (OPH 2014: 350). Vaikka suuri
osa oppilaista saavuttaa opetussuunnitelman vaatiman hyvan osaamistason, osalla
oppilaista englannin kielen osaaminen jaa alimmille taitotasoille (Harmala & Marjanen
2022). Osaamisen eriytyminen on riskialtis kehityssuunta, silla heikompi englannin
kielen taito voi olla eriarvoistava tekija ja kaventaa osallistumisen mahdollisuuksia
seka globaaleissa yhteisoissa ettd suomalaisessa yhteiskunnassa.
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73 "MATIIAN ET MA KUULUN KIELIKURSSILLE! OSALLISUUDEN KOKEMUKSET KIELTEN
ETAOPETUKSESSA MONIKIELISYYDEN NAKOKULMASTA

Abstract

In this paper, we explore students’ sense of belonging in online language education through
thematic interviews and a small stories perspective (Georgakopoulou 2015). We address two
research questions: 1) What senses of belonging emerge in online language education? 2) How is
multilingualism related to this sense of belonging? The study aims to enhance understanding of
belonging and multilingualism in the context of a university language center’s online programs.
The findings reveal three interconnected types of belonging. The first pertains to belonging
within the course, focusing on student responsibility and safety. The second concerns belonging
in language learning environments beyond the course. The third involves expressing personal
identity in shared learning spaces, integrating visual and auditory markers of individual identities
and interdisciplinary interactions. The results show that the sense of belonging extends
beyond the course into various external communities. The study highlights that embracing
multilingualism significantly influences students’ sense of belonging.

Keywords: multilingualism, sense of belonging, online language education
Asiasanat: monikielisyys, osallisuuden kokemus, etdopetus

1 Johdanto

Kysyimme eradn suomalaisen yliopiston kielikeskuksen opiskelijalta, mika edesaut-
taa hdanen oppimistaan. Han vastasi seuraavasti: “Kun on joku, jolle tunnustaa, ettei
tajua mitaan. Ja sit yhdessa tajuttiin vahan” Hanen toteamuksensa kiteyttaa sen,
mita piddmme ratkaisevana tekijana toimivan kielitaidon saavuttamisessa: yhdessa
olemista, kokemusta osallisuudesta.

Kielenoppimisessa tarvittava emotionaalinen ja kielellinen tuki saavutetaan
yhteisollisyyden kautta, mika vahvistaa osallisuuden kokemusta ja mahdollistaa kie-
leen sosiaalistumisen (Intke-Hernandez 2020). Samat tarpeet tulisi ottaa huomioon
my0s etdopetuksessa.

Taman tutkimuksen kontekstina on erddn suomalaisen yliopiston kielikeskus, jossa
tarjotaan kieli- ja viestintaopintoja yli 15 eri kielella. Vuoden 2020 alussa koronavirus-
pandemia pakotti sulkemaan monet koulut ja julkiset laitokset. Kielikeskuksissakin
siirryttiin etdopetukseen, ja opettajat ja opiskelijat omaksuivat nopeasti uusia opetus- ja
oppimiskaytanteita seka tapoja osallistua. Huolimatta haastavista olosuhteista ndama
muutokset synnyttivat monia tehokkaita ja myohemmin hyviksi havaittuja pedagogisia
kaytanteita (Niinivaara & Lehtonen 2023).

Toinen muutos, joka heijastuu yliopiston kielikoulutukseen, on korkeakoulujen
kansainvalistyminen ja monikielistyminen, ja se haastaa pohtimaan akateemisen
yhteison kielikdytanteita ja huomioimaan aiempaa paremmin yhteisén jasenten
moninaisuuden (ks. esim. Toom ym. 2023; Saarikivi & Koskinen 2023; Laitinen ym.
2023). Yliopiston kielikeskuksissakaan ei usein enaa opiskella vierasta kielta ainoastaan
suomea tai ruotsia apukielind kayttden, vaan opetuksessa on vaistamatta [asna muitakin
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kielia. Esimerkiksi kurssimateriaalien apukielena voi olla englanti. Kielten kursseilla on
my0s opiskelijoita, jotka eivat valttamatta viela osaa kumpaakaan kotimaista kielta.

Kielikurssien todellisuus on siis muuttunut entistd monikielisemmaksi ja opetus
yha monimuotoisemmaksi. Jokainen opiskelija tuo oppimiseen ja yhteiseen vuoro-
vaikutukseen mukanaan oman henkil6kohtaisen kielellisen repertoaarinsa (Dufva
2020). Esimerkiksi eradlla espanjan kurssilla oli ranskankielinen opiskelija, jonka
padaineena oli venaja. Samalla kurssilla oli myds suomenkielinen, vendjaa taitava
opiskelija. Toisinaan nama opiskelijat pohtivat espanjan kielen tehtavia kayttaen
yhteisena kielendan vendjaa.

Uutta kielta opiskellessamme astumme kohti monikielisempaa kieliminaa
(Kangasvieri ym. 2023), mika vaistamatta muuttaa kasitystamme itsestamme osana
kieliyhteis6ja. Tama korostuu erityisesti, kun tarkastellaan osallisuuden roolia kielenop-
pimisessa. Osallisuuden kokemus rakentuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa ja eri
yhteis6ihin osallistumalla (Intke-Hernandez 2020). Monikielistyminen, teknologinen
kehitys seka osallisuus kytkeytyvat toisiinsa myos siltd osin, etta teknologian valityksella
eri kielten puhujat voivat maantieteellisesta sijainnistaan riippumatta olla aiempaa
helpommin yhteydessa toisiinsa.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on syventaa ymmarrysta osallisuudesta ja
monikielisyydesta yliopiston kielikeskuksen etdaopetuskontekstissa. Aineistonamme
toimivat erdan suomalaisen yliopiston kielikeskuksen opiskelijoiden teemahaastattelut,
joita analysoimme small stories -nakokulmasta (Georgakopoulou 2015).

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1) Minkalaisia osallisuuden kokemuksia syntyy kielten etaopetuksessa?
2)  Kuinka monikielisyys on yhteydessa etdopetuksessa rakentuviin osallisuuden ko-
kemuksiin?

Hahmottelemme aineistosta erilaisia osallisuuden kokemuksen muotoja seka tar-
kastelemme niita monikielisyyden nakdkulmasta kielten etaopiskelun kontekstissa.

2  Monikielisyys, osallisuuden kokemus ja etaopiskelu

Tutkimuksemme keskeisiin kasitteisiin kuuluvat monikielisyys, osallisuuden kokemus
seka etdopiskelu. Hyddynnamme nditd kasitteita ja etsimme niiden keskinaisia yhte-
yksia yliopiston kielikeskuksen kontekstissa.

Monikielisyys on enemman kuin vain kyky puhua useampaa kuin yhta kielta: silla
ymmadrretadn pikemminkin kielten merkitysta ihmisten valisessa kanssakdaymisessa
ja taitoa hyodyntaa eri kielia eri tilanteissa (ks. esim. Garcia 2009; Creese & Blackledge
2010; Martin-Jones ym. 2012). Soveltavan kielitieteen nykyisen valtavirran mukaisesti
kieli nahdaan vuorovaikutuksen ja kdytanteiden kautta, ja se ilmenee moninaisina
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resursseina, jotka mahdollistavat ihmisten vuorovaikutuksen ja kommunikaation (Dufva
2019; Pennycook 2010; Makoni & Pennycook 2007). Monikielisyys kietoutuu ndin ollen
monimutkaisesti yhteen sosiaalisen vuorovaikutuksen, kehollisen ilmaisun, eleiden,
ilmeiden ja liikkeiden kanssa (Piippo 2021). Monikielisyys ei siis viittaa ainoastaan
kielten maaraan eika myoskaan useamman kuin yhden kielen ensikielenomaiseen
hallintaan, vaan se kytkeytyy sosiaaliseen toimintaan ja tilaan, vuorovaikutukseen ja
resursseihin (ks. esim. Blommaert 2010; Blommaert & Backus 2013; Canagarajah 2018;
Lehtonen ym. 2023; Piippo 2021). Tutkimamme opiskelijat siis rakentavat monikieli-
syyttaan etdopiskelukontekstin sosiaalisessa, virtuaalisessa ja materiaalisessa tilassa
ja kartuttavat nadin kielellisia resurssejaan.

Kielta ei myoskaan opita tyhjiossd, vaan aina yhteydessa toisiin ihmisiin ja yhtei-
soihin. Ajatus heijastaa sosiokulttuurista teoriaa, joka pohjaa Vygotskin (1978) nake-
mykseen kielesta kulttuurisena tyokaluna. Yksilo kayttaa tata tyokalua toimiessaan
kulttuurisessa, sosiaalisessa ja historiallisessa ymparistossa (Vygotsky 1978: 40, 55).
Vygotskin (mt.) mukaan yksilon toiminta on aina erilaisten artefaktien kautta valitty-
nytta (mediated), ja kielen oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa.
Sosiokulttuurinen lahestymistapa muistuttaa bahtinilaista dialogisuusajattelua, jonka
mukaan uuden kielen haltuun ottaminen on sosiaalista ja tapahtuu vuorovaikutuk-
sessa toisten dania kierrattamalld, kunnes niista tulee hiljalleen omia (Bakhtin 1981:
345; 1986: 89).

Kielen oppiminen on siis kulttuurisesti ja sosiaalisesti valittynytta (Lantolf &
Thorne 2006: 59), mika puolestaan nostaa esiin yksilon osallisuuden erilaisissa kielia
kayttavissa yhteisoissa. Osallisuus ymmarretaan hyvaa elamaa rakentavana proses-
sina, jossa yksilo tuntee kuuluvansa ja tulevansa kuulluksi (Isola ym. 2017; THL 2023).
Osallisuus tarkoittaa myds mahdollisuutta sopeutua erilaisiin tarpeisiin ja resursseihin
kulttuurista ja tilanteesta riippuen (Thompson & Wildavsky 1986). Tall6in yksilo pys-
tyy muodostamaan merkityksellisia vuorovaikutussuhteita seka kayttamaan omia ja
yhteisia aineellisia ja aineettomia voimavaroja (Leeman ym. 2021).

Osallisuuden tavoittelu juontaa juurensa ihmisen saada sosiaalista hyvaksyntaa,
arvostusta, huolenpitoa ja tukea (OECD 2017: 118). Osallisuuden viitekehyksessa ote-
taankin huomioon myds psykologiset perustarpeet, kuten ymmarrettavyys, hallittavuus,
merkityksellisyys, autonomia, kyvykkyys, suhteissa oleminen ja hyvan tekeminen (Deci
& Ryan 2000). Nama perustarpeet rakentuvat sosiaalisessa maailmassa, jota erilaiset
valtasuhteet muovaavat. Oppimiskontekstissa tama tarkoittaa, etta oppimisympariston
tulisi tukea ndita perustarpeita mahdollisimman kattavasti. Lisaksi olisi hyva huomioida
myds valtasuhteet ja hierarkiat, jotka yliopistokontekstissa liittyvat esimerkiksi kielten
kayttoaloihin eri tieteenaloilla seka laajemmin kielikdytanteisiin ja kielipolitiikkaan
monikielisessa akateemisessa yhteisossa (ks. esim. Kuteeva 2023; Darling 2022).

Raivio ja Karjalainen (2013) maarittelevat osallisuuden koostuvan kolmesta
osatekijasta: yksilon taytyy omata riittavat aineelliset resurssit (having), hdnen on
pystyttava harjoittamaan toimijuuttaan ja tekemdan paatoksia omasta elamastaan
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(acting), ja hanella on oltava merkityksellisia sosiaalisia suhteita eli kokemus kuulu-
misesta johonkin yhteisoon tai joukkoon (belonging). Osallisuus ei siis muodostu
pelkastaan fyysisesta lasndolosta tai pystyvyydestd, vaan se on myods tunnetta siitd,
ettad yksild on hyvaksytty ja oikeutettu olemaan juuri siind yhteis0ssa, jossa on. Lisdksi
se merkitsee halua ja pyrkimysta kuulua tahan joukkoon. Osallinen ihminen kokee, etta
hanelld on mahdollisuus vaikuttaa oman elamansa suuntaan ja yhteisiin asioihin seka
tulla huomatuksi omana itsendan (Isola ym. 2017: 5; Isola ym. 2020: 167; Terveyden
ja hyvinvoinnin laitos 2023).

Taman tutkimuksen nakdkulmasta on relevanttia erottaa toisistaan osallisuus ja
osallisuuden kokemus. Kun puhumme osallisuuden kokemuksesta, se vastaa pitkalti
Raivion ja Karjalaisen (2013) kasitetta kuulumisesta (belonging). Osallisuuden koke-
mus puolestaan korostaa yksilon kokemusta siitd, etta han on merkityksellinen osa
yhteis6a tai ryhmaa. Tama kokemus ei ole objektiivisesti havaittavissa vaan ilmenee
yksilon subjektiivisena tunnetilana ja osana identiteettia. Nakokulma taydentaa niita
osallisuuden maaritelmia, jotka korostavat osallisuuden rakentumista aineellisten
resurssien ja toimijuuden kautta (Raivio & Karjalainen 2013).

Isolaym. (2017) maarittelevat osallisuuden tavalla, joka valaisee juuri osallisuuden
kokemuksellista puolta. He (mts. 3) jakavat osallisuuden seuraaviin ulottuvuuksiin:
liittyminen (involvement), suhteissa oleminen (relatedness), kuuluminen (belonginess),
yhteisyys (togetherness), yhteensopivuus (coherence), mukaan ottaminen (inclusion),
osallistuminen (participation) ja siihen liittyen vaikuttaminen ja demokratia (represen-
tation) seka kaiken edelld mainitun jarjestaminen ja johtaminen (governance). Nama
ulottuvuudet yhdessa heijastavat emotionaalista yhteytta ja hyvaksyntaa yhteison
jasenena (Baumeister & Leary 1995; Maslow 1943).

Osallisuuden kokemuksen ytimessa on halu ja mahdollisuus olla merkityksellinen
ja aktiivinen osa yhteiso6a (Leeman ym. 2021; Isola 2021). Ndiden periaatteiden poh-
jalta opetuksen rooli korostuu mahdollistajana, joka tarjoaa resursseja ja tilaisuuksia
vahvistaa opiskelijoiden osallisuutta oppimisymparistossa seka muissa itselleen
merkityksellisissa kielenkdyttoyhteisdissa.

Tassa tutkimuksessa olemme kiinnostuneita siitd, miten osallisuus ja monikielisyys
ilmenevat etdopetuskontekstissa. Teknologiavalitteisen ja digirikasteisen opetuksen
kdytanteet ja terminologia hakevat vield muotoaan (ks. esim. Sandstrom ym. 2021;
Niinivaara & Lehtonen 2023). Etdopetuksella viittaamme tassa tekstissa tilanteeseen,
jossa opetusta ei toteuteta fyysisesti jaetussa luokkahuoneessa, vaan opettaja ja
opiskelijat osallistuvat oppimistapahtumiin etayhteyksien avulla. Vaikka etaopetuk-
sen madritelmamme kattaa seka synkronisen etta asynkronisen vuorovaikutuksen,
niin tutkimuksemme aineistossa haastateltavat tarkoittavat etaopetuksella Iahes
poikkeuksetta Zoom-sovelluksen kautta toteutettavaa synkronista vuorovaikutusta.

Etdopetusta on viime vuosina tutkittu monipuolisesti eri nakdkulmista, mutta
erityisesti on keskitytty opiskelijoiden osallistumiseen ja osallistumattomuuteen
synkronisissa oppimistilanteissa ja niihin vaikuttaviin tekijoihin (Oittinen ym. 2022;
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Kahu 2013; Kahu & Nelson 2018). COVID-19-pandemian aikana tarkasteltiin myos
ns. hataetaopetusta (emergency remote teaching) (Bozkurt & Sharma 2020; ym. 2020;
Riekkinen ym. 2022). Koska oma aineistomme on keratty heti pandemian jalkeen, on
mahdollista, etta opiskelijoiden kertomukset heijastelevat myos tallaista tulkintaa
etdopetuksesta.

Garrison (2017) ja Martin ja Bollinger (2018) ovat lisaksi analysoineet erilaisten
tyoskentelymenetelmien ja materiaalien kayttoa opiskelijoiden aktivoimisessa (Garrison
2017; Martin & Bolliger 2018). On havaittu, etta interaktiiviset kdytanteet, kuten
osallistuminen keskustelufoorumeihin, voivat merkittavasti edistaa opiskelijoiden
sitoutuneisuutta etaopiskeluun (Dixson 2015).

Etdopetuksessa on havaittu seka haasteita etta hyotyja. Haasteina mainitaan
opiskelijoiden vaikeudet 16ytaa tasapaino tyon, opiskelun ja vapaa-ajan valilla seka
tekniset ja opiskeluun liittyvat haasteet (Kara ym. 2019; Salmela-Aro ym. 2023). Lisaksi
etdopetus voi aiheuttaa tunnetta vieraantumisesta ja yhteison puutteesta, mika saattaa
johtaa opintojen keskeyttamiseen (Rovai & Downey 2010). Toisaalta etdopetuksen
hy6tyinad mainitaan joustavuus ajan ja paikan suhteen (Naidu 2017; Valentine 2002).
Lisaksi teknologisten ratkaisujen avulla on mahdollistettu opetuksen tarjoaminen
ympari maailmaa seka asynkronisen etta synkronisen vuorovaikutuksen avulla (Al-Arimi
2014; Laato & Murtonen 2020). On myos todettu, etta menestyksekds etaopetus
edellyttad monipuolisia taitoja, kuten hyvaa teknista osaamista, vuorovaikutustai-
toja ja ongelmanratkaisukykya opetuksen eri vaiheissa (Mishra ym. 2020). Yliopiston
kielikeskusopiskelijoiden nakemyksia etaopiskelun ryhmakeskustelutilanteista on
tarkasteltu myo6s teknologiavalitteiseen ryhmaviestintaan liittyvien asenteiden ja
tunteiden nakokulmasta (Horila & Raappana 2023).

3  Aineisto ja menetelmat

Haastatteluaineisto on keratty eradn suomalaisen yliopiston kielikeskuksesta vuosien
2022 ja 2023 aikana. Haastatteluun osallistui 13 opiskelijaa kandi-, maisteri- ja toh-
toriopintojen vaiheista'. Yhteista opiskelijoille oli se, ettd he opiskelivat tutkintoon
kuuluvia tai vapaavalintaisia kielia kielikeskuksessa. Tiedotimme haastateltaville
tutkimuksen vapaaehtoisuudesta ja pyysimme heiltd asianmukaiset suostumukset.
Huomioimme my®os tutkimuseettiset periaatteet, kuten anonymiteetin ja luotta-
mubksellisuuden turvaamisen. Lisdksi informoimme osallistujia heidan oikeudestaan
keskeyttaa osallistuminen milloin tahansa ilman seuraamuksia. Kaikki haastateltavat
olivat taysi-ikaisia.

1 Yksi opiskelijoista (pseudonyymi Saara, ks. Esimerkkid 11) oli tarkkaan ottaen kahden tutkinnon
vdlissa: han ei ollut haastatteluhetkelld enda virallisesti kirjoilla yliopistolla vaan oli juuri valmis-
tunut maisteriksi mutta suunnitteli jo tohtoriopintoja.
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Valitsimme haastateltavia siten, ettd saimme mukaan opiskelijoita eri kielista
ja opintojen eri vaiheista. Seuraavaksi kdytimme otantamenetelmana ns. lumipal-
lo-otantaa, jossa haastatellut opiskelijat saivat ehdottaa lisdaa haastateltavia omasta
verkostostaan (Berg 1988; Vogt 1999) eli kielikeskuksen opiskelijayhteisosta. Kymmenen
haastattelua on toteutettu Zoomissa, kaksi kasvokkain ja yksi puhelimitse. Haastattelut
on tallennettu ja litteroitu karkeasti. Haastattelut kestivat 30 minuutista reiluun kah-
teen tuntiin. Aineiston kokonaiskesto oli reilu 8 tuntia. Kdytamme haastateltavista
artikkelissamme pseudonyymeja.

Haastattelut kasittelivat kolmea paateemaa: Ensimmainen niista oli kielen osaa-
minen ja oppiminen, johon kuuluivat kielitaidon madarittely, oppimistavoitteet ja
onnistumiskokemukset kielen opiskelussa. Toisena teemana olivat opiskelijoiden
kokemukset kielikeskuksen etakursseilta. Kolmas teema oli osallisuuden kokemus ja
joukkoon kuuluminen erityisesti etdopetuksen kontekstissa. Haastatteluissa tarkoi-
tuksemme ei ollut pyytda opiskelijoita vertailemaan eta- ja lahiopetusta keskenaan,
vaan tavoite oli keskittya opiskelijoiden kokemuksiin etdopetuksesta. Ndiden kahden
opetusmuodon vertailu nousi kuitenkin esiin joidenkin opiskelijoiden kertomuksista.
Monikielisyyden teema ei my&skaan ollut mukana alun perin mutta nousi esiin, kun
opiskelijat kuvailivat etdopetuksen vuorovaikutustilanteita, joissa olivat Idsna opiske-
lijoiden ensikieli (useimmiten suomi), oppimisen kohteena olevat kielet (saksa, italia,
ruotsi, espanja, japani) ja tarvittaessa apukielet (useimmiten englanti).

Olemme aiemmin tarkastelleet samaa aineistoa kehollisuuden valossa (Kosonen
& Intke-Hernandez 2024). Aineistoa on hyddynnetty myds tutkittaessa opiskelijoiden
kielitarinoita (Intke-Hernandez 2023a) seka kehollisuuden ja osallisuuden kokemuksen
suhdetta etdopetuksessa (Intke-Hernandez 2023b). Tassa tutkimuksessa keskitssa on
monikielisyys ja osallisuus etdopetuskontekstissa.

Olemme valinneet menetelmaksemme small stories- nakékulman (Georgakopoulou
2006: 130; Bamberg & Georgakopoulou 2008: 379), silla se mahdollistaa yksil6llisten
kokemusten ja merkitysten tutkimuksen. Nakokulman avulla voidaan tuoda esiin,
ettd narratiivi ei rajoitu vain suuriin kertomuksiin tai sankaritarinoihin, vaan siihen
kuuluvat myos pienet, arkiset tarinat ja tapahtumat, jotka voivat olla merkityksellisia
kertojilleen ja heidan yhteisoilleen.

Keskittymalla pieniin, arkisiin tarinoihin on mahdollista tarkastella opiskelijoiden
henkilokohtaisia osallisuuden kokemuksia ja siten saada kasitys siita, mita osallisuus
merkitsee heille etdopetuksessa ja kuinka monikielisyys on sidoksissa siihen. Small
stories -nakokulman avulla tarkastelemme, mita nama pienet tarinat merkitsevat ker-
tojilleen ja miten osallisuuden ja monikielisyyden kokemukset vaikuttavat laajemmin
kieltenoppimiseen ja -opetukseen etdaopetuksen kontekstissa.

Bamberg ja Georgakopoulou (2008: 381-382) kayttavat termia small stories kat-
tokasitteena, joka kattaa laajan kirjon vahemmalle huomiolle jaaneita kerronnallisia
toimintoja. Naita voivat olla esimerkiksi kertomukset parhaillaan kaynnissa olevista,
tulevista tai hypoteettisista tapahtumista. Kertomukset voivat liittya hyvin tuorei-
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siin ("tama aamu’, "viime y0”) tai vield kehittymassa oleviin tapahtumiin, jolloin ne
muokkaavat valittomasti puhujien kokemuksia. Kerronta syntyy tarpeesta jakaa juuri
tapahtuneet tai naenndisesti vahapatdiset asiat. Ne voivat liittya pieniin tapahtunei-
siin tai tapahtumatta jaaneisiin asioihin, jotka mainitaan ja joita argumentoidaan ja
pohditaan meneillaan olevassa keskustelussa. (Mt.)

Olemme noudattaneet Georgakopouloun (2015: 258-259) ehdottamaa kolmita-
soista analyysirunkoa, joka koostuu kerronnan 1) tavoista, 2) paikoista ja 3) kertojista.
Ensimmaiselld tasolla (kerronnan tavat) tarkastelimme, miten haastateltavat esittivat
tarinansa. Kiinnitimme erityista huomiota semioottisiin ja kielellisiin valintoihin, jotka
heijastavat kulttuurisia vaikutteita ja vakiintuneita kdytantoja. Analyysin toisella tasolla
(paikat) tutkimme sosiaalisia tiloja, joihin tarinat sijoittuvat. Kolmannella tasolla (kerto-
jat) analysoimme tarinan kertojia aktiivisina toimijoina opiskeluun ja kielenoppimiseen
liittyvissa sosiaalisissa tilanteissa. Tutkimme heidan rooliaan osallistujina, hahmoina
tarinoissa ja jasenina sosiaalisissa ja kulttuurisissa ryhmissa. Tavoitteenamme oli tun-
nistaa kolmen tason viliset yhteydet, jotka ovat sekd kontekstisidonnaisia etta pysyvia.

4  Erilaiset osallisuuden kokemukset ja monikielisyys

Tassa luvussa esittelemme analyysimme tuloksia, joita havainnollistamme aineisto-ot-
tein. Paikansimme kolmenlaisia osallisuuden kokemuksia, jotka limittyivat osin toisiinsa.
Ensimmainen kokemustyyppi liittyi kurssin sisdiseen osallisuuden kokemukseen ja
toinen kurssin ulkopuolisiin kielenoppimisymparistdihin. Kolmas kokemustyyppi
puolestaan yhdisti kaksi edellistd toisiinsa ja koostui erilaisten osallisuuksien ilmenta-
misestd ja jakamisesta oppimistilassa. Alaluvut on jaettu |6ytdmiemme osallisuuden
kokemustyyppien mukaan.

4.1 Kurssin sisdinen osallisuus

Aineistosta nousee esiin se, kuinka osallisuutta koettiin kurssin sisalla suhteessa opis-
kelutovereihin, pienryhmiin ja koko ryhmaan. Kurssin sisdisen osallisuuden tarkastelu
avaa nakymdn myos opettajan ohjaavaan toimintaan ja sen merkitykseen tilanteen
strukturoinnin ja ennakoinnin kannalta (ks. my&s Horila & Raappana 2023).
Lahestymme aihetta tarkastelemalla ensin Liisan kertomusta (1) siitd, miten opis-
kelijat navigoivat kurssin vuorovaikutusmallien keskelld ja kuinka opettajan ohjaus
vaikuttaa osallisuuden kokemukseen pienryhmissa ja koko ryhman kesken.

(1) Niin, ettéa esimerkiksi on joku téllainen tehtava, ettd on joku aihe mista pitaa keskus-
tella ryhmissa ja sitten tavallaan pienryhmat tietda niinku sen aiheen etukateen.
Siina voi olla kysymyksia tai mita ikina onkin ja sitten siina niinku main roomissa
jokainen ryhma vuorollaan paasee kertomaan ne omat mielipiteensa. Jotenkin musta
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tuntuu, ettd se on dynamiikkana sellainen, ettd kun ensin siind puhuu omassa pik-
kuryhmassa ja jokaisessa ryhmassa on yksi vahan niinku edustaja ja yleensa aina
jokaisessa ryhmassa on joku, joka on valmis siihen tai keta ei ainakaan haittaa se.
Tavallaan siind on niinku sen ryhman pointti, etté jotenkin paasee osallistumaan tai
sitten vaikka ei osallistuisi enda siind yhteisessa tilassa, niin on kuitenkin se tunne,
ettd on jotenkin ollut osana sen oman ryhmén mielipiteen muodostumista. Etta
vaikka ei haluaisi esittda niitd omia ajatuksia koko ryhmalle, niin voi esittda ne
sille omalle tyéryhmalle ja sitten se oma pienryhman esittelija ikdan kuin esit-
telee ne kaikille muille, niin sit on osa sita siina. (Liisa)

Liisan kerronta esimerkissa (1) rakentuu tunnilla tehtavien keskusteluharjoitusten
kuvailusta. Osallisuuden kokemuksen syntymista pienryhmissa tukee opettajan ennak-
koon pohjustama aihe ja tehtava. Aloittaessaan pienryhmakeskustelunsa opiskelijoilla
on siis jo alustava kasitys siita, mita heilta yksildina ja ryhman jasenina odotetaan.

Katkelma (1) havainnollistsaa vuorovaikutusmallin rakentumista. Virtuaaliset tilat,
kuten Zoomin yhteinen tila (main room) ja tasta erotetut pienemmat ryhmakeskus-
telutilat (break out rooms) ovat olennainen osa tata mallia. Osallistujat toimivat siis
ohjeistetusti mutta silti itsendisesti pienryhmissd, ja jokainen ryhma valitsee oman
edustajansa yhteisen tilan keskustelua varten. Tama dynamiikka antaa mahdolli-
suuden jokaiselle ilmaista ajatuksensa ryhmassa, vaikka vain yksi pienryhmalaisista
toimisikin adnena yhteisessa keskustelussa. Vuorovaikutusmallia voi hahmottaa myos
bahtinilaisen dialogisuusajattelun nakdkulmasta (Bakhtin 1981: 345): pienryhmassa
erilaiset keskustelun danet yhdistyvat, ja ryhman edustaja kantaa mukanaan paatilaan
pienryhmaldistensa aanen.

Esimerkissa (1) Liisa kuvaa itsedan ja muita opiskelijoita ryhman jasening, joilla
on mahdollisuus vaikuttaa ryhman mielipiteisiin ja tuntea kuuluvansa yhteis6on
(Isola ym. 2017: 5; Isola ym. 2020: 167; Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2023). Liisa
nimeda myds ryhmdan muodostuvia rooleja, kuten "edustajan” ja "esittelijan’, joka
tuovat ryhman mielipiteet esille. Tama roolitus ja eri danien yhdistaminen paljastaa,
kuinka osallistumistavat voivat vahvistaa opiskelijoiden osallisuuden ja osallistumisen
kokemuksia silloinkin, kun he eivat itse esiinny tai puhu koko opiskeluryhman kuullen.

Aineistoanalyysissa nousee esiin osallistujien toimijuus ja vastuunotto pien-
ryhmissd, mika valottaa sitd, miten osallisuuden kokemusta luodaan ja vahvistetaan
kdytannossa. Tama heijastaa Salosen ym. (2022) tutkimuksen havaintoja, jossa osal-
lisuuden kokemus nahdaan keskeisena merkityksellisyyden tunteen tekijana: ihmi-
nen ottaa vastuuta siitd, mika tuntuu merkitykselliselta ja mihin han kokee yhteytta.
Vastuullisuus ja merkityksellisyyden kokemus edellyttavat todellista tai kuviteltua
yhteytta johonkin sellaiseen, jota yksild pitdaa arvokkaana (mt.).

Kurssin sisdiseen osallisuuteen liittyvissa pohdinnoissa haastateltavat nostavat
toistuvasti esiin turvallisuuden tunteen ja sen yhteyden haluunsa osallistua ja sitou-
tua ryhmaan seka ilmaista itsedadn yhteisessa tilassa. Turvallisuuden vastakohtana
mainitaan muun muassa kasvojen menettamisen pelko ja hdped omasta ilmaisusta.
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Nama tunteet voivat estaa yksilon kokemuksen osallisuudesta, silla kuten Isola ym.
(2017) korostavat, osallisuus sisaltdaa tunteen kuulumisesta ja yhteisyydesta, joka
heijastaa emotionaalista yhteytta ja hyvaksyntaa yhteison jasenena: jos yksild kokee
pelkoa tai hdpedd, han ei voi kokea taysimaaraisesti osallisuuden ulottuvuuksia.

Haastattelukatkelmassa (2) Liisa avaa ndakokulmia siihen, kuinka turvallisuus ja
kurssin selkedt ohjeet luovat otollisen ympariston osallistumiselle:

(2) Osallisuuden kokemuksesta... ettéd ehka jotenkin just se niinku tiivistettyna, etté on
se ne raamit ja se turvallisuus siitd, etta kaikki tietdd miten toimitaan ja mika on
se homman nimi. Etta ei just tarvitse sita jannittaa, etta jotenkin nolaisi itsensa tai
muuta, ettd niinku osaa toimia ja sitten jotenkin just se, ettd muodostaa itse sellaisia
pienempia yksikoité sen koko kurssin sisalla, mitka tekee sen kaikkien osallistumisen
kynnyksen pienemmaéksi. (Liisa)

Liisa ymmartaa vaikuttavansa ryhman dynamiikkaan: “ettd muodostaa itse sellaisia
pienempid yksikoitd sen kurssin sisalla”. Han tiivistaa tarkeimmiksi tekijoiksi "raamit”
ja "turvallisuuden’, eli kokemus turvallisuudesta kytkeytyy hanen kertomuksessaan
nimenomaan struktuuriin ja ennakointiin: “etta kaikki tietda miten toimitaan ja mika
on se homman nimi”. Liisa kdyttaa metaforana kynnystd, kun han kuvaa yhteisen tilan
jakamista pienemmiksi tiloiksi: pienryhmat madaltavat kaikkien osallistumiskynnysta.

Vastaavanlaisia pienryhman ja yhteisen tilan jakavia keskusteluita toteutetaan
toki my0s lahiopetuksessa, joten on perusteltua kysya, tuoko verkko-opiskelumuoto
opiskelutilanteeseen muutoksia tai erityista lisdarvoa. Vaikka tekniset ongelmat
usein haastavat etdopiskelutilanteita (Kara ym. 2019; Horila & Raappana 2023), niin
teknologia voi myds helpottaa kielen ymmartamista. Omassa aineistossamme useat
opiskelija toivat esiin, ettd opiskelutoverin puhumaa kieltad on helpompi kuulla ja
keskusteluun syventyd Zoomin pienryhmétilassa kuin luokan halyssd, jossa monta
pienryhmia on ddnessa samaan aikaan. Aidnen voimakkuuteen ja laatuun pystyy
etdopiskelussa itse vaikuttamaan saatamalla volyymia tai kayttamalla kuulokkeita,
minka koettiin lisddvan hallinnan tunnetta. Moni haastateltava myds kertoi, etta lupa
sulkea kamera ja kayttaa kehoa vapaasti rentoutti ja paransi keskittymista (ks. myos
Kosonen & Intke-Hernandez 2024).

Aineiston keruuhetkelld monilla opiskelijoilla oli eniten kokemuksia etdopetus-
muodoista, joita on tutkimuksessa myohemmin kutsuttu hatdetdaopetukseksi (Bozkurt
& Sharma 2020; Hodges ym. 2020; Riekkinen ym. 2022). Heiddn tietonsa etdopiskelun
kdytanteista perustuivat siis lyhytaikaiseen ja suppeaan kokemukseen. Etdopiskelussa
ryhmien muodostaminen kuitenkin nahtiin kasvokkaisopiskelua suoraviivaisempana
prosessina, jossa on vdhemman hdmmennysta aiheuttavia vaihtoehtoja. Seuraavassa
kommenttissa (3) Maisa vertailee verkko-opiskelua ja kasvokkaista vuorovaikutusti-
lannetta keskenaan:
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Kun siina [kasvokkaistilanteessa] esimerkiksi jakaudutaan ryhmiin, niin siindhan
menee niinku aikaa ja kuka on niissa. Ja sitten ihmetellaan ja. Havetaan sita
omaa ilmaisua. [Nauraa.] Ja sillai eparéijaa. Ja. No kylla sitd on tietenkin tossakin
[verkko-opiskelussa] esiintyy, mutta siina on jotenkin niinku vahan niinku. Eri tavalla
ehka velvoitettu olemaan osallinen. No teidat vaan kun meidat vaan jaetaan sinne.
Ni hyvinhén se silleen aina menee, ettad se opettaja jakaa niinku naihin pikkuryh-
miin, ja sun pitaa siella niinku puhua. Ja se tapahtuu niinku sillai paljon niinku
suoraviivasemmin ei siina oikeastaan oo vaihtoehtoja. [Nauraa.] (Maisa)

Osallistujien jakauduttua pienryhmiin heidan suhteensa oppimistilaan ja myos toi-
siinsa jasentyivat uudestaan. Uuden ja vanhan tilan valiin jaa jonkinlainen siirtyma-
hetki, johon liittyvaa kokemusta Maisa vertailee eta- ja lahiopetuskontekstissa. Han
kuvaa, kuinka lahiopetustilassa ryhmiin jakautuminen on aikaa vieva ja hammentava
tilanne: ihmetellddn, hévetddn, sillai epdrdéijéd. Kielenoppimisen ja monikielisyyden
nakokulmasta on kiintoisaa, ettd Maisa tuo tdssa yhteydessa esiin my0s sen, miten
kasvokkaisen ryhmaytymistilanteen aiheuttama hammennys heijastuu kasitykseen
omasta kielenkaytosta: havetaan sitd omaa ilmaisua.

limaisutavat, kieli ja niihin liittyvat kokemukset seka opettajan toiminnan merkitys

korostuvat myds seuraavassa esimerkissa (4).

(4)

Opettajan toimesta heti alusta asti selvaksi tuli ettd "hei, jos et osaa sanoa jotain
asiaa espanjaksi, niin se on taysin ookoo ja voit kayttaa englantia tai suomea tai
muuta tukena”. Kylla se madalsi sitéd kynnysté osallistua ihan jarjettomasti, ja
tavallaan siina tuli niin kuin sellainen olo, ettd mua ei nyt kritisoida sen kielitaidon
takia, vaan et silla on merkitystd mita mulla on sanottavaa. Ja sit siina oppi
omista virheistddn myds, kun jos sa haet vaikka jotain sanaa ja toinen auttaa. Et
jos ois ollut niin, ettéd ei saa kayttaa apukielid, niin ma en ois varmaan uskal-
tanut edes oma-alotteisesti lahtee yrittdaméaan sen asian sanomista. Ja totta totta
kai kun ma alan muodostaa sita lausetta, ja se ajatus on niin kuin espanjaksi mun
paassa, niin vaikka ma en ikinad niin kuin paasisi sinne maaliin asti, et saisin sanottuu
siitéd vaikka vaan 50 prossaa espanjaksi, niin jo sen 50 prosentin sanominen daneen
on jo harjoitusta, joka jotain vahvistaa. Et okei, ehka sit ens kerralla ma saan sanottua
60 prossaa, sit 80 prossaa, ja sit jonain paivana se koko lause tai se asia, jota ma
halusin sanoa, tulisi kokonaan ulos.

Tavallaan se vahvistaa omaa monikielista identiteettid, etta itelle ehkd se vahvin niin
kuin johon se kulminoituu on se, ettd kykenee kommunikoimaan vaikka sit espanjaksi.
Et se ettd osaako kommunikoida vai ei, on aika subjektiivinen tunne. Tavallaan se
ei riipu siitd mitd muut sanoo, et puhunko ma espanjaa vai en. Tai tietenkin muut
voi vahvistaa sita tai vaikka lytata sitd omaa kokemusta, et jos tuntuukin et osaa
ja muut sanoo etta eihan sua niin kuin ymmarra, et totta kai se voi vaikuttaa, mut

ma koen kuitenkin et se on vahvasti sisédlta lahtdisin oleva kokemus, et osaanko
ilmaista itseani talla kielella ja voinko ymmartaa, kun muut ilmaisevat itseaan. (Liisa)
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Esimerkista (4) valittyy jonkinlainen taustaoletus yksikielisyyden ihanteesta, joka sit-
ten kumotaan “opettajan toimesta” Yksikielisyyden ihanteella tarkoitetaan kasitysta
siitd, etta vain jokin tietty kieli olisi "oikea” tai "hyvaksytty” kieli tietyissa tilanteissa
(ks. Block 2003; Ortega 2014; Piippo 2021; Piippo ym. 2016; Suuriniemi 2023). Tama
normi voi synnyttaa ajatuksen siitd, etta useiden eri kielten kayttaminen erityisesti
samassa puheenvuorossa voisi antaa aihetta kritiikkiin tai olla osoitus puutteellisesta
kielitaidosta.

Lehtosen ym. (2023) mukaan monikielisyys voidaan ymmartaa tilanteisena moni-
kielisyyden tilana: vaikka vallitsevat normit saattavat suosia kieliin orientoitumista
erillisind kokonaisuuksina, niin esimerkiksi oppitunnilla voi syntya monikielinen tila,
kun opiskelijat hyddyntavat eri kielia keskindisessa vuorovaikutuksessaan. Esimerkissa
(4) opettaja avaa tallaisen tilan eksplisiittisesti kuvaamalla kurssin kielikdytanteita, ja
Liisa kuvaa helpotustaan siita, ettd hanta ei kritisoitu useiden kielien kayttamisesta.
Lisaksi han kertoo, ettei olisi oma-aloitteisesti uskaltanut yrittaa ilmaista itseaan, “jos
ois ollut niin, etta ei saa kayttaa apukieliad”.

Liisa kuvailee esimerkissa (4) kielen oppimistaan asteittaisena prosessina, jossa
opiskeltavan kielen osuus ilmaisussa kasvaa taitojen kehittyessa. Kiinnostavaa kerto-
muksen tassa kohdassa on Liisan kokemus eri kielien ja ajattelun valisesta suhteesta
seka siita, miten nama elementit sijoittuvat ja liilkkuvat suhteessa toisaalta puhujan
kehoon ("se ajatus on niin kuin espanjaksi mun paassa”) seka toisaalta ymparoivaan
sosiaaliseen ja materiaaliseen tilaan (“ja sit jonain pdivana se koko lause tai se asia, jota
ma halusin sanoa, tulisi kokonaan ulos”) (kielen oppimisen kehollisista ja tilallisista
ulottuvuuksista ks. myds Kosonen & Intke-Hernandez 2024).

Keskeiseksi hahmottuu halu tulla kuulluksi: Liisa kuvaa ilahtuneensa, kun kielen
opettaja ei tarttunutkaan ilmaisutapaan vaan oli kiinnostunut hanen ajatuksistaan.
Opettajan rohkaisu monikielisyyteen on Liisan kertomuksessa yhteydessa kokemukseen
oman sanomisen merkityksellisyydesta ja kuulluksi tulemisesta, jotka ovat keskeisia
osallisuuden kokemuksen syntymisessa (ks. esim. Isola ym. 2017: 5; Isola ym. 2020:
167; Pedler ym. 2022; Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2023).

Osallisuuden vahvistamiseksi olisi aineistomme perustella tarked luoda monikie-
lisyyden sallivia oppimisymparistdja ja toimintakulttuureja (ks. myds Mustonen ym.
2023). Liisan kertomuksessa (4) kielenkayttd on heti kurssin alussa otettu puheeksi
ja luotu kaytanteet, jotka tukevat monikielisyytta. Samalla nama kaytanteet tukevat
myds osallisuutta eli merkityksellisten sosiaalisten suhteiden (Raivio & Karjalainen
2013, belonging) muodostumista ja osallistumista (Isola ym. 2017; participation).
Kaytanteet esimerkiksi luovat ilmapiirin, jossa Liisa rohkaistuu tuomaan esiin sellaisia
ajatuksia, joita ei "oma-aloitteisesti” olisi uskaltanut pukea sanoiksi. Kun Liisa puhuu
muiden avusta ja hyvaksynnasta, esille tulevat osallisuuden ulottuvuuksista myos
kuuluminen (belonginess) ja yhteisyys (togetherness) (Isola ym. 2017), jotka heijastavat
emotionaalista yhteyttad ja hyvaksyntaa.
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Esimerkki (4) avaa myds nakyman siihen, kuinka yksilo voi rakentaa ja vahvis-
taa monikielista identiteettidaan osana yhteisod, joka ymmartaa hanta ja kannustaa
monikielisyyteen: ympadriston asenteet ja tuki voivat vaikuttaa yksilon itsetuntoon ja
kielenkayttdon (ks. myos Alisaari 2021). Esimerkin (2) tapaan myos tassa katkelmassa
on kdytetty metaforana kynnysta mutta nyt monikielisyyteen liittyvassa yhteydessa.
Toisaalta Liisa painottaa, ettd muiden reaktioista huolimatta kokemus kielitaidosta on
subjektiivinen ja my0s jokaisen itsensa maariteltavissa. Monikielisyys onkin samaan
aikaan seka yhteisollisesti muodostuva etta henkilokohtainen ja jatkuvasti kehittyva
osa yksilon identiteettia.

Liisan kertomuksessa (4) korostuu kolme paakohtaa osallisuuden kokemuksen
moniulotteisuudesta (ks. esim. Deci & Ryan 2000; Isola ym. 2017; OECD 2017; Raivio
& Karjalainen 2013). Ensinndkin opettajan mydnteinen suhtautuminen monikielisiin
kaytanteisiin vahentaa virheiden pelkoa ja kannustaa aktiiviseen osallistumiseen.
Tama luo ilmapiirin, joka rohkaisee jokaista osallistujaa ilmaisemaan itseaan kielel-
lisesti. Toiseksi kertomuksessa nakyvat toisten tuki ja yhteisollisyys: opiskelijat eivat
koe olevansa yksin, vaan osa yhteis63, joka tukee uuden kielen harjoittelussa ja
oppimisessa. Kolmanneksi osallisuuden tunne liittyy monikieliseen identiteettiin ja
sen vahvistamiseen osallisuuden ja osallistumisen kautta.

llonan kertomuksen (5) kautta avautuu nakyma turvalliseen monikieliseen virtu-
aalitilaan, jossa teknologia auttaa vahentamaan mahdollista kielenkayttoon liittyvaa
hapeaa:

(5) Ja on sité turvassa siind ruudun takana, et sit ei haveta niin paljon kun ei naa niita
muita siina ittensa ymparilla, et jos sanookin niinku vaaralla kielelld, niin ei oo niin
paha. Kuitenkin siina ollaan samaa porukkaa. Niin sit mé& vaan sanon jotain jollain
kielella ja yleensa sit jotain tulee ehka myaos just japaniksi, kun sitdhan siina piti opiskella.
(llona)

llona kertoo, ettd virtuaalisessa oppimisymparistossa han kokee olevansa turvassa
ja hapeda vahemman, koska ei nde muita ymparilldaan. Ajatus "turvasta ruudun
takana” ilmentaa etdopetuksen mahdollistamaa suojaa ja mukavuutta (ks. myds
Intke-Hernandez 2023b).

Ilonan maininta "vaarasta kielesta” esimerkissa (5) tuo esiin jo Liisan esimerkissa
(4) mainitseman yksikielisyyden ihanteen (ks. Block 2003; Ortega 2014; Piippo 2021;
Piippo ym. 2016; Suuriniemi 2023). Jos jonkin kielen kaytt6a arvostetaan tai paino-
tetaan enemman kuin muiden, se voi myds vaikuttaa opiskelijoiden nakemyksiin
ja arvostuksiin kielista (likkanen ym. 2023), jolloin eri kielten valille saattaa syntya
hierarkioita. Kielten kayton rajoittamiseen liittyvat normit voivat siis luoda paineita
ja aiheuttaa hdpead, mutta virtuaaliymparistdssa tama paine vaikuttaa aineistomme
valossa olevan kasvokkaisia opiskelutilanteita vahaisempi.
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4.2 Kurssin ulkopuolelle ulottuva osallisuuden kokemus

Kun haastateltavat puhuvat osallisuudesta, he viittaavat myos niihin monipuolisiin
kokemuksiin ja mahdollisuuksiin, joita etdopetus tarjoaa kurssikontekstin ulkopuo-
lella. Yksi merkittava osa osallisuuden kokemusta on mahdollisuus toimia kielellisesti
siten, ettei jad ulkopuolelle. Tama voi ilmetd akateemisen eldaman vaatimuksissa, kuten
kyvyssa kertoa omasta alastaan ja tutkimuksestaan tai osallistua epamuodollisiin kes-
kusteluihin ja tapaamisiin eri kielilld, mutta tama voi liittyd myos henkilokohtaiseen
elamaan ja toiveisiin.

Seuraava aineistoesimerkki (6) tuo esiin tilanteen, jossa opiskelijan kiinnostuksen
kohteet eivat ole sidoksissa pelkdstaan kurssin sisaltoon, vaan heijastavat osallisuuden
halua erilaisiin yhteisoihin ja kokemuksiin:

(6) Tietysti aina tommoinen kiinnostus, no itse seuraan paljon futista, niin se puoli kiin-
nostaa. Mut sitten kanssa se etta niinku jotenkin ruokapuoli ja sitten viela se, ettd kun
on matkustellut jonkun verran niin ne reissut. Etta Italiassa oon matkustellut ja se on
niinku omia suosikkeja, niin yritan sit ettd voisin puhua paikallisten kanssa naista
italiaksi. (Aleksi)

Aleksin tarinaa (6) voidaan tarkastella sosiaalisina tiloina, joissa Aleksin osallisuus
rakentuu. Jalkapallo, ruoka ja matkustelu edustavat yhteisoja ja vuorovaikutuksen tiloja,
joihin han joko tuntee kuuluvansa tai haluaa kuulua tulevaisuudessa. Nama “paikat”
voidaan ymmartaa paitsi konkreettisina fyysisind ymparistoina myos abstrakteina
tiloina, joissa jaetaan yhteisia kiinnostuksen kohteita. Aleksin tarina paljastaa osan
hanen identiteetistaan, kuten intohimon jalkapalloa kohtaan, ruokamieltymykset ja
matkustelukokemukset.

Esimerkissa (6) Aleksi on aktiivinen toimija, joka hakeutuu kielenoppimistilan-
teisiin. Monet haastateltavat kertovatkin, kuinka he pyrkivat padasemaan osalliseksi
oppimastaan kielesta itselleen merkityksellisissa yhteyksissa. Aina se ei kuitenkaan
onnistu. Seuraava esimerkki (7) valaisee kielitaidon tilannesidonnaisuutta ja kokemusta
kielellisesta epasymmetriasta (ks. myds Leskela & Lindholm 2012):

(7) Haastattelia: Entés ruotsi?
Ari: Se on ihan kylla tuolla paasséa olemassa tai ollut ja se on ihan mukava keli.
Tykkasin ylaasteella paljon. Ma kirjoitin, kirjoitin E:n ruotsista. [...] Se on silleen
kuitenkin ihan hyvalla tasolla. Ruotsi on kiva kieli jos, niin jos. Mutta sitdkin vaan
pitaisi aktiivisesti yllapitaa.
Haastattelija: Tuleeko siis tai niinku missa tilanteessa olet yhteydessa ruotsiin?
Ari: No joskus jotain lehtia. No sitten mun pitéisi. Tai siis mulla on naitd suomen-
ruotsalaisia kavereita. Mutta ne ei halua puhua ruotsia mun kans, koska mie en
parjaa siind. Ne ei niinku jaksa kuunnella sitad. S6ssottamista. Siihen on niinku
turha lahtee. Ne puhuu suomee mun kanssa. Missa tulee ruotsia muussa? Aika
vahan tulee ruotsia kylla. (Ari)
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Ari kertoo aluksi myonteisesta suhtautumisestaan ruotsiin. Sen jalkeen han tuo pitdii-
si-verbin avulla esiin tuntemansa velvollisuuden yllapitaa kielitaitoaan. Kerronnan
perspektiivi vaihtuu sen jalkeen, kun Ari on kertonut, etta hanella on suomenruotsa-
laisia kavereita. Heidan kannaltaan Ari kuvaa kielitaitonsa olevan "s6sséttamista’, jota
ystavat eivat "jaksa kuunnella” Esimerkki havainnollistaa sitd, miten Ari tulee omasta
kielitaidosta puhuessaan tietoiseksi siitd, miten muut hanet kuulevat (ks. myds Kosonen
& Intke-Hernandez 2024). Han tiedostaa oman sisdisen halunsa oppia mutta kuulee
sitten itsensa muiden korvin ja vetdytyy: "siihen on turha lahtee”. Ari siis tunnistaa tassa
ystavapiirissa mahdollisuuden monikielisen tilan muodostumiseen (ks. Lehtonen ym.
2023) muttei koe osallisuutta ja luopuu ajatuksesta. Esimerkista nousee esiin myos
kieltda vahvasti osaavien yhteison jasenten vastuu siita, etta jokainen kielenoppija
kokisi olevansa tervetullut mukaan.

Arin kertomuksessa (7) onnistumisen kokemukset liittyvat ylaasteeseen ja yliop-
pilaskirjoituksiin. Ennen katkelmaa han on maininnut kielenoppimiskokemuksensa
my6s ammattikoulussa. Useiden haastateltavien kertomuksessa toistuukin kaava,
jossa kielimina (Kangasvieri 2023) ja suhde kieliin hahmotetaan jatkumoksi, joka
kehittyy lapi kouluasteiden. Siksi on syyta pitaa kiinni monipuolisesta kielitarjonnasta
yliopistoa edeltavilla kouluasteilla (ks. esim. Kieheld & Veivo 2020), jotta opiskelijoiden
kieliminalla olisi mahdollisuus kehittya (ks. Kieliverkosto 2024).

Yliopiston kielikurssin ulkopuolisia oppimis- ja osallisuuskokemuksia on myos
mielenkiintoista tarkastella siita nakokulmasta, mita lisaarvoa kielikurssi voisi tuoda
niihin. Ari kertoo seuraavassa otteessa (8) ystavastaan, joka on oppinut kielen muualla
kuin kielikurssilla:

(8) Ystavani Espanjassa, joka on seurustellut, 6h, latinalaisten miesten kanssa, mmm, ja,
ja sit tadadadaa... Oppinut sitd kautta kielen. Ei oo pdivaakaan opiskellut mitdan.
Ni sitten se just sanoi, etta kun han, han niinku kaipaisi sit kuitenkin siina ku nyt
asuu Espanjassa, siihen arkikieleen sitéd sellaista rakennetta, et pystyy niinku
tietaa et milla tavalla se toinen niinku kommunikoi, et mita se merkitsee, vaikka
hanhan on siis melkein niinku natiivi, mutta etta sit puuttuu kuitenkin sitten. Sellainen
jonkinlainen runko tai ranka. Hanhan pystyy kuitenkin niinku kommunikoimaan, mut
hanelta puuttuu niinku sellanen varmuus. Ettd miks on nain. (Ari)

Katkelmassa (8) Ari vertaa kielenopiskelua “runkoon tai rankaan’, joka tarjoaa var-
muutta kurssin ulkopuolisessa kielenkayttoympadristdssa. Samantyyppinen ajatus
kielenoppimisesta, joka vie kohti yhteytta muiden ihmisten kanssa, tulee esiin saman
haastattelun my6hemmassa vaiheessa katkelmassa (9), kun Ari vield pohtii, mita kielen
oppiminen ja toisaalta osaaminen hanelle merkitsevat:

(9) Kielen oppiminen. Niin se on sitd, ettd mie saan jonkinlaisen perustan, niinku
sellaset niinku askelmerkit kommunikoida toisen, vieraskielisen ihmisen kanssa.
Kieliopit ja muut. Kielen osaaminen ni onks se sit sita, etta, etta niinku mie sanoisin
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sen samastumisen kautta. Etta se kielen osaaminen on sita et pystyy samastuu.
Ymmartamaan. Mut niinku myds samastumaan. Siihen kontekstiin. Siihen, mita on.
Mita sen toisen kanssa on. [...] Ollaan niinku siina, ettei vaan niinku puhuta, etta
niinku samassa henkises- niinku samassa imussa olemista. (Ari)

Esimerkissa (9) Ari kuvaa kielen osaamista kontekstin jakamisena toisen kanssa.
Tassa tilassa oleminen on samaan aikaan pysahtymista yhteisten merkityksenanto-
jen aarelle ("silhen mita on”) ja jonkinlaista liiketta kohti yhteista suuntaa ("samassa
imussa olemista”).

Vaikka olemme edella jakaneet osallisuuden kokemuksia kurssin ulkoisiin ja
sisdisiin, niin etdopetus ei haastateltavien nakdkulmasta esiinny erillisend saarekkeena
muusta maailmasta tai heidan omasta elamastaan; painvastoin, se sulautuu osaksi
heidan arkeaan. Seuraavassa alaluvussa paneudummekin osallisuuden kokemuksen
ilmenemistapaan, jossa kaksi edelld mainittua osallisuuden kokemuksen tyyppia
yhdistyvat.

4.3 Yksityisen nakyvaksi tekeminen:
oppimistila kohtaa henkilokohtaisen tilan

Kielikurssilla opiskelijoille voi tarjoutua mahdollisuuksia saada nakymia toistensa
merkityksellisiin yhteisdihin ja jakaa kokemuksiaan, jolloin syntyy myds halu kommu-
nikoida ja kayttaa kielta. Seuraavassa aineistoesimerkissa (10) llari kuvaa sitd, kuinka
etdopiskelussa osallistujien virtuaaliset taustakuvat tai kuvassa taustalla nakyva tila
luovat osallisuuden kokemusta ja motivoivat kayttamaan kielta:

(10)  Niin silloin kerran kun sielld oli se kuva Santa Catalinan linnasta, niin ma heti tunnistin
etta se oli se Caletan ranta Cadizissa. Ja ma aloin chattailla siitd siina yhteisessa
chatissa, siis kuitenkin italiaksi chattasin, ja sit kaikki alkoikin puhua siita. Et
eihan tata ois luokassa tullut, kun eihan sulla nyt oo mitaan taustakuvaa kun meet
luokkaan. Et tolleen siita tulee niinku se oma nakyviin. Ja mulla on tossa seinalla
toi Katalonian lippu, et ei mua haittaa et sit Zoomissa nakyy et ma kannatan niiden
itsenaisyytta. Ja tosiaan monilla oon nahnyt sateenkaarilippuja, et se oma nakemys
tulee sielta taustakuvana tai siis vaikka ihan oikeena seindna tai julisteena tai
sit et, ja onhan sit naa pronominit monella siina ruudulla. Et ei naita siella luo-
kassa niin helposti aina nda. Et tavallaan tutustuu toisiin tai siis toisten mielipiteisiin
ihan vaikka niita ei sanottais daneen. Et kai se on sit sitd et ollaan porukkaa kun
tiletaan jotain toisista. (llari)

Esimerkissa (10) etaopiskelutuokiossa jaettuun virtuaaliseen oppimistilaan pilkah-
telee osallistujien omista tiloista tarkoituksellisia viesteja tai tahattomia tiedonmu-
rusia heidan identiteetistaan. llari kuvaa sita, miten tallainen visuaalinen elementti
herattaa hanessa halun jakaa kokemuksiaan ja kayttaa kielta. Etdopiskelussa
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virtuaalinen oppimisalusta tarjoaa uusia kanavia myos tallaiseen spontaaniin
ilmaisutarpeeseen (ks. my6s Dixson 2015). Tassa tapauksessa identiteettivihjeista
kumpuava sivukeskustelu syntyy eli kieli materialisoituu kirjaimiksi chattiin ilmei-
sesti padaruudussa tapahtuvan opetuksen rinnalle ilman, etta llarin tarvitsee pyytaa
erikseen puheenvuoroa.

Kertomuksessaan (10) llari on aktiivinen osallistuja, joka tuo esiin omia nakemyksi-
aan ja osallistuu keskusteluihin. Han my0s tunnistaa, etta virtuaalinen ymparisto tarjoaa
mahdollisuuden ymmartaa muiden mielipiteitd ja identiteetteja eri tavalla kuin perintei-
nen luokkahuone. Osallisuuden kokemus syntyy siitd, etta osallistujat tietavat aiempaa
enemman toistensa taustoista ja mieltymyksistd, mika luo yhteisollisyytta. Etaopetuksessa
opiskelijat voivatkin tuntea olevansa lahella toisiaan ja tulevansa nahdyksi ja kuulluksi,
vaikka eivat ole samassa fyysisessa tilassa (Kosonen & Intke-Hernandez 2024).

llarin kertomus (10) osoittaa, kuinka taustakuvat, liput ja pronominit toimivat
semioottisina elementteing, jotka viestivat osallistujien identiteetista ja nayttavat hei-
dat moniulotteisina yksil6ina. Pienten henkilokohtaisten valintojen avulla osallistujat
ilmaisevat identiteettidan, mielipiteitaan ja kannattamiansa arvoja. Nama elementit
voivat edelleen kannustaa kdyttamaan kielta.

Yliopistojen kielikeskuskontekstissa on myds mahdollista kohdata tieteenalakoh-
taisia puhetapoja eri kielill, silla useimmat kielikursseista toteutetaan monitieteisissa
ryhmissa. Talloin yhteiseen kielenoppimistilaan padsevat myos opiskelijoiden kehittyvat
asiantuntijaidentiteetit ja eri tutkimusalojen kielet.

Kielitietoisesta nakdkulmasta tarkasteltuna myds ensikielinen vuorovaikutus
voidaan korkeakouluopiskelussa katsoa uudeksi kieleksi, silla opiskelija ottaa haltuun
oman tieteenalansa puhetapoja ja terminologiaa (ks. esim. Lave & Wenger 1991).
Kieli on uutta, vaikka kaytettaisiin sita kielimuotoa, jota on kansanomaisesti totuttu
nimittamaan didinkieleksi ja jota korkeakoulukontekstissa kutsutaan opiskelijan kou-
lusivistyskieleksi (ks. valtioneuvoston asetus A481/2003 20 §). Kielikursseilla opiskelija
kayttaa tata itselleen uutta puhetapaa viela toisella uudella kielella eli kielikurssin
kielella/kielilla, jolloin oppiminen on monella tapaa monikielista.

Kielia padaineenaan opiskeleva Saara kuvaa kertomuksessaan (11) tieteenalojen
kohtaamista ja osallisuuden kokemusta seuraavasti:

(11) Sillon kun ma aloitin sen espanjan opiskelun — se oli mun ensimmainen kielikurssi —
ni se tulikin aika yllatyksena mulle, etta siella oli just opiskelijoita toisilta kampuksilta.
[...] Ku on opiskellu niinku kielia [pdaaineena kieltenlaitoksella], niin siihen on tullu
sellanen hirveen systemaattinen ja hirvee pilkunviilaaminen ja tosi pikkutarkka ajatte-
lutapa. [...] Ni sit siella oli jotain vitsin biologian opiskelijoita ja ties sun mita elintarvi-
ketieteitaki ja lakiopiskelijoita ni yleensa sellaset ihmiset ni he on tosi silleen, et mika
on substantiivi ja mika on verbi ni itelleki tuli silleen vahan, et héllennetads téssa nyt
vahan. Kun tosiaan ei tarvi niinku niin paljon niuhottaa.
Sit toisaalta taas ku oli jotain englannin opiskelijoita ni oli niinku et kiva kiva, meil
on jotain yhteista. Tai sit ettd ai sa oot tuolta kotosin. Ja sit niinku silleen yli niiden
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tiedekuntarajojen paasi kohtaamaan ihmisia, ku makaan en oo koskaan kayny mis-
saan opiskelijatapahtumissa juurikaan tai mitenkaan ollu aktiivinen, ni siina sai sitten
tavata ihmisia. Ja joskus, ku oli korona-aikaan ollu Zoomissa kamera paalla ja jossain
kirjastossa kohtasi, ni oli sit jotain tuttavuuksia siind. Ku se monesti jaa, ku on siina
vaan oman alan opiskelukaverien kanssa etta. Nyt ma oon tosi surullinen ku en oo
enaa opiskelija. [Adni sarkyy.] Vitsi mulla on ik&va sinne! M& oikeesti haluaisin takasin
sinne kielikurssille! Ma tiia et ma kuulun kielikurssille! [Nauraa liikuttuen.] (Saara)

Esimerkissa (11) Saara kuvaa tilannetta, jossa kielenoppimistilaan tulevat nakyville erilaiset
tavat puhua kielesta: hdan asemoi itsensa ensin kielenopiskelijaksi, joka osaa puhua kielesta
kasitteellisemmin kuin muiden alojen opiskelijat. Tahan muiden joukkoon han rakentaa
eroa myds omaa suhtautumistaan kuvaavin maarittein: "vitsin biologian opiskelijoita ja
ties sun mita elintarviketieteitaki”. Erottautumisen lisaksi ja osin sen kautta han toisaalta
kuvaa myds haluaan tulla osaksi monitieteista kielikurssiporukkaa: pyrkimystaan oppia
muilta seka mukauttaa ilmaisuaan ("héllennetads tassa nyt vahan”). Edelleen han huo-
maa kokevansa osallisuutta samalta seudulta kotoisin oleviin opiskelijoihin ja lopuksi
nostalgisesti koko yliopistoyhteisddn. Teknologian valittava rooli osallisuuksien luojana
tulee esiin hanen iloitessaan siitd, kun Zoom-kamerasta tutut kasvot tulevat vastaan
kampuksen kirjastossa. Lopuksi hdanen danensa murtuu ja han ilmaisee liikutuksen-
sekaisesti naurahtaen kuulumisen tunnnetta (ks. Peacock ym. 2020; Pedler ym. 2022)
kielikeskusyhteisoon: "Ma kuulun sinne kielikurssille!” Esimerkissa yhdistyvat kielikurssin
sisdinen ja ulkopuolinen osallisuus. Lisdksi esimerkki tuo nakyville sen, miten kielten
etdopiskelu voi rakentaa yhteyksia ("tuttavuuksia”) myds kurssikontekstin ulkopuolelle.

5 Paatelmat

Tassa tutkimuksessa olemme tarkastelleet osallisuuden kokemusta etdopetuskonteks-
tissa monikielisyyden ndkokulmasta. Ensimmadiseksi kysyimme, minkélaisia osallisuuden
kokemuksia syntyy kielten etdopetuksessa. Toinen kysymyksemme koski sitd, kuinka
monikielisyys on yhteydessa etdopetuksessa rakentuviin osallisuuden kokemuksiin.

Sovelsimme aineistoon kolmitasoista analyysirunkoa. Ensimmaisella tasolla
tarkastelimme kerronnan tapoja, eli sitd, kuinka opiskelijat kuvasivat kokemuksiaan
kielikursseilla. Toisella tasolla kiinnitimme huomiota oppimisen tiloihin, mukaan
lukien kurssin sisdiset ja ulkopuoliset tilat sekd henkilokohtaiset ja virtuaaliset yhtei-
sot. Kolmannella tasolla analysoimme kertojia eli opiskelijoiden rooleja aktiivisina
toimijoina, jotka osallistuvat oppimistilanteisiin ja jakavat henkilokohtaisia tarinoitaan.

Tason valisten yhteyksien tarkastelu ndkyy siing, kuinka yhdistamme opiskelijoiden
henkilokohtaiset kokemukset, sosiaaliset tilat ja narratiiviset esitystavat laajempaan
osallisuuden ja oppimisen kontekstiin.
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Osallisuuden kokemukset kielten etaopiskelukontekstissa ulottuvat kielikurssin
sisdisista vuorovaikutustilanteista aina opiskelijoiden henkildkohtaisiin tiloihin ja iden-
titeettiin asti. Aineistosta hahmottui kolmentyyppisia osallisuuden kokemuksia, jotka
olivat osittain paallekkaisia. Ensimmainen kokemus liittyi kurssin sisdiseen osallisuuden
kokemukseen, jossa korostuivat erityisesti opiskelijoiden vastuunotto ja turvallisuuden
tunne kielenoppimiskontekstissa. Myds Salonen, Isola ja Foster (2022) ovat todenneet,
etta osallisuuden kokemus lisaa ihmisen halua kantaa vastuuta asioista, joita yksilo
pitaa arvokkaana. Lisdksi osallisuuden kokemuksen merkitys ulottuu oppimiseen ja
akateemiseen toimintaan, koska se vahvistaa merkittavasti opiskelijoiden motivaatiota,
sitoutumista, vaivannakda, iloa ja itsetuntoa (Pedler, Willis, & Nieuwoudt 2022; Ulmanen
ym. 2016). Toinen tapa kokea osallisuutta kytkeytyi kurssin ulkopuolisiin kielenoppi-
misymparistoihin ja mahdollisuuksiin saada tukea kielikurssilta monikielisen kieliminan
(Kangasvieri 2023) toteuttamiseksi ndissa ymparistoissa. Kolmas tapa, jolla vastaajat
ilmaisivat kokevansa osallisuutta, oli oman identiteetin ilmentaminen yhteisesti jae-
tussa oppimistilassa. Tama kolmas tapa liittyi myos etaopiskelun mahdollisuuksiin ja
tutkimuskysymykseemme siitd, miten juuri etaopiskelussa monikielinen identiteetti
voi tulla esiin. Tarkeaksi tekijaksi nimittain nousi teknologian valittava rooli, joka
heijastelee Vygotskin (1978) ajatusta siitd, ettd yksilon toiminta on artefaktien kautta
valittynytta (mediated). Virtuaalinen tila tarjoaa aineistomme perusteella uudenlaisia
mahdollisuuksia tuoda omaa identiteettia esiin ja olla yhteydessa muihin ihmisiin.

Kuvio 1 havainnollistaa aineistosta loytamiamme osallisuuden kokemuksen
muotoja ja kokoaa yhteen niihin liittyvat havaintomme:

KUVIO 1:

1. Kurssin sisdinen
osallisuuden kokemus:
kielikdytanteista
keskustelu ja niista
sopiminen
mahdollisuus kayttaa
koko kielirepertuaaria
turvallisuus
vastuunotto
opiskelutoverien tuki ja
hyvaksynta
opettajan luoma
struktuuri.

3. Kurssitilan ja

henkilékohtaisen
tilan kohtaamiset:
* visuaalisetja
auditiiviset merkit
yksiléon
identiteetista
etaopetustilassa
rinnakkaiset
sivukeskustelut
(esim. chatissa)
etaopiskelusta
tuttujen kasvojen
paikantaminen
kampuksella
monitieteiset
kohtaamiset
kielikursseilla.

Osallisuuden kokemuksen muodot.

2. Kurssin ulkopuolinen

osallisuuden kokemus:
* omat kiinnostuksen

kohteet ja

harrastukset

kodin ja arjen

kieliymparistd

matkustelu

oma

tieteenalayhteisd

* tyoelama

kielikurssit aiemmilla

opintoasteilla.

.

.
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Vaikka kurssin sisdisen ja kurssin ulkopuolisen osallisuuden kokemukset on kuviossa
1 esitetty on osin erillisind kehing, rajat eivat ole yksiselitteisia ja liike kehien valilla on
jatkuvaa. Ajatus lilkkeesta yhteisojen valilla tuli esiin opiskelijoiden kuvauksissa myds
erilaisina kulkemiseen liittyvind metaforina: kielen oppiminen nahtiin askelmerkkeind
yhteyteen, imuun muiden ihmisten kanssa. Toisaalta kuvattiin kynnyksid ja toisaalta
niiden ylittamista silloin, kun kurssin struktuuri tuki turvallisuuden ja osallisuuden
tunnetta seka kannusti vastuunottoon.

Yksi tutkimuksemme keskeinen havainto liittyy opettajan rooliin etdopiskelutilan
pedagogisten mahdollisuuksien hyodyntdjana ja rakenteen luojana. Opiskelijoiden
kommenteissa toistui toive turvallisuudesta, joka kytkettiin usein etakurssin peda-
gogisiin struktuureihin. My6s mahdollisuus ilmaista itsed monikielisesti nousee esiin
turvallisuuden tunnetta vahvistavana tekijana. Turvallisuus yhdistetaan haluun osal-
listua ja sitoutua ryhmaan seka ilmaista itsea yhteisessa tilassa. Lisaksi etdopiskelun
mahdollisuudet saadelld omaa nakymista ja kuulumista kameran ja mikrofonin avulla
vahvistavat turvallisuuden ja autonomian kokemusta (ks. myds Kosonen & Intke-
Hernandez 2024). Etaopetuksen koettiin vahentavan pelkoa kasvojen menettamisests,
hdpeda omasta ilmaisusta ja epatietoisuutta itseen kohdistuvista odotuksista.

Myds aiempi tutkimus (esim. Horila & Raappana 2023) tukee ajatusta siitd, etta
vuorovaikutustilanteiden ennakointi, ohjeistus ja odotusten selkiyttaminen edistavat
myonteista kokemusta ryhmatilanteesta. Isolan ym. (2017) osallisuutta jasentavaa
luokittelua mukaillen opettajan roolia voisi kutsua myos osallisuuksien jarjestajaksi
tai osallisuuksiin johdattelijaksi (governance). Luomalla struktuureja kurssiymparis-
ton sisalla seka kannustamalla opiskelijaa hakeutumaan itselleen merkityksellisiin
kielenkayttdyhteisdihin opettaja voisi siis edistdd muiden osallisuuden elementtien,
kuten esimerkiksi liittymisen, suhteessa olemisen, kuulumisen, osallistumisen seka
vaikuttaminen (Isola ym. 2017) toteutumista opiskelijaryhmdssa. Haastateltavat
korostivat my&s opettajan antamaa lupaa kayttaa koko kielellista repertuaariaan tai
sitd, kuinka opettaja salli eri kielien kdayton. Tama muotoilu heijastelee my&s opettajan
ja opiskelijoiden keskinaisia valtasuhteita seka kielen omistajuutta ja legitimiteettia
kielenoppimistilassa (ks. myds Kotilainen & Kurhila 2019; Lehtonen 2022; Kosonen &
Intke-Hernandez 2024).

Toinen keskeinen huomio on, etta virtuaalinen tila koetaan usein paikkana, jossa
monikielisyytta voidaan kokeilla turvallisesti ja avoimesti ilman hapeaa. Samalla tama
osallisuutta rakentava virtuaalinen yhteiso tarjoaa mahdollisuuden kehittaa monikie-
listd minuutta. Osallisuuden kokemus ja vastuunotto eivat kuitenkaan rajoitu pelkas-
taan yksittdisiin opiskeluryhmiin, vaan niilla on laajempia vaikutuksia opiskelijoiden
oppimiseen ja osallisuuteen kurssiympariston ulkopuolisissa yhteisoissa. Pedlerin ym.
(2022) seka Ulmasen ym. (2016) tutkimukset tukevat havaintojamme ja korostavat
osallisuuden merkitysta opiskelijoiden motivaation, vaivannaon, sitoutumisen, itse-
tunnon ja ilon vahvistamisessa.
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Yliopistojen kielikeskuksissa monikielisyyteen tulee kiinnostava lisaelementti,
kun opiskelijat kohtaavat toisensa myos eri tieteenalojen ja niiden kielten edustajina.
Jos opiskelijan kehittyva asiantuntijuus ja toimijuus (Raivio ja Karjalainen 2013) oman
tiedeyhteisdnsa jasenena tulevat huomatuiksi ja tunnustetuiksi, han voi kokea olevansa
merkityksellinen ja aktiivinen osa seka omaa tiedeyhteis6dan etta koko monitieteista
yliopistoyhteisda (Leeman ym. 2021; Isola 2021).

Tutkimuksemme rajoitteena mainittakoon, etta haastattelukielemme oli suomi,
jota kaikki haastateltavamme osasivat. Yliopistoyhteisoon liittyvia monikielisyysilmioita
olisi tarkeaa tutkia myos sellaisten kielenkayttdjien nakdkulmasta, joilla ei vield ole
kosketusta kotimaisiin kieliin. Tama saa kysymaan, mikseivat tutkimushaastattelutkin
voisi olla monikielisia. Lisaksi todettakoon, etta vaikka kontekstinamme oli etaopetus,
monet havaitsemamme monikielisyyteen ja osallisuuteen liittyvat ilmi6t voivat esiin-
tya myos kasvokkaisessa tai monimuotoisesti toteutetussa opetuksessa; kontekstiksi
tarkentui etaopetus osin siksi, etta aineiston keruuhetkelld pandemia vaikutus viela
nakyi ja etdopiskelu puhututti. Raja eta- ja lahiopetuksen valilla on kuitenkin keino-
tekoinen monimotoistuvassa kielikeskusopetuksessa, jossa digitaaliset laitteet ja
paikasta riippumattomat oppimistavat ovat usein joka tapauksessa mukana tavalla
tai toisella (ks. esim. Niinivaara & Lehtonen 2023).

Tutkimuksemme pohjalta kokoamme yhteen vield ehdotuksia monikielisyyden
ja osallisuuden tukemiseksi erityisesti etdopiskelukontekstissa:

— Kurssin alussa opettaja ja opetusryhma keskustelevat kieli- ja vuorovaiku-
tuskaytanteisiin liittyvista toiveista ja odotuksista ja luovat yhteiset peri-
aatteet.

- Opiskelijoiden kielirepertuaari olisi hyva huomioida kokonaisuutena seka
kurssikohtaisesti etta opetussuunnitelmatydssa.

— FErilaiset vuorovaikutustilanteet ja -kanavat on tarked ennakoida, jotta
osallistujat voivat valmistautua ja tietavat, mita heilta ryhmana ja yksiloina
odotetaan.

- Opettajan on hyva tiedostaa ja normalisoida opiskelijoiden erilaiset tavat
keskittya tai vahentaa jannitysta etaopiskelutilanteissa: aina ei tarvitse is-
tua paikallaan kamera auki.

— On tarkeaa olla tietoinen etdaopiskeluun muodostuvista rinnakkaisista vir-
tuaalitiloista ja hyodyntaa niita oppimisessa. Opiskelijat voivat harjoitella
kielta esimerkiksi jakamalla haluamansa yksityiskohdan paikasta, josta
osallistuvat opetustuokioon.

- Pienryhmaaktiviteeteissa kannattaa madritella tavoitteet ja keskustella
vastuista. Puhumisen lisaksi tulee harjoitella aktiivista kuuntelua ja tunnis-
taa erilaisia tapoja osallistua, jotta kaikki voivat kokea osallisuutta.

- Rohkaistaan opiskelijaa tunnistamaan oman asiantuntija-alansa kielen-
kaytto osana kielellista repertuaariaan.
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- Kannustetaan opiskelijaa kdyttamaan koko kielirepertuaariaan ja Ioyta-
maan itselleen merkityksellisia kielenkayttoyhteisoja.

— Olisi hyva pohtia kriittisesti koko koulutuspolun usein leikkaavaa kaytan-
t04, jossa institutionaalinen kieltenopetus on jaoteltu siiloihin kielittain (ks.
my&s Karoly ym. 2024).

Tutkimustuloksemme perusteella voidaan todeta, etta etdopetustila ei ole vain paikka,
jossa opitaan kursseihin liittyvia asioita, vaan myos paikka, jossa jaetaan kiinnos-
tuksen kohteita, kulttuurisia kdytanteita ja henkilokohtaisia tarinoita. Aineistomme
osoittaa, etta etdopiskelu voi toimia porttina laajempaan osallisuuteen, jossa erilaiset
kieliyhteisot tarjoavat osallistujille mahdollisuuden olla aktiivisia toimijoita omassa
oppimisessaan ja samalla jakaa elamansa monipuolisuutta muiden kanssa.
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Abstract

One of the aims of early language learning is to guarantee equal access to language learning
for all children and to develop their plurilingualism. Studies on multilingual practices in early
foreign language learning and teaching are, however, scarce. This study fills this gap by examining
Finnish teachers’ experiences of the possibilities and obstacles for the development of pupils’
plurilingual repertoire and equal participation in the teaching of English starting in the first
grade. The data comprised 550 teacher responses to a questionnaire on the practices of early
language learning. Qualitative thematic analysis of the data revealed that teachers saw as
supportive factors positive attitude towards language learning, children’s courage to interaction,
development of linguistic and cultural awareness, teacher’s bilingual practices, and peer
support. Problems in the skills of one’s first language and the school language and in teaching
arrangements were seen as challenges.

Keywords: early language learning, equal participation, multilingualism, plurilingualism,
language teachers’ experiences

Asiasanat: varhainen kieltenopetus, yhdenvertainen osallistuminen, monikielisyys,
kieltenopettajien kokemukset

1 Johdanto

Vuonna 2020 Suomessa toteutettiin kaikille yhteisen A1-kielen opetuksen varhen-
taminen eli ensimmainen vieras tai toinen kotimainen kieli aloitetaan koko maassa
ensimmaisella luokalla entisen kolmannen luokan aloituksen sijaan. Lisaksi ope-
tukseen osoitettiin ylimaaraiset kaksi vuosiviikkotuntia vuosiluokille 1-2. A1-kielen
varhentamisen keskeisena tavoitteena oli yhteiskunnan kielivarannon kehittaminen
muun muassa siten, etta yksilon kielirepertuaaria monipuolistetaan parantamalla
oppilaiden yhdenvertaisia mahdollisuuksia varhain aloitettuun ja monipuoliseen
kieltenopiskeluun. Monipuolisuutta tavoiteltiin suosituksella, etta kaikille yhteinen
AT-kieli olisi joku muu kieli kuin englanti ja ettd vapaaehtoinen A2-kieli alkaisi kol-
mannella luokalla ja se olisi paasaantoisesti englanti. Varhaisella mahdollisuudella
monipuoliseen kieltenopiskeluun toteutettaisiin Pyykon (2017) kielivarantoselvityksen
mukaan perusopetuslain (628/1998, 28§) tavoitetta "turvata riittdva yhdenvertaisuus
koulutuksessa koko maan alueella”.

Yhdenvertainen osallistuminen kytkeytyy kielenopetuksessa paitsi monipuoliseen
kielivalikoimaan my0s oppilaiden monikielisyyteen sisaltden koulussa opiskeltavien
kielten lisaksi oppijoiden eri didinkielet ja kotikielet seka vapaa-ajalla opitut kielet
(perheiden monikielisyydesta ja mm. didinkieli- ja kotikieli -kasitteista Palviainen ym.
2023). Suomessa englannin ja muiden vieraiden kielten opetuksen oppijaryhmia on
perinteisesti pidetty kielellisesti homogeenisina ja oletettu kaikkien lasten puhuvan
yhta kansalliskielta didinkielenaan, mutta todellisuudessa esimerkiksi lisadntyneen
maahanmuuton myota oppilasryhmat ovat usein monikielisia, ja sen pitdisi nakya
myds vieraiden kielten opetuksen kdytanteissa (Pitkdnen-Huhta & Mantyla 2021).
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Suomalaiset opetussuunnitelmat kannustavatkin monikieliseen lahestymistapaan
opetuksessa ja avaavat mahdollisuuden toteuttaa kielellisesti ja kulttuurisesti sen-
sitiivista tai vastuullista opetusta (esim. Lucas & Villegas 2011), jossa huomioidaan
oppilaiden kielitaustat (ks. esim. Opetushallitus 2019; Paulsrud ym. 2020; Palviainen
& Curdt-Christiansen 2022). Tallaisella [ahestymistavalla voidaan lisata kaikkien oppi-
laiden osallistumisen mahdollisuuksia. Opetussuunnitelmatekstit jattavat kuitenkin
runsaasti tulkinnan varaa, ja varsinaisen kaikkia oppilaita yhdenvertaisesti osallistavan
tyon tekevat yksittdiset opettajat omissa luokkahuoneissaan (Ennser-Kananen ym.
2021). Lisaksi monikielisyys ndyttaytyy eri puolilla Suomea erilaisena: oppilasryhmien
kielellisessa moninaisuudessa on alueellista vaihtelua, ja opettajat voivat tydskennella
kielellisesti hyvin erilaisissa ymparistdissa (Lehtonen ym. 2023).

Kielenopetuksen varhentamisen uskottiin parantavan oppilaiden yhdenvertaisia
mahdollisuuksia monipuoliseen kieltenopiskeluun. Kielipolitiikan ja kielikoulutuksen
jarjestamisen nakdkulmasta painopiste on kuitenkin ollut enemman tasa-arvossa,
mika puolestaan on tarkoittanut saavutettavuutta ja painotus on ollut alueellisessa
saavutettavuudessa. Tasa-arvo ei aina tarkoita yhdenvertaisuutta. Tassa artikkelissa
tuomme kielikoulutuksen tasa-arvo- ja yhdenvertaisuuskeskusteluun mukaan ope-
tukseen osallistumisen nakdkulman eli tutkimme, millaiset seikat opettajien kuvaa-
missa omissa varhaisen A1-kielen opetuksen kaytanteissa mahdollistavat oppilaiden
monikielisyyden kehittymisen ja huomioimisen seka yhdenvertaisen osallistumisen
tai mahdollisesti estavat sitd. On tarkeaa tutkia opettajien kokemuksia monikielisyy-
desta ja yhdenvertaisesta osallistumisesta, silla opettajien uskomukset vaikuttavat
my0&s luokkahuonekdytanteisiin (esim. Borg 2018). Monikielisyyden huomioimiseen
juuri vieraiden kielten opetuksen kontekstissa on olemassa vain vahan tutkimusta
(Pitkdnen-Huhta & Mantyla 2021; Harju-Autti ym. 2024), joten tutkimuksemme tarjoaa
uutta tietoa juuri tahan kontekstiin.

Nykyadan kaikki lapset ympari Suomen aloittavat ensimmaisen vieraan kielen
opinnot ensimmaiselta luokalta, mutta A1-kielen opetuksen varhentamisen yhteydessa
kielivalikoima ei kuitenkaan ole Pyykon (2017) suosituksen mukaisesti monipuolistunut
(Vaaralaym. 2021), vaan yleisin ensimmaisella luokalla aloitettava A1-kieli Suomessa
on englanti (Vipunen 2024). Tasta syysta keskitymmekin tassa artikkelissa tarkaste-
lemaan englantia A1-kielena opettavien opettajien kokemuksia.

2  Monikielisyys varhaisessa kieltenopetuksessa

2.1 Oppijan monikielisyys

Monikielisyydella voidaan viitata seka yksilon monikieliseen repertuaariin (plurilin-
gualism) etta monien kielten esiintymiseen yhteisdssa (multilingualism) (Aronin 2019).
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Myds opetussuunnitelman perusteet ottavat lahtokohdakseen, etta "jokainen yhteiso
ja yhteison jasen on monikielinen” (Opetushallitus 2014: 28). Siten monikielisyys liit-
tyy kaikkiin oppilaisiin, niin koulun opetuskielta didinkielenaan puhuviin kuin muun
kielitaustan omaaviin oppilaisiin. Esimerkiksi Mustonen ym. (2023) erittelevat, etta
nimityksella ‘'monikielinen henkild’ voidaan viitata maahanmuuttotaustaisiin henki-
[6ihin, joilla on usein arjessaan kaytdssaan useampi kieli, mutta yhta lailla jokainen
ihminen on monikielinen esimerkiksi hallitessaan didinkielensa eri rekistereita tai
koulussa oppimaansa vierasta kieltd edes vahan, kuten esimerkiksi nykyiset opetus-
suunnitelmat (Opetushallitus 2014, 2019) korostavat. Monikielisyys tarkoittaa taten
eri oppilaille varsin erilaisia asioita. Tassa artikkelissa jaamme nakemyksen, etta kaikki
oppilaat ovat monikielisia ja tarkastelemme kaikkien oppilaiden monikielisyyden
kehittymisen mahdollisuuksia.

Oppijoiden monikielisyyden huomioimista varhaisessa vieraan kielen opetuksessa
ei ole juurikaan tutkittu. Vieraan kielen opetuksen kontekstissa alakoulun kahdella
ensimmaiselld vuosiluokalla ei ole tietamyksemme mukaan tehty tutkimusta esi-
merkiksi koulun opetuskielta toisena kielena kayttavien lasten osallistumisen mah-
dollisuuksista, vaikka esimerkiksi Skinnari ja Sjoberg (2018) raportoivat tdman asian
herdttaneen huolta jo kielenopetuksen varhentamisen pilottiaikana. Varhaiskasvatuksen
kielitietoisuutta koskevissa tutkimuksissa on todettu opettajien yleisesti olettavan,
etta ihmisen pitaa hallita yksi kieli hyvin ennen kuin aloittaa oppimaan toista, ja etta
monikielisyydesta voisi olla haittaa lapsen kielenkehitykselle (esim. Harju & Akerblom
2020; Honko & Mustonen 2020, 2021). Nykyaikainen nakemys kielitaidosta kuitenkin
korostaa kielitaitoa yksilon henkilokohtaisena, multimodaalisena repertuaarina, joka
koostuu eri tilanteissa ja eri modaliteeteissa haltuun otetuista eri kielten ja eri rekis-
tereiden, mutta my6s muista kehollisista tai materiaalisista resursseista, eika yhden
kielen saantojarjestelman taydellisena hallitsemisena tai niin sanottuna sisdisena
kielioppina (esim. Dufva 2020; Piippo 2021).

Myds Eurooppalainen viitekehys (Euroopan neuvosto 2003) ja sita taydentava
ja paivitetty osa Companion Volume (Euroopan neuvosto 2020) korostavat monikie-
lista kompetenssia, joka koostuu ennemmin monien eri kielten osittaisesta taidosta
kuin kahden tai useamman kielen taydellisesta taidosta (Garcia & Otheguy 2020).
Monikielisyydesta puhuttaessa on kuitenkin perinteisesti nojauduttu nakemykseen,
etta alun perin yksikielinen henkilé oppii hallitsemaan useampaa erillista kielta ja
hanesta tulee monikielinen, kun taas edelld esitetty nykyaikainen nakemys kielitai-
dosta lahestyy limittdiskieleilyn (translanguaging) kasitetta, joka viittaa henkilon koko
kielelliseen ja kielen ylittavaan repertuaariin sitomatta sita poliittisesti maariteltyihin
erillisiin kieliin (Garcia & Otheguy 2020). Lehtonen ym. (2023: 181) nostavat esille
monikielisen toimijuuden kasitteen, jonka he esittavat vaihtoehdoksi "toiminnan ja
kielen rakenteiden kautta maarittyville kielitaidon kuvauksille, joissa kielitaito nahdaan
kokoelmana kielikohtaisia kompetensseja”. Lehtonen ym. (mts. 181-182) korostavat
opettajan roolia siind, kuinka tama pedagogisilla ratkaisuillaan voi vaikuttaa oppilaan
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monikieliseen toimijuuteen, eli muun muassa oppilaan valmiuksiin ja mahdollisuuksiin
tehda kielenkdyttoa koskevia valintoja eri tilanteissa. He nostavatkin esille kysymyksen:
"Miten kouluopetus voisi kannustaa etsimaan omaa tieta kieliin?” (mts. 188).

Useat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd vaikka pyritaan monikieliseen lahesty-
mistapaan, yksikielisyyden normi pysyy vahvana kasityksissa ja sita kautta toiminnassa
(monolingualism norm, Jergensen 2008; monolingual approach, Cenoz & Gorter 2019;
Alisaari ym. 2019; Harju & Akerblom 2020; Palviainen & Curdt-Christiansen 2022;
Suuriniemi 2023). Kuitenkin esimerkiksi Kanadassa kielikylpytutkijat ovat raportoi-
neet, ettd taustaltaan monikieliset oppilaat menestyvat ranskan kielen varhaisessa
kielikylvyssa yhta hyvin tai jopa paremmin kuin taustaltaan englanninkieliset oppilaat
(Mady 2015). Tasta huolimatta niin Kanadassa kuin my®s Suomessa on yleista, etta
kielikylvyssa kadytetaan sellaisia valintakriteereja, etta taustaltaan monikieliset oppi-
laat tai maahanmuuttotaustaiset oppilaat karsiutuvat siité pois (Mard-Miettinen ym.
2021a). Yksi syy tahan on, ettd jotkut opettajat kokevat, ettd monikielinen tausta haittaa
niin kielikylpykielen kuin my&s koulun opetuskielen (paikallisen enemmistokielen)
oppimista, vaikka tutkimukset ovat osoittaneet toista (Mard-Miettinen ym. 2021a).
Myds Suuriniemi (2023) on vaitostutkimuksessaan perusopetuksen opettajien kieli-
ideologioista ja -orientaatioista todennut, etta opettajat tukeutuvat yha yksikieli-
syyden ideologiaan ja ndkevat monet kielet ennemmin ongelmana.

Tassa tutkimuksessa nojaudumme moderniin lahestymistapaan yksilén moni-
kielisesta repertuaarista. On huomioitava, ettd oppijoiden kielitaustat vaihtelevat
huomattavasti ja aiemmin hankitut kielelliset resurssit vaikuttavat uuden kielen
oppimiseen: esimerkiksi oppilaan oma aidinkieli voi olla lingvistisesti paljon lahem-
pana uutta opeteltavaa kielta kuin koulun opetuskieli suomi (Mustonen ym. 2023:
83). Varhaisen kielenopetuksen kontekstissa taytyy ottaa huomioon, etta jokainen
oppilas tulee kouluun omalla repertuaarillaan. Nostamme esiin aineistossamme
esiintyneitd opettajien huomioita oppilaiden monikielisyyteen liittyen seka maahan-
muuttotaustaisten lasten, joilla on jo kouluun tullessaan koulun opetuskielen lisaksi
tai sijaan kaytossadn arjessaan jokin toinen kieli tai useampi kieli, etta vasta koulun
vieraan kielen opetuksessa ensimmaiseen vieraaseen kieleen tutustuvien, arjessaan
padasiassa koulun opetuskieltad kayttavien lasten nakdkulmasta.

2.2 Keinoja monikielisyyden ja yhdenvertaisen
osallistumisen tukemiseen

Monikielisyys on 2000-luvun aikana noussut keskeiseksi teemaksi kielikasvatuksen
kentalla. Esimerkiksi Mustonen ym. (2023) puhuvat monikielisesta kdanteesta kie-
lipedagogiikassa. Yksi tutkimuksessa esiin nouseva ndakokulma yhdenvertaiseen
opetukseen osallistumiseen on osallistumisen kytkeytyminen oman didinkielen ja
koulun opetuskielen osaamiseen ja kayttdon. Lasten, joiden ensikieli ei ole koulun
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opetuskieli, opetukseen osallistumisen tarkastelu sitoutuu usein kielellisesti ja kulttuu-
risesti sensitiivisen tai vastuullisen opetuksen (linguistically responsive teaching, Lucas
&Villegas 2011, 2013) seka oppilaiden monikielisyytta hyddyntavan limittaiskieleilyn
pedagogiikan (translanguaging pedagogy, esim. Cummins 2019; pedagogical trans-
languaging, Cenoz & Gorter 2021; Lehtonen 2021; Lehtonen ym. 2023) viitekehyksiin.
Kielitietoisuus ja kielitietoinen pedagogiikka taas kasitetadn useimmiten laajempana,
kaikkia oppilaita ja kaikenlaisia oppimisymparistdja koskevana lahestymistapana,
jossa korostetaan kielen merkitysta kaikessa oppimisessa (ks. esim. Lehtonen 2021).
Kielitietoinen ja monikielinen pedagogiikka mahdollistaa kaikkien oppilaiden osal-
listumisen opetukseen erilaisilla kielitaidoilla (Lehtonen ym. 2023: 188).

Nahdaksemme eri viitekehykset ottavat hieman erilaisen Idhestymistavan moni-
kielisyyteen: kielellisesti vastuullinen opetus (Lucas & Villegas 2011, 2013) keskittyy
opettajan asenteiden ja toiminnan tarkasteluun ja pyrkii oppilaiden osallisuuden vah-
vistamiseen tukemalla koulun opetuskielen oppimista seka oppilaan oman aidinkielen
taitoja ja kaiken kielellisen moninaisuuden arvostamista. Tasta heijastuu tulkintamme
mukaan ajatus, etta eri kielet tukevat toisiaan, mutta ovat erillisia kokonaisuuksia.
Limittaiskieleilyn pedagogiikka taas lahestyy monikielisyytta yksilon monikielisen
repertuaarin nakokulmasta ottaen lahtokohdakseen kielellisen moninaisuuden kai-
kessa toiminnassa (Lehtonen ym. 2023), ja monikielisilla oppilailla kdytdssa olevat
erilaiset kielelliset ja multimodaaliset resurssit valjastetaan siina joustavasti oppimisen
tarpeisiin (Cenoz & Gorter 2021; Lehtonen 2021). Limittaiskieleilyn tilassa opettajan
ei ole olennaista kontrolloida kaikkea oppilaan kielellista osaamista, vaan tarkeaa
on antaa oppilaille mahdollisuus soveltaa monikielisia tyotapoja kuten monikielista
kirjoittamista ja luoda turvallinen tila, jossa oppilas voi kayttaa kaikkia kielellisia
resurssejaan (Lehtonen ym. 2023).

My®os varhaiskasvatuksen kontekstissa tehdyt tutkimukset voivat tarjota esi-
merkkeja ja toimintamalleja koulun opetuskielta opettelevien oppilaiden yhdenver-
taisen osallistumisen vahvistamiseksi alkuopetuksessa. Esimerkiksi Arvolan (2021)
tutkimuksessa erityisesti leikkitilanteet nousivat esiin maahanmuuttotaustaisten
lasten osallisuutta tukevana asiana varhaiskasvatuksessa. Erityisesti roolileikki, mie-
likuvaleikin ohjaus ja mallintaminen seka yhteiseen tarinaan kiinnittyminen tukivat
osallisuutta (Arvola 2021: 60-65). Lehtonen ym. (2023) painottavat, etta monikielisen
pedagogiikan suunnittelussa on tarkeaa kuunnella oppilaita (ja heidan huoltajiaan) ja
huomioida myds linjakkuus arvioinnin kanssa. Monikielisyytta tukevien pedagogisten
lahtokohtien ja tukikeinojen kayttaminen parantaisi kaikkien oppilaiden yhdenver-
taisen osallistumisen mahdollisuuksia alkuopetuksen kieltenopetuksessa. Kaikkien
yhdenvertaista mahdollisuutta osallistua opetukseen ja saada opetusta pidetdadan myos
yhtena keskeisena varhaisen kielenopetuksen laatutekijana (Rixon 2015).
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3  Aineisto ja menetelmat

Valtakunnallisessa selvityksessd, johon vastasi varhaisen A1-englannin opettajia suo-
menkielisissd kouluissa sekd varhaisen A1-suomen opettajia ruotsinkielisissa kouluissa,
varhaisen kieltenopetuksen haasteina nousi esiin muun muassa huoli opetusryhmien
heterogeenisuudesta ja tukea tarvitsevien oppilaiden tilanteesta (Mard-Miettinen ym.
2021b; Peltoniemi & Hansell 2021). Selvityksessa aineistoa ei ollut kuitenkaan mah-
dollista tarkastella yksityiskohtaisesti opetusryhmien heterogeenisuuteen yhtaalta
liittyvan kielellisen moninaisuuden ja yhdenvertaisen osallistumisen nakdkulmista, ja
siksi otimme aineiston uuteen tarkasteluun tdssa artikkelissa. Haimme vastausta seu-
raaviin tutkimuskysymyksiin: Mitkd asiat varhaisessa A1-kielen opetuksessa opettajien
kokemusten mukaan a) mahdollistavat oppilaiden monikielisyyden kehittymisen ja
huomioimisen seka yhdenvertaisen osallistumisen? ja b) estavat oppilaiden monikie-
lisyyden kehittymistd ja huomioimista sekd yhdenvertaista osallistumista?

Tutkimuksen aineistona kdytdmme varhaisen A1-englannin opetusta ja oppi-
mista koskevassa selvityksessd kerattya opettajien kyselyaineistoa, johon vastasi 550
luokilla 1-2 englantia opettavaa opettajaa (Mard-Miettinen ym. 2021b). Vastaajissa
oli mukana seka englantia opettavia luokanopettajia etta kielten aineenopettajia.
Nostimme kyselysta (Mard-Miettinen ym. 2021¢) seitseman Al-englannin opetusta
koskevaa avokysymysta tarkastelun kohteeksi. Kaksi kysymyksista koski perusteluja
esitettyyn monivalintakysymykseen. Naista ensimmaisessa selvitettiin vastaajan
kasitysta ensimmadiselld luokalla alkavasta A1-englannin opetuksesta siihenastisen
kokemuksen perusteella (kysymys 36). Toisessa kysymyksessa kysyttiin, eroaako vas-
taajan mielesta ensimmadiselld luokalla alkava A1-englannin opetus opetuksesta, joka
alkaa vasta kolmannella luokalla (kysymys 42). Viidessa muussa kysymyksessa kysyttiin
englannin kielen ja suomen kielen kdytosta varhaisen A1-englannin oppituntien
aikana, varhaisen A1-englannin oppimateriaaleista seka sitd, millaisia mahdollisuuksia
ja haasteita vastaajien mielesta liittyi ensimmaiselld luokalla alkavaan A1-englannin
opetukseen (kysymykset 43, 44, 46, 47 ja 54).

Kyselylomakevastaukset analysoitiin temaattisen analyysin avulla (Braun & Clarke
2006, 2021). Alustavan koodauksen teki tutkimusavustaja niin, etta vastaukset koodat-
tiin kdsin eri vareja kdyttaen. Aineistosta koodattiin erilaisia tasa-arvoon, yhdenvertai-
suuteen ja osallistumiseen liittyvia kommentteja. Taman jalkeen tutkijat tarkastelivat
koodauksia yksityiskohtaisemmin erityisesti monikielisyyteen liittyvien seikkojen
osalta ja teemoittelivat aineiston kolmeen oppilaiden monikielisyyttd ja osallistumista
edistavaan teemaan (oppilaiden innostus ja itsetunto; oppilaiden vertaistuki; opettajan
kielellinen tuki) ja kolmeen osallistumista estavadan teemaan (didinkielen (suomi)/kou-
lun opetuskielen osaaminen; taustaltaan ei-suomenkieliset oppijat; opetusjarjestelyt).
Lopuksi tutkijat tarkastelivat aineistoa vield uudelleen varmistaakseen, ettei mitaan
olennaista nakékulmaa ollut jadnyt huomioimatta. Tdssa vaiheessa teemojen sisaltoja
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vield tarkennettiin ja ryhmiteltiin uudelleen. Esimerkiksi erityisen laaja ja useita mainin-
toja aineistossa koonnut teema "Oppilaiden innostus ja itsetunto” jaettiin uudelleen
kolmeen tarkennettuun teemaan. Nama teemat nimettiin uudelleen ja my6s muiden
teemojen nimia muokattiin raportin kirjoitusvaiheessa. Lopulliset teemat jakautuivat
viiteen monikielisyyttad ja osallistumista edistavaan teemaan (oppilaiden mydnteinen
asenne; oppilaiden rohkeus; oppilaiden kieli- ja kulttuuritietoisuuden heraaminen;
opettajan kaksikieliset kdytanteet; vertaisten kielellinen tuki) ja kolmeen osallistumista
estavaan teemaan (opetuskielen ja didinkielen hallinnan puutteet; luku- ja kirjoitus-
taidon puuttuminen; opetusjarjestelyt). Kasittelemme jokaista teemaa tarkemmin
esimerkkien avulla luvussa 4. Esimerkit ovat alkuperaisia vastauksia avokysymyksiin,
eika niita ole editoitu esimerkiksi kirjoitusvirheiden osalta. Tutkimuksen luotettavuutta
lisasi tutkijatriangulaatio: alustavan koodauksen teki tutkimusavustaja ja varsinaisen
analyysin kolme tutkijaa yhdessa.

4  Tulokset

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittda varhaista englantia opettavien opettajien koke-
mubksia siitd, miten varhainen A1-kielen opetus mahdollistaa monikielisyyden kehit-
tymisen ja huomioimisen seka oppilaiden yhdenvertaisen osallistumisen. Aineistosta
saatiin esille niin osallistumista ja monikielisyytta edistavia seikkoja kuin niitd estavia
tekijoita.

4.1 Monikielisyyden kehittymisen ja huomioimisen seka
yhdenvertaisen osallistumisen mahdollistavia tekijoita

Oppilaiden monikielisyyden kehittymisen ja huomioimisen sekd yhdenvertaisen
osallistumisen mahdollistaviksi tekijoiksi A1-kielen varhaisessa opetuksessa nousi
aineistossamme oppilaiden mydnteinen asenne kieltenoppimista kohtaan, oppilaiden
rohkeus osallistua, oppilaiden kieli- ja kulttuuritietoisuuden herdgaminen, opettajan
kaksikieliset kdytdnteet seka vertaisten tuki.

4.1.1 Oppilaiden myonteinen asenne kieltenoppimista kohtaan

Monissa vastauksissa kuvailtiin, kuinka ensimmaiselld luokalla alkava englannin opetus
herattdad myonteisen asenteen yleisesti kielen tai kielten oppimista kohtaan ja vahvistaa
valmiuksia kielen oppimiseen. Ensimmaisten vuosiluokkien innostuminen kielesta tai
kielista tukee elinikdista kieltenoppimista ja helpottaa myos jatkossa uusien kielten
oppimista ja vahvistaa oman aidinkielen hallintaa (esimerkit 1-3).



Laura Lahti, Karita Mdrd-Miettinen & Anne Pitkdnen-Huhta 108

(1) Oppilaat ovat paasaantoisesti hyvin innokkaita oppimaan englantia. Luo hyvan pohjan
my6hemmalle kielenoppimiselle.
(2) Kiinnostuksen ja motivaation synnyttamisen myds muita vieraita kielid kohtaan.

Tutkimusten mukaan varhain opittu kieli mahdollistaa my6s helpommin muiden kielien
omaksumisessa.

(3) Parhaimmillaan sytytetdan elinikdinen innostus kielen oppimista kohtaan.
Sanavaraston karttuminen tukee paitsi oman aidinkielen hallintaa, myds vieraan
kielen oppimista.

Positiiviset kokemukset leikin ja toiminnan kautta opitusta ensimmaisesta vieraasta
kielesta kasvattavat oppijan itsevarmuutta, luovat myonteista kuvaa itsesta kielenop-
pijana (esimerkki 4) sekd vahentdvat "kauhukuvia”kieltenopiskelusta ja siten tukevat
my0s kielipolun jatkumoa (esimerkki 5). Mydnteisen asenteen ja itsevarmuuden myota
oppilaiden yhdenvertaiset mahdollisuudet ilmaista itsedan ja osallistua kieltentunneilla
kasvavat myds (esimerkki 6).

(4) Naen sen tukevan ja luovan pohjaa mydhemmalle kielenopiskelulle. Onnistumisen
kokemukset ja toiminnan kautta tuleva ilo vaikuttavat mydnteisesti lasten asenteisiin
ja kasityksiin itsesta (kielen)oppijana.

(5) Voi rakentaa positiivisempaa kuvaa kieltenopiskelusta ja vahentaa ja ennaltaehkaista

kauhukuvien syntya. Lisédksi nuorempana kun on kieltenopiskelun aloittanut, ehkapa
se tuntuu luontaisemmalta jatkaa ja helpommalta oppia?

(6) Monipuolisen ja leikinomaisen tutustumisen kieleen. Ehka lapsi my6s oivaltaa, etta
kielen opiskelu on paitsi hauskaa ja "ihan helppoakin”, niin my0s tarkeaa. Se, etta
osaa ilmaista itseaan ihan pienilla sanoilla jotenkin muuten kuin suomeksi, kasvattaa
lapsen itsetuntoa ihan varmasti.

Esimerkin 7 opettaja liittaa innostuksen, rohkeuden ja heittaytymisen laadukkaaseen
kielen opiskeluun, ja se taas kytkeytyy siihen, etta han uskoo varhaisen aloittamisen
nakyvan kielen oppimisen myohemmassa vaiheessa siten, etta useimmat pysyvat
mukana ja pudokkaita on vdhemman.

(7) Tama olisi pitanyt aloittaa jo vuosia sitten. Oppilaiden innostus, rohkeus ja heittayty-
minen kielten maailmaan on upeaa. Uskon, etta laadukas kieltenopiskelun alkaminen
alkuluokilta vahentaa pudokkaita vieraiden kielten opiskelussa myés mydhemmassa
vaiheessa.

Lisaksi varhaisen englannin opetuksen koettiin antavan maahanmuuttotaustaisille
oppilaille tasavertaisempia mahdollisuuksia oppimiseen (esimerkit 8 ja 9). Naista
esimerkeistd voidaan tulkita, ettd varhainen vieraan kielen opetus auttaa osaltaan
maahanmuuttotaustaisia oppilaita kehittdmaan itseluottamustaan ja myonteista
kuvaa itsestaan kielenoppijana.
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(8) Mahdollisuuden eheyttaa ja rikastaa opetusta. Oppilaiden kasitys itsestaan
oppijoina vahvistuu. He oppivat liittdmaan oppimaansa omaan arkeensa.
Maahanmuuttajataustaiset ja suomea aidinkielenaan puhuvat oppilaat ovat jokseenkin
samalla Iahtoviivalla vieraan kielen opiskelua aloitettaessa. Se tarjonnee nain vie-
raiden kieli- ja kulttuuriryhmien edustajille tasavertaisuuden kokemuksen.

(9) Tarjoaa uskonnollisiin ryhmiin kuuluville tasaisemman polun enkun opiskeluun valta-
vaeston kanssa. Ehka valipalaa muihin aineisiin.

Ylla esitellyista esimerkeista on havaittavissa oletus, etta maahanmuuttotaustaisilla
oppilailla koulun opetuskieli (suomi) ei ole vahvin kieli, tai etta he kuuluvat "uskon-
nollisiin ryhmiin” tai "vieraisiin kieli- ja kulttuuriryhmiin”. Opettajien olisikin syyta
tarkastella kayttamaansa kielta ja ilmaisuja, jotta maahanmuuttotaustaisia oppilaita
ei "toiseuteta” opettajan oman kielenkayton taholta. (Vrt. my6s luku 4.2.1 alla).

Oppilaiden kiinnostuksen herattaminen ja positiivisen asenteen luominen eri
kielia ja niiden oppimista kohtaan ovat opetussuunnitelman perusteiden tavoit-
teita (Opetushallitus 2019), ja taman aineiston perusteella voi sanoa, etta innostus
ja positiivisuus ovat lasna opetuksessa, ja sen nahdaan edesauttavan oppilaiden
mahdollisuuksia osallistua kielen oppimiseen ja innostua myds uusien kielten oppi-
misesta myohemmin elamassaan. Kiinnostus, innostus ja positiivinen asenne tukevat
oppilaiden monikielisen repertuaarin kehittymista.

4.1.2 Oppilaiden rohkeus osallistua suulliseen vuorovaikutukseen
Joylld esimerkissa 7 mainittiin innostuksen lisdksi oppilaiden rohkeus ja heittaytyminen.
Monissa vastauksissa oppilaiden ikdkauteen ja siten A1-kielen opetuksen varhen-
tamisen hyétyihin liitettiinkin oppilaiden yleinen rohkeus ja ennakkoluulottomuus
osallistua erityisesti suullisen kielitaidon ja vuorovaikutuksen harjoitteluun. Oppilaat
ovat innokkaita, uteliaita ja rohkeita kdyttamaan opeteltavaa kieltd, ja erilaisten leikkien
kayttd opetuksessa tukee tata rohkeutta (esimerkki 10). Rohkeutta kielen kayttami-
seen voidaan vahvistaa alkuluokkien kieltenopetuksessa, mika parantaa suullisen
tuottamisen ja vuorovaikutuksen taitoja (esimerkit 11 ja 12).

(10)  Oppilaiden innostus on kasinkosketeltavaa. Lahtevat uteliaina mukaan uusiin leik-
keihin, lauluihin, kuvakorttijuttuihin ym. Kertovat innoissaan, mita kaikkea jo osaavat
ja haluavat kayttaa kielta.

(11)  Oppilaat oppivat jo ekaluokasta lahtien rohkeasti kayttdmaan uutta kielta ja tama
tukee myds vuorovaikutustaitoja.

(12) 1. luokalla alkava A1-englannin opetus antaa mielestani mahdollisuuden siihen, etta
oppilaat rohkaistuvat kayttaa kielta yha vapaammin englannin kielen opintojen ede-
tessd. Rohkeus puhua ja tuottaa vierasta kielta suullisesti (toivon mukaan) lisdantyy.
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Vahitellen tapahtuva suullisen tuottamisen harjoittelu lisaa erilaisten oppijoiden
osallisuutta oppitunneilla, mutta se voi lisata myos jatkossa oppilaan yhdenvertaisia
mahdollisuuksia osallistua suulliseen vuorovaikutukseen eri kielilla (esimerkki 13).

(13)  Aikaisemmin aloitettu kielen harjoittelu antaa aikaa myos sellaisille oppilaille, joille
uuden kielen oppiminen on haastavaa. Kun uusi kieli otetaan kayttédn vahitellen ja
erityisesti suullisessa muodossa, lapset uskaltavat todennékdisesti helpommin puhua
vieraalla kielella myds jatkossa.

Jotkut opettajat kokivat varhaisen kieltenopiskelun myds voimauttavan niita oppi-
laita, jotka oppivat suomea toisena kielena ja joiden kotona mahdollisesti puhutaan
englantia (esimerkki 14). Tama nakyy myos oppilaiden aktiivisempana osallistumisena
englannin opetuksessa. Rohkeus ja halu kdyttaa englantia yhdistettiin myds Pitkédnen-
Huhdan ja Mantyldn (2021) tutkimuksessa monikielisiin oppijoihin englannin tunneilla.

(14)  Englannin opiskelu varhain on my6s hyva niille S2-oppilaille, joilla englantia puhu-
taan kotona vaikkei kotikielenad niin muuten yhteisena kielena; ndma oppilaat usein
ovat paljon aktiivisempia englannin tuokioissa / tunneilla kuin esim. suomen kielen
tunneilla!

Jos ajatellaan yhdenvertaisen osallistumisen mahdollisuuksia globaalissa maailmassa,
ovat vuorovaikutustaidot ja omien ajatusten ja mielipiteiden ilmaisu avainasemassa.
Naita taitoja, joita jokainen tarvitsee toimiakseen aikuisena yhteiskunnan taysivaltaisena
jasenend, harjoitellaan siis jo alaluokkien kieltenopetuksessa. Rauhallinen etenemis-
tahti ja rohkaisu kielenkdytt66n antavat paremmat mahdollisuudet osallistumiseen
my0s oppilaille, joille aiemmin kolmannelta luokalta aloitettu kieltenopetus olisi ollut
haastavaa tai jotka eivat muiden aineiden tunneilla uskalla osallistua koulun opetuskie-
len kehittyvan taitonsa vuoksi. Myos erilaisten leikkien kayttd opetuksessa rohkaisee
oppilaita suulliseen vuorovaikutukseen (Opetushallitus 2019; ks. my&s Arvola 2021).
On myos tarkeda tunnistaa ja hyodyntaa vieraan kielen opetuksen mahdollisuudet
vahvistaa maahanmuuttotaustaisten oppijoiden yhdenvertaista osallistumista ope-
tukseen, minka jotkut taman tutkimuksen aineiston opettajista olivat havainneet.

4.1.3 Oppilaiden kieli- ja kulttuuritietoisuuden heraaminen

Opettajat kokivat A1-kielen varhentamisen lisddavan mahdollisuuksia herattda oppi-
laiden tietoisuutta eri kielista ja kulttuureista ja avartavan oppilaiden maailmankuvaa
(esimerkit 15-17). Siten monikielisyysndkokulma tuli esille aineistossa myos ymparoi-
van maailman kielellisen ja kulttuurisen moninaisuuden muodossa eika ainoastaan
oppilaan oman monikielisen repertuaarin kehittamisen nakékulmasta (multilingualism
vs. plurilingualism, esim. Aronin 2019).

(15)  Lapsen maailmankuvan avartamista toisenlaiseen kulttuuriin tutustumalla.
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(16)  Ideaalitilanteessa tutustuttaisiin kaikkiin mahdollisiin kieliin.

17) [...] Tarkeda on myos A1-kielen lisdksi tarjota lapsille mahdollisuus havaita monikult-
tuurinen maailmamme.

Varhaisen englannin kielen oppimisen myo6ta oppilaat padsevat osalliseksi kansain-
valisessa maailmassa, riippumatta esimerkiksi perheen sosioekonomisesta taustasta
(esimerkit 18 ja 19).

(18)  Upeita mahdollisuuksia tutustua kieleen ja kulttuuriin. Mahdollisuus myo6s verkostoitua
kansainvalisesti. Tastakin on kokemusta kirjeenvaihdon myéta.

(19)  Oppilailla on jo paljon eri kieliin liittyvaa tietoisuutta ja kokemuksia. A1-englanti antaa
lapsille mahdollisuuden tuoda esiin jo olemassaolevaa osaamistaan ja mahdolli-
suuden keskusteluun kielista ja kulttuureista. Paljon matkustelevissa perheissa on
usein kielitaitoiset huoltajat, joiden lapset saavat kotoa esimerkkeja ja kielitaitoa -
A1-englanti turvaa lasten tasa-arvoisuutta ja ehkaisee syrjaytymista, koska kielitaito
erottelee lapsia nykyaan varhemmin kuin ennen.

Erds vastaaja mainitsi myos oppilaiden omien kotikielien huomioimisen englannin
opetuksen yhteydessa (esimerkki 20). Taman voi olettaa parantavan osallisuutta ja
yhdenvertaisen osallistumisen mahdollisuuksia my6s sellaisten oppilaiden kohdalla,
joiden kotikieli ei ole koulun opetuskieli, ja tekevéan mahdolliseksi soveltaa opetuksessa
esimerkiksi oppilaiden monikielisyyttda hyddyntavaa limittaiskieleilyn pedagogiikkaa
(esim. Cenoz & Gorter 2021; Lehtonen 2021; Lehtonen ym. 2023).

(20) Oppilaiden omien kotikielien huomioiminen ja niihin tutustuminen enkun opetuksen
ohessa.

Vastauksista huokuu, etta opettajat kokevat oppilaiden kieli- ja kulttuuritietoisuuden
herdamisen tarkedksi tavoitteeksi varhaisen A1-kielen opetuksen yhteydessa. Kielellisen
ja kulttuurisen moninaisuuden tiedostaminen tulee keskeisesti esille myds vuosiluok-
kien 1-2 A1-kielen opetusta koskevien opetussuunnitelmatekstien (Opetushallitus
2019) tavoitteissa ja sisaltoalueissa.

4.1.4 Opettajan kaksikieliset kdaytanteet

Opettajien kommenteissa nousi esiin tietoisia tapoja varmistaa kaikkien mahdollisuus
osallistua ja oppia asioita varhaisen A1-kielen tunneilla. Tallaisena keinona mainittiin
ymmartamisen varmistaminen kdyttamalla opetuksessa kohdekielen eli englannin
ohella my6s koulun opetuskielta eli suomea (esimerkit 21 ja 22).

(21)  Varmistan, etta kaikki ovat ymmartaneet em. asiat. Suuri osa asioista myos suomeksi,
jotta kaikki varmasti ymmarsivat ja saavat mahdollisuuden oppia.
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(22)  Toivotukset seka suomeksi ettéd englanniksi. Sanoja englanniksi. Lauluja myos.
Kuitenkin kaikki myds suomeksi, jotta ei jaa tunne ettei tunnilla ymmarra mitaan ja
vahvistuisi heikoimmillakin se yhteys, mitd mikakin tarkoittaa.

Kun esimerkin 21 opettaja painottaa suomen kielen kayton tarkeytta kaikkien ymmar-
tamisen varmistamiseksi, on esimerkin 23 opettaja havainnut, etta joidenkin oppilaiden
osallisuutta tukee sen sijaan se, etta opetuksessa kaytetaan nimenomaan kohdekielta,
englantia:

(23)  [Kaytan suomea] kun selvitdn sanojen merkityksen. Lisaksi luokalla on latvian kielta
puhuva lapsi; han ei ymmarra kunnolla suomeakaan, joten sanon suomeksi ja englan-
niksi kaiken.

Yhteen vetden voidaan todeta, ettd opettajan tarjoaman kielellisen tuen ja monikielisten
kaytanteiden nakokulmat rajoittuvat aineistossa lahes yksinomaan kahteen kieleen,
koulun opetuskieleen ja opeteltavaan A1-kieleen, englantiin. Opettaja kuitenkin pyrkii
kayttamaan naita kielia siten, etta pystyy turvaamaan kaikkien oppilaiden yhdenver-
taiset mahdollisuudet oppimiseen.

4.1.5 Vertaisten kielellinen tuki ja vertaissuhteet

Opettajien vastauksissa tuli myos esille, ettd he ovat huomanneet oppilaiden tukevan
ja auttavan toisiaan eri tavoin kielten tunneilla, mika liséa kaikkien oppilaiden osallis-
tumisen mahdollisuuksia. Nain tapahtuu esimerkiksi yhdysluokissa, joissa vanhemmat
oppilaat tukevat nuorempia (esimerkki 24). Esimerkin 24 opettajaa myds hammastyttaa
se, miten paljon jotkut oppilaat jo osaavat opeteltavaa A1-kielta.

(24)  Yhdysluokassa ekaluokkalaiset saavat tukea tokaluokkalaisilta. Osalla oppilaista on jo
nyt hdmmastyttavan laaja englanninkielen sanavarasto.

Opettajan suomen ja englannin kdyttdon liittyi myos tilanteita, joissa oppilaat auttoivat
toisiaan. Esimerkissa 25 englantia puhuva oppilas toimi kdédntdjana, ja esimerkissa 26
joku oppilaista keksii, mitd opettaja tarkoittaa ja auttaa toisia.

(25)  Puhun kaiken englanniksi ja luokallamme oleva englantia puhuva kaantaa tarvittaessa

(26)  Pehmolelu-apuope puhuu kokonaan englantia. Valilld puhun itse kokonaan englantia
ja totutan oppilaita siihen, ettei kaikkea tarvise ymmartaa. Useinmiten kay niin, ettd
joku oppilaista hoksaa ja huikkaa muille, mita tarkoitan.

Oppilaiden vertaistuki ndyttaa kytkeytyvan oppilaiden vilisiin tasoeroihin positiivisella
tavalla: paremmin osaavat tai pidemmalle ehtineet oppilaat auttavat luokkatilanteessa
toisia oppilaita ja valittavat merkityksia englannista muille oppilaiden osaamille kielille.
Tama edesauttaa kaikkien yhdenvertaisia mahdollisuuksia osallistua.



113 MONIKIELISYYDEN JA YHDENVERTAISEN OSALLISTUMISEN TUKEMINEN VARHAISESSA
ENGLANNIN OPETUKSESSA OPETTAJIEN KOKEMANA

Erds opettaja toi esille positiivisen nakdkulman uuden kielen opettelun vaiku-
tuksesta lasten valisiin suhteisiin ja siten kaikkien osallisuuden parantamiseen. Uusi
koulussa opeteltava kieli voi tulla erikielisten lasten uudeksi yhteiseksi kieleksi leikeissa
ja kommunikoinnissa (esimerkki 27).

(27)  antaa monelle oppilaalle saman ponnahduslaudan ihan uudenkin oppimiseen, toiset
oppivat kieltd nopeampaan tahtiin kuin toiset (aivan kuten ensikielessakin), toisaalta
maahanmuuttajalapset voivat saada yhteisen kielen aidinkielenaan suomea puhuvien
kanssa suomen kielen rinnalle (ns. uusi, yhteinen leikkimisen ja kommunikoinnin kieli)

Vertaisten kielellistd tukea koskevista esimerkeista kay ilmi, etta oppilaat pyrkivat
kayttamaan kaikkia kielellisia resurssejaan tukeakseen toistensa oppimista. Pienten
oppilaiden voidaankin tulkita olevan jo luonnollisesti limittdiskieleilyn tilassa. Jokaisella
on oma henkilokohtainen repertuaarinsa (Dufva 2020), ja siten jo enemman kohdekie-
lisid resursseja omaavat lapset pystyvat auttamaan muita. Uuden kielen (englannin)
nahtiin toimivan uutena resurssina myds muissa vertaisten valisissa tilanteissa kuin
opetuksessa (ks. myos Ahlholm 2015).

4.2 Monikielisyyden kehittymista ja huomioimista seka
yhdenvertaista osallistumista estavia tekijoita

Monikielisyyden kehittymista ja huomioimista sekd yhdenvertaista osallistumista esta-
viksi tekijoiksi varhaisen A1-kielen opetuksen kontekstissa nousivat aineistossamme
esille erityisesti puutteet koulun opetuskielen ja oppilaiden didinkielen hallinnassa,
luku- ja kirjoitustaidon puuttuminen ensimmaisen luokan oppilailla seka opetusjar-
jestelyihin liittyvat seikat.

4.2.1 Opetuskielen ja didinkielen hallinnan puutteet

Keskeisend estavana tekijana uuden kielen opettelulle opettajien vastauksissa nousi
esille didinkielen tai koulun opetuskielen (suomi) oppimisen ensisijaisuus (esimerkki
28), ja se, ettd monilla ensimmaisen vuosiluokan oppilailla on paljon opeteltavaa ja
haasteita vield didinkielessaankin (esimerkit 29 ja 30).

(28)  Oppilaat ovat hyvin eri tasolla kielitaidon, kielitietoisuuden kanssa. Pitaa kuitenkin
ensin hallita didinkieli ja se kieli (tadssa tapauksessa suomi) milla englantia opetetaan.

(29)  Alku oli shokeeraava, koska se tuli niin "puskista” mukaan lukujarjestykseen. Ei ollut
mitdan materiaalia tai kokemusta siita, miten asiaa lahtea edes Iahestymaan ekaluok-
kalaisten kanssa, joilla oman aidinkielenkin kanssa oli tekemista runsaasti.

(30) Lapset oppivat helposti. On ollut positiivinen yllatys. Toki joilla kielellisia haasteita
aidinkielessa, niin se nakyy myds englannin opiskelussa ja heille on ollut kovasti
haastetta tassa.
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Koulun opetuskielen ensisijaisuutta korostaa esimerkin 28 maininta siita, etta englantia
opetetaan suomeksi (ks. my6s Harju-Autti 2014). Ylla olevista esimerkeista valittyy se,
etta opettajien kasitys eri kielten kaytosta ja monikielisyydesta rajautuu varhaisessa
A1l-kielen opetuksessa usein ainoastaan opeteltavaan kohdekieleen (englantiin) ja
koulun opetuskieleen tai lapsen didinkieleen. Vastauksissa ei useinkaan eksplisiittisesti
mainita lapsen didinkielen olevan my&s koulun opetuskieli (suomi), mutta useiden eri
omien didinkielten nakdkulmaa ei myoskaan tuoda erityisesti esille.

Joissakin vastauksissa tuli ilmi, etta opettajat pelkaavat varhaisen A1-kielen
opetuksen kasvattavan tasoeroja (esimerkki 31) ja taman vaikuttavan lasten osalli-
suuden tunteeseen (ks. esimerkin 32 maininta oppilaan kokemasta epavarmuuden
ja riittamattomyyden tunteesta).

(31)  Erityinen huoli itsellani niista lapsista, joilla on jo aidinkielen kanssa kielellisia vai-
keuksia eli sotkeeko tama lisaa heidan kielellista kehittymistaan ja toisaalta lisdako
erinaista tuen tarvetta a1 kielen jatko-opinnoissa ja kasvattaa tasoeroja

(32)  Ekaluokkalaisten kielellisessa kehityksessa on valtavia eroja. Joillekin tuottaa vai-
keuksia eri adnteiden tuottaminen, jotkut jo lukevat suoraan. Niille oppilaille, joille
oman aidinkielen kasitteiden ymmartaminen ja danteiden tuottaminen on haasteel-
lista, on englanti joskus liilan haastavaa. Vaikkakin opetus on varsin toiminnallista ja
osallistavaa, lapsi saattaa tuntea olonsa epavarmaksi ja riittdmattémaksi.

Vastauksessa 31 nousee esille huoli erilaisten lahtotasojen vaikutuksesta oppilaan
mydhempadn menestymiseen kieliopinnoissa: matalan lahtotason omaavat oppi-
laat tarvitsevat enenevissa maarin tukea myds jatkossa, kun taas korkean lahtotason
omaavat oppilaat kehittyvat entista taitavammiksi.

Jotkut opettajat kokivat haasteellisena niiden oppilaiden tilanteen, jotka eivat
puhu koulun opetuskieltd (suomea) vahvimpana kielenaan. He olivat huolissaan ndiden
oppilaiden kielitaidon kehittymisesta. He pelkasivat varhaisen A1-kielen opiskelun
entisestaan lisdavan naiden haasteita ja vaikeuttavan seka koulun opetuskielen etta
uuden vieraan kielen oppimista (esimerkit 33, 34 ja 35).

(33)  Uuden kielen opettelu saattaa hidastaa ja vaikeuttaa suomenkielen oppimista var-
sinkin suomenkieltd puutteellisesti osaavilla.

(34)  Aidinkielen& joku muu kuin suomi, pystyyké omaksumaan monia kielia?

(35)  Osalla oppilaista kielen oppiminen ja sanojen muistaminen tuntuu olevan tosi vaikeaa,
kun esim. maahanmuuttajat eivat hallitse kaikkia suomalaisiakaan sanoja.

Esimerkeissa 33 ja 34 tulee esiin aiemmissakin tutkimuksissa todettu olettamus yksi-
kielisyyden normista ja monikielisyyden haitoista kielenoppimiselle (esim. Jergensen
2008; Cenoz & Gorter 2019; Harju & Akerblom 2020; Honko & Mustonen 2020, 2021;
Suuriniemi 2023). Samoja olettamuksia on raportoitu olevan my®ds joillain varhaisen
kaksikielisen opetuksen opettajilla (esim. Mard-Miettinen ym. 2021b). Myds esimer-
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kissa 31 ylempana uuden kielen ndhdaan sotkevan kielellista kehittymista, mika ei
vastaa nykyista kasitysta monikielisesta yksilosta ja monikielisesta henkilokohtaisesta
repertuaarista (esim. Dufva 2020). My6s Pitkdnen-Huhdan ja Mantylan (2021) tutki-
muksessa nousi esiin opettajien kasitys siitd, etteivat monikieliset oppijat osaa mitaan
kielta taydellisesti ja eri kielten kaytto nahtiin kamppailuna eika oppilaiden kielellisia
resursseja osattu hyodyntaa. Toisaalta aineistossa oli mukana myos vastauksia, joissa
uuden kielen pienimuotoisen opettelun ei ndhty hairitsevan koulun opetuskielen
oppimista (esimerkki 36), tai joissa opettaja on ymmartanyt maailman kielellisen ja
kulttuurisen moninaisuuden ja useamman kielen osaamisen hyddyt oppilaan kannalta
(esimerkki 37).

(36) Runsas S2-oppilaiden maara, varsinkin niille, joilla on kielellisia haasteita /vaikeutta
muutenkin. S2-oppilailla monella saattaa olla kolmekin kieltéd kotona kaytdssa. Mutta
naen, ettei varhennetun "suihkuttelu”-tyyppinen englannin opiskelu hairitse viela tassa
vaiheessa esim. suomen kielen vahvistamista.

(37) lItsellani on maahanmuuttajataustaisia oppilaita, joilla samanaikaisesti on opetelta-
vana suomen Kieli. Pienen oppilaan kapasiteetti on rajallinen ja joskus mietin, pitai-

sik® naiden lasten osalta keskittyd suomen kielen hallintaan. Toisaalta myds he elavat
monikulttuurisessa maailmassa, jossa englannin kielesta on suuri hyoty.

Tallaiset vastaukset olivat kuitenkin ainoastaan yksittdisid, ja monissa vastauksissa
korostui didinkielen tai koulun opetuskielen oppimisen ensisijaisuus, jota varhaisen
englannin opetuksen koettiin jopa sekoittavan.

4.2.2 Luku- ja kirjoitustaidon puuttuminen

Vastauksissa korostui myds huoli siita, ettd ensimmadisen luokan oppilailla ei vield ole
luku- ja kirjoitustaitoakaan koulun opetuskielessa, joten vieraan kielen oppimista
pidettiin tdman vuoksi hankalana (esimerkit 38 ja 39).

(38)  Vaikeaa opettaa kielta, kun lapset eivat osaa edes lukea tai kirjoittaa. Tarvii keksia paljon
kaikkea leikkid/pelid/muuta ihmeellista, koska pelkka kuuntele ja toista ei kiinnostaa

(39) Ekaluokkalaiset eivat osaa lukea suomeksikaan, joten vaikeaa oppia vain kielta ulkoa
oppimalla.

Joissakin vastauksissa yhdistyi huoli didinkielen (suomi) kunnollisesta osaamisesta,
luku- ja kirjoitustaitojen oppimisesta ja vieraan kielen opettelemisen negatiivisesta
vaikutuksesta ndihin prosesseihin. Vieraan kielen varhaisen opettelun nahtiin jopa
sotkevan didinkielen perustaitojen kehittymista (esimerkki 40).

(40)  Aidinkielen perustaitojen pitda mielesténi saavuttaa sujuva taitotaso ennen kuin
voimme olettaa lapsen pystyvan suoriutumaan vieraan kielen kirjallisesta tuottami-
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sesta tai lukemisesta ilman, etta se sotkee aidinkielen taitojen oppimisprosessia.
Emme kaipaa kielipuolia lapsia enempaa.

Moniin ylla olevissa esimerkeissa esiin tuleviin kasityksiin liittyy syvaan juurtuneita
olettamuksia siitd, etta eri kielia ei voi oppia yhta aikaa ja etta vieraan kielen opetus on
kirjoitetun kielen ja kirjallisten tuottamistaitojen opettamista — mitéd se ennen usein
olikin esim. kielioppi-kdadnnds -menetelman valtakaudella, ennen kuin kommunika-
tiivinen kieltenopetus valtasi alaa (ks. esim. Jarvinen 2014). Lisaksi nykyaikaisen kieli-
taitokasityksen periaatteet eivat vield nayta sisdistyneen tutkimukseen osallistuneille
opettajille: ylla olevat esimerkit heijastelevat kasitystd yhdesta yhtendisesta kielitaidosta
abstraktiona, johon kuuluu eri modaliteettien, kuten kirjoitettu ja puhuttu, taydellinen
hallitseminen. Kielitaito tulisi kuitenkin ennemmin nahda eri modaliteetteihin liittyvina
erilaisina taitoina ja toimintoina (Dufva 2020). Myds Mustonen ym. (2023: 90) nostavat
esille, ettd jos suomen tai muun kielen oppiminen nahdaan vain yksildllisena kirjallisista
tehtavista suoriutumisena, ei oppijan koko potentiaali paase esiin.

4.2.3 Opetusjarjestelyt

Opetusjarjestelyt nousivat esille haasteena. Nama koskivat seka sitd, minkalaisella
kielikoulutustaustalla opettaja toimii, etta sita, miten varhaisen A1-kielen opetustunnit
on organisoitu.

Vuosiluokilla 1-2 englantia opettaa joko luokanopettaja, jolla ei valttamatta ole
yhtaan opetettavan kielen opintoja, tai kieliin erikoistunut aineenopettaja (Hahl &
Pietarila 2021; Mard-Miettinen ym. 2021b; Lahti & Harju-Autti 2022). Tama kielikoulu-
tustausta kytkeytyy opettajan nakemykseen opetettavan kielen hallinnastaan. Valilla
opettajan epavarmuus omasta kielitaidostaan opetettavassa A1-kielessa saattaa
asettaa oppilaat eriarvoiseen asemaan, kun oppilaat eivat saa opettajalta tarvittavaa
mallia kdyttaa englantia rohkeasti (esimerkki 41).

(41) lItsellani on opettamiseen riittava kielitaito, mutta osa kollegoista itse jannittda puhu-
mista ja silloin opettajan oleellinen esimerkki kielen puhumiseen rohkaistumisesta
jaa pois. Varsinkin luokanopettajat tarvitsisivat perusenglannin kertauskursseja ja
suullisen tuottamisen vahvistamista.

Jos opettaja oman epdvarmuutensa takia ja sen vuoksi, ettei hanella ole kielipeda-
gogista koulutusta, pitdytyy ainoastaan yhden kielen (koulun opetuskielen) kaytossa
my0s A1-kielen tunnilla, ei tdima toiminta tue oppilaiden kasvua kielelliseen moninai-
suuteen eika vahvista oppilaiden monikielisen repertuaarin kehittymista. Siten myos
oppilaiden osallistuminen opetukseen opeteltavalla kielelld saattaa jadda vajavaiseksi.
Tama esimerkki kytkeytyy A1-kielen varhentamisen yhteydessa esiin nousseeseen
keskusteluun siitd, kuka A1-kieltd alkuopetuksessa opettaa, luokanopettaja vai kieliin
erikoistunut aineenopettaja (ks. esim. Lahti & Harju-Autti 2022). Mustonen ym. (2023:
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95) peraankuuluttavat erityisesti kielten opettajien roolia ns. kokemusasiantuntijoina,
jotka voivat valittdd omakohtaisen kokemuksensa perusteella oppilaille monien kielten
merkitysta yksilon elamassa.

Toinen opetusjarjestelyihin liittyva asia on A1-kielen opetustuntien maara ja
niiden sijoittuminen lukujarjestykseen. Vahdinen opetustuntimaara ei opettajien
mukaan tue riittavasti uuden kielen oppimista esimerkiksi vahaisen toiston vuoksi.
Myds 45 minuuttia yhtdjaksoisesti kerran viikossa on joillekin oppilaille liian pitka aika
keskittya, minka voidaan nahda olevan este yhdenvertaiselle osallistumiselle. Oppilaat
ovat kuitenkin olleet innostuneita, vaikka opettajat toivoisivatkin kielen parempaa
yhdistamista jokapaivaisin touhuihin luokassa. Esimerkit 42 ja 43 havainnollistavat
naita nakokulmia.

(42) Itse en opeta 1. luokkaa muuten kuin englannissa, joten tunti on ollut pakko pitaa
kerran viikossa 45 min. Siind ehdimme paljon eivatkda hommat jaa yleensa kesken,
mutta toistoa toki tulee vahan ja osa oppilaista vasyy tunnin aikana niin, ettei meinaa
jaksaa keskittya. Oppilaat ovat kuitenkin olleet innostuneita.

(43)  Olen saanut olla samanaikaisopetuksessa 1. ja 2. luokassa noin kerran kuukaudessa
luokanopettajien tukena. Luokanopet opettavat siis suurimman osan kielen tunneista.
Olisin itse toivonut kielen parempaa integrointia jokapaivaiseen touhuun luokissa,
mutta luokanopet eivat ole siita olleet kovin innostuneita. Siksi kerran viikossa eng-
lantia tuntuu hyvin vahaiselta. Oppilaat ovat kylla olleet innostuneita.

Esimerkiksi Hahl ym. (2020) toteavat, etta uudelle kielelle altistuminen kerran viikossa
45 minuuttia kerrallaan on hyvin rajallista ja etta tutkimuksissa (esim. Curtain 2000) on
todettu, etta hyva altistumisen maara olisi ennemmin vahintaan puoli tuntia kolme
kertaa viikossa. Vahdinen opetustuntimaara ja siihen liittyvat opetusjarjestelyt kuten
se, ettei uutta kielta integroida muuhun toimintaan, eivat tarjoa riittavasti mahdol-
lisuuksia oppilaiden monikielisyyden kehittymiselle. Esimerkeistd 42 ja 43 nousee
esiin myds ristiriita ylempana mainittujen, oppilaiden kieli- ja kulttuuritietoisuuden
herdamiseen liittyvien kommenttien kanssa: toisaalta opettajat ndkevat varhaisen
ATl-kielen opetuksen mahdollisuutena kasvattaa oppilaiden tietoisuutta eri kielista
ja ymparoivan maailman monikielisyydestd, mutta toisaalta kdytdannossa opetus
keskittyy yhden kielen (englannin) taidon harjoitteluun, johon yksi kerta viikossa on
opettajien mielesta riittamaton aika.

5 Pohdinta

Tuloksista selvidd, ettd varhaista englantia opettavien opettajien kokemusten mukaan
A1-kielen opettaminen ja opiskelu jo alkuopetuksessa tarjoaa monia mahdollisuuksia
yhdenvertaisen osallistumisen tukemiseen ja oppilaiden monikielisyyden huomioi-
miseen ja kehittymiseen. Analyysi osoitti, ettd opettajat kokivat vuosiluokkien 1-2
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oppilaiden olevan rohkeita, innokkaita ja uteliaita astumaan uusien kielten maailmaan.
Varhaisella kielenopetuksella voidaan luoda positiivinen asenne yleisesti kieltenop-
pimista kohtaan ja tukea siten mydhempidkin kielenoppimistaitoja. Siten varhainen
vieraan kielen oppimisen aloitus tukee oppilaan monikielisyyden kehittymista. Lisaksi
lasten rohkea heittaytyminen erityisesti suulliseen vuorovaikutukseen tukee heidan
osallistumistaan niin englannin opetuksessa kuin myéhemminkin elaman erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa. Tama mukaileekin aiempia varhaisen kielenopetuksen
tutkimustuloksia (esim. Brumen 2011). Varhainen englannin opetus tukee opettajien
mukaan lasten kieli- ja kulttuuritietoisuuden kehittymista, ja monikielisyysnakokulma
tuli esille aineistossa myds ympardivan maailman kielellisen ja kulttuurisen moni-
naisuuden havainnoimisen muodossa, ei ainoastaan lapsen oman monikielisyyden
huomioimisen ja kehittymisen nakokulmasta (ks. esim. Aronin 2019). Tallainen toiminta
mukailee opetussuunnitelman (Opetushallitus 2014; Pitkdnen-Huhta & Mard-Miettinen
hyvaksytty) tavoitteita kulttuuriselle osaamiselle, vuorovaikutukselle ja ilmaisulle ja
on tarkeaa, koska se tukee myos sellaisia lapsia, jotka asuvat homogeenisessa kieli-
ymparist0ssa ja kuulevat ja kdyttavat arjessaan paaasiassa vain koulun opetuskielta.
Analyysissa nousi esiin ndkemys, etta varhaisen englannin opetuksen mydta lapsilla on
mahdollisuus padsta paremmin osalliseksi tassa globaalissa maailmassa. Monipuolisen
kielivarannon vaaliminen ja kansainvalisen tyoelaman vaatimuksiin vastaaminen
monipuolisen kielitaidon osalta nostetaankin esille kielikoulutuksen tehtavana (esim.
Pyykko 2017; Mustonen ym. 2023).

Kaikkien yhdenvertaisen osallistumisen mahdollisuuksia englannin opetuk-
sessa tuettiin tietoisesti kaksikielisilla opetuskaytanteilld, eli opetuksessa kaytettiin
seka suomea etta englantia. Kuitenkaan muiden kielten kadyttda oppimisen tukena
ei juurikaan tuotu esille. Vastaavanlaisia tuloksia ovat saaneet esimerkiksi Hahl ym.
(2024) varhaisen vieraan kielen opetusta koskevassa luokkahuonetutkimuksessaan:
monikielisyyden hyédyntaminen opetuksessa kohdekielen ja koulun opetuskielen
lisaksi ei ollut yleista. Esimerkiksi Mustonen ym. (2023: 90) peradankuuluttavatkin
oppimistehtaviltda “/monikielista vuorovaikutusta merkityksellisten sisaltjen parissa”
Tutkimukseemme osallistuneet opettajat nostivat esille seka vertaistuen etta opettajan
kielellisen tuen nakokulmia: yhtadalta oppilaat auttavat toisiaan kohdekielen ymmarta-
misessa, ja toisaalta ymmartamisen varmistaminen opettajan toimesta on keskeista.

Haasteena nahtiin puutteet koulun opetuskielen (suomi) hallinnassa. Opettajat
kaiuttivat yksikielisyyden normia (esim. Jargensen 2008) tuomalla esille sen, ettd ensin
pitaisi hallita didinkieli, eli useita kielia ei siis opettajien mukaan voisi oppia samaan
aikaan, vaan kielet tulisi oppia perdkkain. Huolena oli, sekoittaako uusi kieli oppilaan
kielellista kehittymista. Monikielisyyteen liittyvat huolet ja pelot korostuivat myos
Suuriniemen (2023) vaitostutkimuksessa. Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, etteivat
opettajat vield kayta monikielisyytta tukevia pedagogisia lahestymistapoja eivatka
ole varmoja esimerkiksi oppilaiden eri didinkielien kayton sallimisen hyddyista, vaan
ennemmin saattavat pitaytya koulun opetuskielessa (esim. Vigren ym. 2022). Opettajien
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vastauksissa nousi esiin haasteena myos oppilaiden puutteet suomen kielen luku- ja
kirjoitustaidoissa, vaikka opetussuunnitelman perusteissa tuodaan vuosiluokkien 1-2
Al-kielen opetuksen lahtokohdaksi ja tavoitteeksi suullinen kielitaito (Opetushallitus
2019). Oppilaan monet kielet nahtiin ennemmin haasteena kuin mahdollisuutena,
ja oltiin huolissaan varhaisen englannin opetuksen aloittamisen vaikutuksista taus-
taltaan ei-suomenkielisten lasten suomen kielen oppimiseen (ks. myos Harju-Autti
2014; Pitkdanen-Huhta & Mantyla 2021). Toisaalta varhaisen englannin oppimisen ja
opetuksen koettiin kuitenkin voimauttavan oppilaita, joilla koulun opetuskieli suomi
ei ole vahvin kieli, ja tarjoavan yhdenvertaisempia osallistumisen mahdollisuuksia
maahanmuuttotaustaisille oppilaille.

Naiden aineistossa usein esiin nousseiden monikielisyyteen liittyvien huolten
purkamiseksi tarvitaankin my&s Piipon (2021) perdaankuuluttamaa keskustelua opet-
tajien kasityksista kielesta ja kielitaidosta seka opettajien omien kieli-ideologioiden ja
toimintakdytanteiden reflektointia. Ne ndyttavat noudattavan enemman perinteista
nakemysta monikielisyydesta kuin limittaiskieleilyyn nojautuvaa modernia kielitai-
tonakemysta (Garcia & Otheguy 2020; Dufva 2020). My6s Mustonen ym. (2023: 98)
korostavat opettajan tutkivaa otetta omaan opetustydhonsa seka valmiutta tukea
oppilaiden monikielista kehitysta. Jotkut opettajat aineistossamme olivat huolissaan
my0s opettajien epavarmuudesta omaa kohdekielen taitoaan kohtaan, mika linkittyy
opettajien koulutustaustaan ja sita kautta perinteiseen kasitykseen monikielisyydesta,
jonka mukaan opettajan pitaisi hallita opetettava kieli taydellisesti (ks. myds Cenoz &
Gorter 2021). Teknisend haasteena nousivat esille opetusjarjestelyt. Vahdinen opetus-
tuntimaara ei opettajien mukaan tue riittavasti uuden kielen oppimista.

Tuloksistamme kay ilmi, etta opettajien kasityksissa A1-kielen varhaisen opetuk-
sen nahtiin tarjoavan mahdollisuuksia oppilaiden yhdenvertaiselle osallistumiselle ja
monikielisyyden kehittymiselle, mutta oppilaiden jo olemassa olevan monikielisyy-
den huomioiminen (esimerkiksi eri didinkielet tai kotikielet) ei kuitenkaan noussut
vastauksissa juurikaan esille. Artikkelimme taydentaa osaltaan kielikoulutuksen
tasa-arvo- ja yhdenvertaisuuskeskustelua osoittamalla, etta opettajat ovat tietoisia
joistakin opetuksen monikielisista kdytanteistd, joilla voidaan tukea kaikkien oppilai-
den mahdollisuuksia osallistua varhaisen vieraan kielen opetukseen ja oppimiseen,
ja ettda he myos kayttavat niita. Vastauksissa kuitenkin korostui koulun opetuskielen
(suomen) ja opeteltavan A1-kielen (englannin) merkitys. Opetussuunnitelmatekstit
(esim. Opetushallitus 2019) kannustavat huomioimaan monikielisyyden, mutta se ei
kuitenkaan vield ndy monipuolisesti opettajien kokemuksissa. Esimerkiksi kielellisesti
vastuullista opetusta (esim. Lucas & Villegas 2011, 2013) ei vastauksissa juurikaan
tuotu esiin, vaikka opettajat ilmaisivat huolensa oppilaiden didinkielen (suomi) oppi-
misesta seka erityisesti taustaltaan ei-suomenkielisten oppilaiden kielenoppimisesta
jayhdenvertaisen osallistumisen mahdollisuuksista. Myos monikielisten kdytanteiden
ja esimerkiksi limittaiskieleilyn pedagogiikan (esim. Cenoz & Gorter 2021; Lehtonen
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2021; Lehtonen ym. 2023) kdyttamista tai omien didinkielten esiin tuomista ei aineis-
tossa tuotu muutamaa harvaa esimerkkia lukuun ottamatta esille.

Kielitietoisemman ja monikielisemman kielikasvatuksen tarve A1-kielen varhai-
sessa opetuksessa olisi tuotava selkeammin kaikkien varhaista vierasta kielta opettavien
opettajien tietoisuuteen. Ennser-Kananen ym. (2021) korostavatkin, etta on tarkea
tuoda ndita sisaltoja opettajankoulutukseen seka eksplisiittisemmin kirjata opetus-
suunnitelmiin esimerkiksi suositus systemaattisesta limittaiskieleilyn pedagogiikasta
kaikessa opetuksessa, jolloin monikielisida oppilaita osallistava tydskentely paatyisi
myds oppimateriaaleihin. Opettajien epavarmuutta ja haasteita kaikkien oppilaiden
yhdenvertaiselle osallistumiselle on nahtavissa, ainakin A1-kielen opetuksen uudis-
tuksen alkuvaiheessa, mutta monia tassa tutkimuksessa havaittuja huolia voidaan
halventaa opettajien perus- ja tadydennyskoulutuksella, kehittamalla opetusjarjestelyja
ja korostamalla muun muassa limittaiskieleilyn ja kielitietoisen pedagogiikan merki-
tysta. Opettajille jarjestettavan kielelliseen ja kulttuuriseen moninaisuuteen liittyvan
taydennyskoulutuksen tarkeys seka kielellisen moninaisuuden laajempi esille tuominen
myds opettajankoulutuksessa on tunnistettu muissakin tutkimuksissa (esim. Vigren
ym. 2022; Suuriniemi 2023).

Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa taytyy ottaa huomioon se seikka, etta
aineistona kaytetty kyselytutkimus oli alun perin suunniteltu laajempaa, A1-kielen
opetuksen varhentamista koskevaa kansallista hanketta varten. Siten kyselytutkimus
ei suoraan sisaltanyt oppijoiden monikielisyyden ja yhdenvertaisen osallistumisen
huomioimiseen liittyvia avokysymyksia. Toisaalta nama teemat nousivat kuitenkin
esille joidenkin avokysymysten vastauksissa, mika kertoo ndiden asioiden tarkeydesta
opettajan tyossa. Oppilaiden monikielisen taustan huomioimiseen liittyvan suoran
kysymyksen puuttuminen aineistonkeruun valineena toimineesta kyselylomakkeesta
on todenndkoisesti osasyyna sille, etta varhaista englantia opettavat opettajat nos-
tivat tassa aineistossa hyvin vahan esiin esimerkiksi ei-suomenkielisten oppilaiden
nakokulmia tai muiden kielten huomioimista englannin opetuksessa koulun opetus-
kielen suomen ja opeteltavan kielen englannin lisdksi. Englannin asema globaalina
lingua francana nakyy my®os joissakin opettajien vastauksissa. Jos kyselyyn olisivat
vastanneet muita kielia A1-kielena opettavat opettajat, saattaisivat tulokset olla eri-
laisia. Lisaksi kyselytutkimuksen ajankohta aivan A1-kielen opetuksen varhennusta
koskevan uudistuksen alkuvaiheessa voi nakya vastauksissa siten, ettei opettajille viela
ollut kertynyt paljoa kdytannon kokemusta A1-kielen opetuksesta vuosiluokilla 1-2,
vaan vastaukset perustuivat ensivaikutelmiin. Tutkimusta monikielisista kaytanteista
erityisesti varhaisen, vuosiluokilla 1-2 tapahtuvan A1-kielen opetuksen kontekstista
tarvittaisiinkin lisaa.
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Abstract

This article focuses on pre-service language teachers’ (N=67) perceptions of differentiation at
different stages of their pedagogical studies. The participants visualised an “ideal language
learning situation” and completed several teaching-related metaphors at the start of their
studies. The participants returned to reflect on these outputs in writing at the end of their
studies. Moreover, seven participants collectively reflected on them in group discussions. The
data were analysed using thematic content analysis. Although differentiation did not appear
very strongly in the visualisations and metaphors, some elements of differentiation were
evident in them. In the reflective texts and group discussions, the participants emphasised the
importance of differentiation more clearly. The results suggest that the ideal of differentiation
is already present at some level when pre-service teachers start their teacher education and
that they are able to adopt it more accurately during their pedagogical studies, albeit still to
a somewhat limited extent.

Keywords: differentiation, pre-service language teachers, perceptions, longitudinal study
Asiasanat: eriyttaminen, kielten opettajaopiskelijat, késitykset, pitkittaistutkimus

1 Johdanto

Luokkien moninaisuuteen ja inklusiiviseen kieltenopetukseen on viime aikoina kiin-
nitetty yhda enemman huomiota (esim. Banegas ym. 2021; Chan 2023; Hunter 2024;
Stinson 2018). Suomessa kieltenopetusta haastavat muun muassa kasvavat erot oppi-
laiden kielitaidossa (esim. Harmala & Marjanen 2022, 2023), erityista ja tehostettua
tukea saavien oppilaiden suuri maara (Tilastokeskus 2022) seka oppilaiden erilaiset
kielitaustat (Vipunen 2023). Opetuksen eriyttamista esitetdaan usein yhdeksi keskeiseksi
keinoksi inklusiivisten opetuskdytanteiden luomisessa ja sita pidetaan valttamattomana
opetuksen [dhestymistapana oppilaiden moninaisuuden ja heterogeeniset oppilasryh-
mat huomioivassa opetuksessa (esim. Gheyssens ym. 2021). Eriyttamisesta onkin tullut
yksi keskeisista kasitteistda Suomen koulujdrjestelmassa erityisesti perusopetuksessa,
jota kehitetaan inkluusioperiaatteen mukaisesti (Opetushallitus 2014). Nykyisissa
valtakunnallisissa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (myohemmin
POPS) eriyttaminen maaritelladn “kaiken opetuksen pedagogiseksi lahtokohdaksi”
(Opetushallitus 2014: 30). My6s Lukion opetussuunnitelman perusteissa eriyttaminen
mainitaan yhtena opetuksen tukikeinona (Opetushallitus 2019).

Eriyttdmisen tulisi siis olla kaikkien opettajien opetusfilosofiaa ohjaava periaate.
Lisaksi eriyttavalla opetuksella on todettu olevan positiivinen vaikutus oppilaiden oppi-
miseen (esim. Graham ym. 2021; Puzio ym. 2020; Smale-Jacobse ym. 2019). Taman takia
on tarkeda syventya jo opettajaksi opiskelevien kasityksiin eriyttamisesta ja tarkastella
pitkittaisesti, miten nama kasitykset kehittyvat heidan opettajankoulutuksensa aikana.
Vaikka opetussuunnitelmissa painotetaan eriyttamista, sita koskevia tutkimuksia on
tehty Suomessa varsin vahan (esim. Laari ym. 2021; Peltomaki ym. 2022; Roiha 2014;
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Saloviita 2018). Opiskelijoiden opinndytetdissa eriyttaminen on kuitenkin suosittu
aihe (esim. Autio 2022; Permanto 2020), mika osoittaa aiheen merkityksen tuleville
opettajille. Aiheen tarkeytta korostaa myds se, etta koulujen lisaantyva monikielisyys
ja oppijoiden kielellisesti moninaiset koulupolut (ks. esim. Ahlholm ym. 2021) haas-
tavat tulevaisuuden kieltenopettajia pohtimaan yha huolellisemmin nimenomaan
opetuksen eriyttamisen kysymyksia.

Tassa artikkelissa pyrimme osaltamme vastaamaan edella kuvattuun tutki-
mustarpeeseen ja analysoimme kielten aineenopettajaopiskelijoiden (N=67) kasi-
tyksia eriyttamisesta seka kasitysten kehittymista pedagogisten opintojen aikana.
Tutkimusaineistona hyddynnamme osallistujien opintojen eri vaiheessa tuottamia
metaforia, visualisointeja, kirjallisia reflektointeja seka ryhmakeskusteluja. Tutkimuksen
tavoitteena on lisatd ymmarrysta kielten opettajaopiskelijoiden eriyttamista koskevista
kasityksista ja niiden kehittymisesta pedagogisten opintojen aikana seka tarkastella
sitd, miten eriyttdminen nayttaytyy heidan kasityksissaan ideaalista oppimistilan-
teesta. Tutkimuskysymyksemme on miten osallistujien (N=67) kdsitykset eriyttdmisestd
vdlittyvdit heiddn tuottamissaan metaforissa, visualisoinneissa, reflektiivisissd teksteissc
sekd ryhmdkeskusteluissa pedagogisten opintojen eri vaiheissa?

Kielten opettajaopiskelijoiden asemoitumisesta ja identifioitumisesta oppimiseen
ja opettamiseen on tehty runsaasti tutkimuksia, joissa nojaudutaan erilaisiin toisiaan
Iahelld oleviin ja osin limittyviin kasitteisiin. Aihetta on |ahestytty muun muassa kasittei-
den uskomukset (beliefs) (esim. Barcelos ym. 2021; Maijala 2023; Mattheoudakis 2007),
kognitio (cognition) (esim. Macalister 2012; Ma & Luo 2021) ja identiteetti (identity)
(esim. Ruohotie-Lyhty & Pitkdnen-Huhta 2022; Yuan 2016) kautta. Tassa tutkimuksessa
nojaudumme termiin kasitykset (perceptions), jota on kdytetty paljon tutkimuksissa,
joissa on tarkasteltu opettajaopiskelijoiden kasityksia opettajuudesta, opettamisesta
tai oppimisesta (esim. Barkhuizen & Feryok 2006; Fajet ym. 2005; Roiha 2023).

Lahestymme kasityksia tutkimuksessamme kontekstuaalisesta tutkimusperin-
teestd, jolloin ymmarramme ne jatkuvasti kehittyviksi, dynaamisiksi, tilannesidonnaisiksi
seka osin piileviksi ja ristiriitaisiksi (ks. myos Barcelos & Kalaja 2011; Dufva ym. 2011).
Taman vuoksi tassa tutkimuksessa kasityksia pyritaan tavoittamaan monipuolisen
aineiston avulla (ks. tarkemmin luku 4 Tutkimusasetelma ja analyysi) esimerkiksi sulje-
tun kyselyn sijaan. Lisaksi kontekstuaalinen nakemys kasityksista ohjasi analyysiamme
siten, etta pyrimme tunnistamaan aineistosta monentasoisia ja osin ristiriitaisiakin
kasityksia. Myos tuloksista johdetut paatelmat on muodostettu taman kasitystutki-
mustradition viitekehyksesta olettaen, etta opiskelijoiden kasitykset ovat dynaamisia
ja muokkaantuvat ja jalostuvat jatkuvasti muun muassa opetuskokemuksen myota.



128  KIELTEN AINEENOPETTAJAOPISKELIJOIDEN ERIYTTAMISKASITYSTEN
KEHITTYMINEN PEDAGOGISTEN OPINTOJEN AIKANA

2 Eriyttamisen taustaa ja lahtokohtia

2.1 Eriyttaminen kasitteena

Eriyttamiselle ei ole olemassa yhta vakiintunutta maaritelmaa ja se ymmarretaan
hieman eri tavoin ja painotuksin seka tutkimus- ettd opetuskonteksteissa (Bondie ym.
2019; Eikeland & Ohna 2022; Graham ym. 2021; Roiha & Polso 2021; Smale-Jacobse
ym. 2019). Tutkimuskentallad eriyttamisessa painottuvat usein vahvasti, tai toisinaan
jopa yksinomaan, oppilaiden taitotasot ja niihin perustuva eriyttaminen (esim. Roy
ym. 2013; Saloviita 2018). Lisdaksi maaritelmallisia eroavaisuuksia on esimerkiksi siing,
painottuuko eriyttamisessa sen reaktiivisuus vai proaktiivisuus (esim. Lindner & Schwab
2020; Tomlinson 2014). Eriyttamista voidaan tarkastella laajana opetuksen [dhestymis-
tapana ja filosofiana (esim. Jager ym. 2022; Roiha & Polso 2021; Tomlinson 2014) tai
mekaanisemmin pddsadntoisesti kdytannon eriyttamiskeinojen kautta (esim. Pozas
ym. 2020). Laajasti katsottuna eriyttdminen ymmarretadn seka opetusfilosofiaksi etta
opetuskaytanteiksi, joilla pyritddn maksimoimaan kaikkien oppilaiden oppiminen
(Jager ym. 2022; Tomlinson 2014). Laajaan maaritelmaan nojautuva Tomlinson (2014)
madrittelee eriyttamisen organisoiduksi ja joustavaksi opetuksen ldhestymistavaksi,
jossa ennakoivasti mukautetaan opetusta oppilaiden taitotasoa vastaavaksi ja jonka
avulla autetaan oppilaita saavuttamaan maksimaalinen oppiminen.

Eikelandin ja Ohnan (2022) tuoreehko katsaus vahvistaa nakemysta, etta eriytta-
misen kasitteesta vallitsee heikko yksimielisyys ja se ymmarretdan varsin monitahoi-
sesti. Lisaksi katsauksen perusteella eriyttamisen maarittely eroaa myds hieman eri
kansallisissa konteksteissa. Yhteenvetona Eikelandin ja Ohnan (2022) mukaan eriytta-
mista lahestytadn useimmiten opetuksen yksilollistamisend, tiettyjen oppilasryhmien
eriyttdmisena tai koko luokan heterogeenisyyden huomioivana ldhestymistapana.
Sen sijaan eriyttdmisessa otetaan harvemmin huomioon opettajien ja luokkahuo-
neen ulkopuolisia sekd laajempia kouluun, koulujarjestelmiin tai koulutuspolitiikkaan
kytkeytyvia ndakokohtia liittyen muun muassa johtamisen, koulukulttuurin tai tuen
jarjestamisen kysymyksiin (vrt. Roiha & Polso 2023).

Eriyttaminen kasitteena liittyi alun perin lahjakkaiden oppilaiden opetuksen
muokkaamiseen (esim. Friend 2008; Spandagou ym. 2018). Nykyisin eriyttamisella
tarkoitetaan kuitenkin opetuksen ldhestymistapaa, jossa erilaisilla tukitoimilla ja
muokkauksilla pyritdan vastaamaan kaikkien oppilaiden erilaisiin tarpeisiin yleisope-
tuksen inklusiivisissa luokissa (Scarparolo & Subban 2021). Kdytanndssa eriyttaminen
yhdistetdaan kuitenkin usein koskemaan paasaantoisesti erityista tukea tarvitsevia
oppilaita (esim. Obrovska ym. 2024). Suomalaisessa opetuskeskustelussa kdytetaan
termeja alaspain ja ylospadin eriyttaminen, joista edelliselld tarkoitetaan sellaisten
oppilaiden tukemista, joilla on haasteita perusasioiden oppimisessa. Ylospdin suun-
tautuvalla eriyttamiselld taas tarkoitetaan huomion kiinnittamista oppilaisiin, jotka
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suoriutuvat keskimaaraista paremmin (Roiha & Polso 2023). Suomalaisissa tutkimuk-
sissa on saatu viitteita siitd, etta seka tyodssa olevat opettajat etta opettajaopiskelijat
keskittyvat toiminnassaan alaspain eriyttamiseen ja pitavat sita ylospadin eriyttamista
tarkeampana (esim. Roiha 2014, 2023).

Eriyttaminen perustuu ajatukseen, etta oppilaiden monimuotoisuus on perus-
lahtokohta jokaisessa luokkahuoneessa (Griful-Freixenet, Vantieghem ym. 2020).
Eriyttdminen esitetadankin usein inklusiivisen kasvatuksen keskeisena elementtina (Laari
ym. 2021) tai jopa lahes synonyymina sille (Roiha & Polso 2021). Gheyssensin ym. (2020)
mukaan eriyttdaminen ja inklusiivinen kasvatus juontavat juurensa samasta pedagogi-
sesta filosofiasta. Eriyttaminen yhdistetdan usein my6s Universal Design for Learning
(UDL) -viitekehykseen (Alsalamah 2017; Roiha & Polso 2021). UDL-viitekehyksessa
opettajat pyrkivat suunnittelemaan ja toteuttamaan proaktiivisesti mahdollisimman
esteetonta opetusta monenlaisille opiskelijoille. Siind painopiste on usein oppimis-
ymparistojen huomioimisessa ja se tukeutuu kolmeen keskeiseen periaatteeseen:
1) moninaiset esitystavat, 2) moninaiset toiminta- ja ilmaisukeinot ja 3) moninaiset
sitouttamis- ja motivointikeinot (Rose & Meyer 2002).

Griful-Freixenetin, Struyvenin ym. (2020) mukaan kirjallisuudessa esiintyy kolme
lahestymistapaa eriyttamisen ja UDL-viitekehyksen valiseen suhteeseen. Ensimmaisessa
eriyttdminen ja UDL-viitekehys nahdaan toisiaan taydentavina lahestymistapoina, jol-
loin usein jompikumpi niista nahdaan ensisijaisena vaihtoehtona. Toisen nakemyksen
mukaan eriyttaminen sisaltyy UDL-viitekehykseen, jolloin eriyttaminen kasitetaan
mekaanisempana toimintana. Kolmas nakemys puolestaan tarkastelee eriyttamista
ja UDL-viitekehysta taysin erillisind lahestymistapoina, jotka pohjautuvat erilaisiin
teoreettisiin kasitteisiin. Griful-Freixenetin, Struyvenin ym. (2020) katsaus osoittaa
osuvasti seka eriyttamisen etta UDL-viitekehyksen kasitteiden monitulkintaisuuden.

2.2 Eriyttamismalleja

Eriyttamiseen on luotu lukuisia malleja (ks. Roiha & Polso 2021). Tunnetuin eriyttamis-
malli lienee Tomlinsonin (2014, 2022) malli, jonka mukaan opettajat voivat eriyttaa
sisalt®ja, prosessia, tuotoksia ja oppimisymparistda oppilaiden valmiuksien, kiinnos-
tuksenkohteiden ja oppimismieltymysten perusteella. Useissa malleissa eriyttamista
lahestytdan syklisesti, mika heijastelee sen jatkumoluonnetta (esim. Prast ym. 2015;
Thousand ym. 2007). Monessa mallissa eriyttamista jasennetdan viiden ulottuvuuden
tai osa-alueen kautta. Esimerkiksi Rockin ym. (2008) viisivaiheinen eriyttamismalli
kattaa 1) opettajien oman toiminnan reflektoinnin, 2) opetussuunnitelman arvioinnin,
3) oppilaisiin tutustumisen ja oppilaslahtdisyyden, 4) tutkimusperustaisten tuntien
laatimisen seka 5) monipuolisen arvioinnin. Reisin ja Renzullin (2015) mallin viisi ulot-
tuvuutta ovat puolestaan 1) opetuksen sisaltd, 2) opetusmenetelmat, 3) luokkahuone,
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4) tuotokset ja 5) opettaja. Malli voidaan nahda laajennettuna versiona Tomlinsonin
(2014) mallista.

Roiha ja Polso (2021, 2023) ovat aikaisempiin eriyttamismalleihin pohjaten luoneet
erityisesti suomalaiseen opetuskontekstiin soveltuvan Viiden O:n eriyttamismallin.
Mallin hyédyntamista vieraiden kielten opetuksen eriyttamisen jasentamisessa on
kasitelty Mantylan, Roihan ja Kajanderin (2023) artikkelissa. Mallia avataan tassa
tarkemmin sen vuoksi, etta kasilla olevan tutkimuksen osallistujien koulutuksessa
eriyttamista kasiteltiin malliin pohjautuen ja sita myods hyddynnetaan teoreettisena
viitekehyksena tutkimuksen tulosten analysoinnissa. Viiden O:n mallissa eriyttamista
lahestytaan seka ryhma- ettad yksilotason ilmiona. Malli pitaa sisallaan seuraavat viisi
opetuksen osa-aluetta: 1) opetusjarjestelyt, 2) oppimisymparistd, 3) opetusmene-
telmat, 4) oppimisen tukimateriaali ja 5) oppimisen arviointi. Malli etenee yleisesta
yksityiskohtaiseen siten, etta opetusjarjestelyt ja oppimisymparisté ovat enemman
makrotason eriyttamisulottuvuuksia, jotka luovat pohjan yksityiskohtaisemmalle
eriyttamiselle opetusmenetelmien ja oppimisen tukimateriaalien avulla. Malli kulmi-
noituu oppimisen arviointiin siten, etta vasta kun kaikkia muita mallin ulottuvuuksia
on eriytetty asianmukaisesti, voidaan oppilaita arvioida luotettavasti erilaisin eriyttavin
keinoin huomioiden seka lahtotason, formatiivisen ettd summatiivisen arvioinnin.
Viiden O:n mallissa jokaisen osa-alueen eriyttamisen lahtokohtana ovat oppilaat ja
heidan yksildlliset piirteensd, kuten valmius, persoonallisuus, motivaatio, historia,
mieltymykset ja kiinnostuksenkohteet.

2.3 FEriyttaminen opettajankoulutuksessa

Vaikka eriyttamisen keskeisyys ja tarkeys opetuksessa tunnistetaan yleisesti, se saattaa
yha saada varsin vahan painoarvoa opettajankoulutuksessa (esim. Allday ym. 2013;
Brevik ym. 2018; D’Intino & Wang 2021). Esimerkiksi D’Intinon ja Wangin (2021) tut-
kimuksessa tarkasteltiin sitd, kuinka paljon tulevien opettajien opinnoissa kasitellaan
eriyttamista Kanadan korkeakouluissa. Keskimadrin 7,2 prosenttia kasvatustieteen kan-
didaattiohjelmien opintopisteista liittyi inklusiivisiin tai eriyttaviin opetuskaytantoihin,
joskin tassa oli suurta vaihtelua korkeakoulujen valilla. Tutkijoiden mukaan tulokset
viittaavat siihen, etta aloittelevat opettajat saavat Kanadassa vain johdatuksen eriyt-
taviin opetuskaytanteisiin eika heilla nain ollen ole valmistuttuaan taytta valmiutta
vastata oppilaiden moninaisuuteen opetuksessa (D’'Intino & Wang 2021).

Vaikka eriyttamiseen ei ole keskitytty kovin voimakkaasti opettajankoulutuksessa,
on se kuitenkin nostettu keskioon joissain opettajankoulutusohjelmissa. Esimerkiksi
Obrovskan ym. (2024) tutkimuksessa tSekkildisten opettajaopiskelijoiden koulutuk-
sessa oppilaiden moninaisuutta kasiteltiin opetussuunnitelmassa monista eri nako-
kulmista ja aiheista. Opettajankouluttajat myds tarjosivat opiskelijoille monipuolisesti
evaita erilaisten oppilaiden kohtaamiseen. Tasta huolimatta opettajankouluttajien
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ohjeet eivat kuitenkaan nakyneet opettajaopiskelijoiden kdaytannon opetuksessa.
Opettajaopiskelijat kokivat jopa koulutuksessa kasitellyt kaytannon keinot liian teo-
reettisina, mikali heilld ei ollut aiempaa omakohtaista tarttumapintaa niihin. Tama
osaltaan kertoo niin teorian kuin kaytannon valisen koherenssin tarkeydesta seka
my®0s sen haasteellisuudesta (Hammerness 2006).

Obrovska ym. (2024) kuitenkin esittavat, etta eriyttamista tulisi kasitella opetta-
jankoulutuksessa laajasti my0s teoreettisesta nakokulmasta, eikd ainoastaan joukkona
yksittaisia opetuksen tukikeinoja, jotta eriyttaminen siirtyisi todennakdisemmin
kaytantoon. Eriyttamisessa on myos tarkeda [0ytaa niita keinoja ja opetuksellisia rat-
kaisuja, joiden avulla tama lahestymistapa jalkautuu parhaalla mahdollisella tavalla
tulevien opettajien opetustoimintaan. Tarkedaa on myos kiinnittda huomiota siihen,
etta eriyttamista kasitelladan opettajankoulutuksessa johdonmukaisesti kasitteelli-
sella tasolla seka konkreettisesti eri kursseilla. Dackin (2018) tutkimuksessa tuli esiin,
etta edella mainittu koherenssin puute vaikutti negatiivisesti opettajaopiskelijoiden
eriyttamiskaytanteisiin ja -kasityksiin. Muutamissa aikaisemmissa tutkimuksissa on
kuitenkin saatu viitteita siita, etta eriyttamiseen keskittyminen opettajankoulutuk-
sessa on johtanut myonteisempaan suhtautumiseen sita kohtaan (esim. Dack 2019;
Goodnough 2010; Roiha 2023; Wan 2016).

3  Opettajaopiskelijoiden eriyttamiskasityksista

Suurin osa aiemmista eriyttamista koskevista tutkimuksista on keskittynyt jo tyossa
oleviin opettajiin (esim. Graham ym. 2021; Pozas ym. 2020). Yhteenvetona aikaisemmista
tutkimuksista voi todeta, ettd opettajat eriyttavat opetustaan vaihtelevasti ja usein
varsin vahdisesti (esim. Gaitas ym. 2024; Pozas ym. 2020; Roiha ym. tulossa; Roy ym.
2013). Opettajat ovat myds kokeneet eriyttdmisen haasteelliseksi toteuttaa. Yleisimmin
mainittuja haasteita ovat olleet opetusmateriaali ja resurssit, arviointi, aikarajoitteet,
luokkakoot, luokkatilat, tiedon puute eriyttamiskdytannaoista tai hallinnollisen tuen
puute (esim. Gaitas & Martins 2017; Lavania & Nor 2020; Melesse 2015; Roiha 2014;
Roiha ym. tulossa; Shareefa ym. 2019; van Geel ym. 2019). Myds tuoreessa Karvin
"Eriyttdminen ja joustavat opetusjarjestelyt”-arvioinnissa Suomessa tydskentelevien
luokan-, erityis- ja aineenopettajien suurimmat eriyttdmisen haasteet olivat ajan puute,
koulun fyysiset tilat sekd opetusmateriaali (Kamppi ym. 2024).

Eriyttdmisen vaikuttavuutta on myds tarkasteltu tutkimuksissa. Useassa tutkimuk-
sessa on saatu viitteita siita, etta silla on positiivinen vaikutus oppilaiden oppimiseen
(esim. Deunk ym. 2018; Graham ym. 2021; Puzio ym. 2020; Smale-Jacobse ym. 2019).
Oppimiseen liittyvien vaikutusten lisdksi on saatu viitteita siita, etta eriyttamisen avulla
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voidaan vaikuttaa positiivisesti oppilaiden motivaatioon ja minakasitykseen (esim.
Karadag & Yasar 2010; McCrea Simpkins ym. 2009; Roy ym. 2015).

Opettajaopiskelijoiden eriyttamiskasityksia on aiemmin tutkittu erilaisin mene-
telmin, muun muassa kyselylomakkeiden (esim. Evans-Hellman & Haney 2017; Joseph
ym. 2013), haastatteluiden (esim. Brevik ym. 2018; Dack 2019; Goodnough 2010; Joseph
ym. 2013; Nepal ym. 2024), fokusryhmakeskusteluiden (esim. Joseph ym. 2013), oppi-
mispdivakirjojen (esim. Goodnough 2010; Roiha 2023), luokkahuonehavainnointien
(esim. Dack 2019; Goodnough 2010; Joseph ym. 2013) ja tuntisuunnitelmien (esim. Dee
2010) avulla. Visuaalisten menetelmien ja metaforien kadytto eriyttamistutkimuksissa
on toistaiseksi tutkimaton aihe. Lisaksi monet edella mainituista tutkimuksista ovat
koskeneet luokanopettajiksi valmistuvia opettajia, kun taas tulevien aineenopettajien
kasitykset eriyttamisesta ovat yha jokseenkin tutkimatonta aluetta. Aihe on kuitenkin
tarked, silla suomalaisten aineenopettajien on todettu eriyttavan opetustaan vahem-
man kuin luokan- tai erityisopettajien (Saloviita 2018). Samansuuntaisia tuloksia
ilmeni my6s Karvin "Eriyttaminen ja joustavat opetusjarjestelyt” -arvioinnissa, jonka
mukaan aineenopettajat suhtautuvat myos eriyttamiseen luokan- tai erityisopettajia
negatiivisemmin (Kamppi ym. 2024).

Yhteenvetona aiemmista opettajaopiskelijoita koskevista eriyttamistutkimuksista
voidaan todeta, ettei eriyttaminen ole ollut useinkaan kovin voimakkaasti Iasna hei-
dan kaytannon opetuksessaan tai edes opetuskasityksissaan (mm. Brevik ym. 2018;
Dack 2018; Dee 2010; Nepal ym. 2024). Griful-Freixenetin, Vantieghemin ym. (2020)
tutkimuksessa tarkasteltiin sitd, missa madrin opettajaopiskelijat huomaavat eriyttavia
kaytanteita opetuksessa videoiduista oppitunneista. Tulokset antavat viitteita siita,
ettd ne opettajaopiskelijat, jotka nakivat oppilaiden taitotason enemman muuttuvana
kuin staattisena, tunnistivat monipuolisemmin eriyttamiskdytanteita. Kiinnostavasti
kuitenkin opettajaopiskelijoiden kyvylla huomata eriyttamiskaytanteita ei ollut suoraa
yhteytta heidan kaytannon eriyttamiseensa. Yllattavasti jopa ne opettajaopiskelijat,
joilla oli taipumus havaita vdhemman eriyttavia luokkahuonekaytanteita, kuitenkin
eriyttivat opetustaan enemman oppilaiden mielenkiinnon kohteiden, valmiuksien ja
mieltymysten mukaan.

Obrovskan ym. (2024) tutkimuksessa aineenopettajaopiskelijoiden eriyttaminen
opetusharjoittelussa oli vaihtelevaa. Yhtaalta opiskelijat eriyttivat opetustaan vahvasti
oppilailla, joiden erityisen tuen tarve oli nakyvaa, seka osittain lahjakkaiden oppilaiden
kohdalla. Tutkijat nakivat taman positiivisena kehityksena eriyttamattomaan opetuk-
seen, joka on tyypillista useimmilla opettajaopiskelijoilla. Opettajaopiskelijat kuitenkin
keskittyivat vain niin sanottuihin nakyviin eroihin, eivatka ottaneet huomioon oppilai-
den enemmistdn yksilollisyytta. Myoskaan opettajaopiskelijoiden tuntisuunnitelmissa
eriyttaminen ei ollut vahvasti lasnd, mika on tullut esiin myds aiemmissa tutkimuksissa
(esim. Dee 2010). Obrovskan ym. (2024) tulkitsevatkin aineistonsa perusteella, etta
opettajaopiskelijoilla oli pyrkimys mahdollisimman yhdenmukaiseen opetukseen,
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jossa opetus tapahtuu oppilaiden keskimaardisen tason mukaan, mika ei ole linjassa
eriyttavan opetuksen periaatteiden kanssa (esim. Roiha 2023; Tomlinson 2014).

4  Tutkimusasetelma ja analyysi

Vaikka useimmat aikaisemmat opettajaopiskelijoita koskevat kasitystutkimukset
ovat olleet poikkileikkaavia (esim. Mantyla & Kalaja 2019; Ruohotie-Lyhty & Pitkdnen-
Huhta 2022), on kasitysten kehittymista tarkasteltu myos pitkittaisesti (esim. Hahl &
Mikulec 2018; Maijala 2023; Mattheoudakis 2007; Yuan & Lee 2014). Menetelmallisesti
kasityksia on pyritty kuvaamaan muun muassa visualisointien (esim. Mantyld, Roiha &
Dufva 2023; Pitkdnen-Huhta & Rothoni 2018), metaforien (esim. Salo 2010; Turunen &
Kalaja 2004), kirjallisten reflektointien (esim. Arshavskaya 2017; Maijala ym. 2023) tai
ryhmaékeskustelujen (esim. Hahl & Mikulec 2018; Pinho 2019) avulla. Kasvatustieteissa ja
soveltavassa kielitieteessa opettajaopiskelijoiden kasitysten tutkimisessa on aiemmin-
kin hyddynnetty runsaasti visualisointeja ja metaforia (esim. Kalaja & Pitkdnen-Huhta
2020; Kalaja & Melo-Pfeifer 2019; Lin ym. 2012; Saban 2006; Wegner ym. 2020), mutta
tutkimuksissa ei kuitenkaan ole tarkasteltu eriyttamiskasityksia.

Tutkimuksemme asetelmaa muistuttavia ja omaa tutkimustamme innoittaneita
tutkimuksia on tehty jonkin verran kielten opettajaopiskelijoilla. Esimerkiksi Hahlin
ja Mikulecin (2018) tutkimuksessa opettajaopiskelijat reflektoivat kasitystensa muu-
tosta opintojensa lopussa kirjallisesti ja ryhmakeskustelujen avulla. Maijalan (2023)
tutkimuksessa puolestaan opiskelijat tuottivat opintojensa alussa multimodaalisen
postikortin ja palasivat reflektoimaan sita kirjallisesti opintojensa lopussa. Lahimpana
meidan tutkimusasetelmaamme on Pinhon (2019) tutkimus, jossa kielten opettaja-
opiskelijat tuottivat opintojensa alussa metaforan, jonka muuttivat visualisoinniksi ja
kommentoivat sita kirjallisesti. Opiskelijat my0s reflektoivat tuotoksiaan ryhmakes-
kusteluissa. Opiskelijat palasivat vield tarkastelemaan tuotoksia opintojensa lopussa
ja reflektoivat niiden avulla kasitystensa kehittymista opintojen aikana.

Ylla esiteltyjen tutkimusten tavoin tutkimuksemme aineisto on pitkittdinen, ja
sen alkuaineistona on kielten aineenopettajaopiskelijoiden tuottamat opetukseen
liittyvat visualisoinnit ja metaforat seka jatkoaineistona visualisointeja ja metaforia
reflektoivat tekstit seka ryhmakeskustelut. Tutkimukseen osallistui 67 kielten aineen-
opettajaopiskelijaa suomalaisessa yliopistossa, 22 suomen kielen ja kirjallisuuden ja 45
vieraan kielen (englanti, ruotsi, saksa, ranska, vendja, espanja, latina) alalta. Useimmilla
ei ollut aiempaa opetuskokemusta tai pedagogisia opintoja suoritettuna. Osallistujat
ovat antaneet suostumuksen tutkimukseen osallistumisesta ja saaneet tietosuojail-
moituksen, jossa kerrotaan aineiston kerdamisesta, sdilyttamisesta ja raportoinnista.
Tulokset raportoidaan nimettdmina, eivatka osallistujat ole ndhneet toistensa tuotoksia,
lukuun ottamatta ryhmakeskusteluihin osallistuneita opiskelijoita, silla keskustelun
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tarkoituksena oli nimenomaan yhdessa pohtia alun tuotoksia. Osallistujille kuitenkin
tehtiin etukateen selvaksi, etta heidan anonymiteettinsa toisilleen vaarantuisi ja heilta
kaikilta saatiin suostumus tahan.

Ensimmainen aineistonkeruu jarjestettiin yksivuotisten pedagogisten opintojen
aloituskerralla. Osallistujat visualisoivat ideaalin kielenoppimistilanteen seka tuottivat
kouluun ja opetukseen liittyvid metaforia, joihin annettiin seuraavat alut: "Opettaja on
kuin..; "Koulu on kuin..; "Oppija on kuin..; "Koulutus on kuin..; "Oppiminen on kuin..."
ja"Ihanteellinen oppimistilanne on kuin... Metaforat koostuivat joko yksittdisista tay-
dentavista sanoista, lauseista tai useammista virkkeista. Visualisoinnit voitiin tehda eri
muodoissa (esim. internetista poimittu kuva tai usean kuvan kuvakollaasi, oma piirros
ja sita tdydentava teksti, sarjakuva; esimerkkeja visualisoinneista ks. Heinonen & Roiha
2022). Hieman yli puolet osallistujista tuotti multimodaalisen tuotoksen (visualisointi
ja sen sanallinen kuvaus), ja sanallinen kuvaus antoi lisdtukea visuaalisesta aineistosta
tehdyille tulkinnoillemme (ks. my0s Kalaja & Mantyla 2018).

Toinen aineistonkeruujakso sijoittui pedagogisten opintojen loppuun. Kaikki osal-
listujat palasivat kirjallisesti reflektoimaan alun tuotoksiaan (visualisointi ja metaforat)
opintojen viimeisella kerralla. Lisaksi seitseman opiskelijaa osallistui ryhmakeskusteluun
(3-4 osallistujaa/keskustelu), jossa he tutkijoiden fasilitoimana kollektiivisesti reflek-
toivat alun tuotoksiaan, niiden luomisprosessia sekda mahdollisia muutoksia opetus- ja
oppimiskasityksissaan pedagogisten opintojen aikana (ks. Liite 1). Osallistujia ei kui-
tenkaan ohjattu pohtimaan syita mahdollisiin kasitysten muutoksiin, vaan ainoastaan
kuvaamaan mahdollista muutosta. Ryhmakeskusteluaineisto daaninauhoitettiin ja
litteroitiin sanatarkasti. On syyta huomata, etta alku- ja jatkoaineiston tehtavananto
ei eksplisiittisesti ohjannut opiskelijoita pohtimaan eriyttamistd, vaan keskittyi laajem-
min yleisten oppimis- ja opettajuuskasitysten tarkasteluun. Nain ollen halusimmekin
tutkia erityisesti sitda, milla tavoin ja missa maarin eriyttaminen on tunnistettavissa
osallistujien yleisissa kasityksissa. Eriyttamisen reflektointiin ohjaamattoman teh-
tavanannon voidaan nahda lisdavan tulosten luotettavuutta. Toisaalta taman takia
opiskelijat ovat voineet myods sivuuttaa eriyttamisen kasittelyn, minka vuoksi kaikkia
heidan eriyttamiskasityksidan ei valttamatta ole tavoitettu tutkimuksessa.

Toki on syyta huomata, etta osallistujien koulutuksessa eriyttamista kasiteltiin
eksplisiittisena kasitteena seka kasvatustieteen perusopinnoissa etta ainedidaktiikan
kursseilla. Erityisesti vieraiden kielten opettajaopiskelijoilla eriyttamista kasiteltiin
laajasti ylla esitellyn Viiden O:n eriyttamismallin kautta (ks. Roiha & Polso 2023). Taman
lisaksi eriyttaminen painottui vahvasti myds opetusharjoitteluissa kaikilla osallistuijilla.
Lisaksi on syyta huomata, etta virallisten opetussuunnitelman tavoitteiden ja sisalto-
jen lisaksi on mahdollista ja jopa todennakdistd, etta eriyttamista kasiteltiin muiden
aiheiden yhteydessa (esim. arviointi, kieliopin opetus ym.), mika lienee lahtokohta
myds D’'Intinon ja Wangin (2021) kanadalaiskorkeakouluja kasittelevan tutkimuksen
taustalla (ks. luku 2 Eriyttamisen taustaa ja lahtokohtia).
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Tutkimuksen aineistot (visualisoinnit ja metaforat; ryhmakeskustelut; reflek-
tiotekstit) analysoitiin temaattisen sisallédnanalyysin keinoin (Braun & Clark 2021).
Analyysi oli iteratiivinen prosessi, ja siind noudatettiin aineisto- ja teorialahtoista
lahestymistapaa yhdistavaa hybridia (Fereday & Muir-Cochrane 2006). Kdytannossa
analyysi eteni aineistojen ehdoilla, mutta samalla laajat eriyttamisnakemykset (esim.
Roiha & Polso 2021; Tomlinson 2014) ohjasivat analyysia |0yhasti ja toimivat sen ohjaa-
vana lahtokohtana. Erityisesti Viiden O:n eriyttamismalli (Roiha & Polso 2021, 2023)
toimi valjana analyysikehikkona: aineistoista tunnistettiin eriyttamisen elementteja
mallin eri osa-alueilla, erityisesti opetusmenetelmiin ja oppimisymparistoon liittyen.
Ensimmaisella analyysikierroksella nama lahtokohdat ohjasivat aineistojemme alus-
tavaa koodausta (esim. koodit taitotasot, oppikirjat, ryhmditydt). Olimme koodanneet
ja analysoineet alkuaineiston (visualisoinnit ja metaforat) jo kertaalleen yleisten oppi-
mis- ja opettajuuskasitysten osalta (ks. Heinonen & Roiha 2022), ja taman tutkimuksen
tarpeisiin koodasimme osan aineistosta uudelleen ristiinkoodaten.

Analysoimme alku- ja jatkoaineistot ensin erillisinad aineistokokonaisuuksina ja
pyrimme sitten tunnistamaan yhteisia tendensseja eri aineistokokonaisuuksien valilla.
Vertailimme eri aineistokokonaisuuksiin tuottamiamme koodeja ja muodostimme
sen jalkeen tutkimuksen paateemat (esim. opetusmenetelmat, yksiléllisyys, opettajan
vastuu, rajalliset nakemykset) ja niita vastaavat alateemat (esim. yhteistoiminnallinen
oppiminen, yksilolliset tarpeet, ylospadin eriyttaminen, oppikirjavetoinen oppiminen).
Reflektioteksteista koodattiin toisen tutkimuksen tarpeisiin osallistujien tuottaman
muutospuheen laatu (konsensus-, taydennys- ja muutospuhe), kdsitysten muutosta
ilmentavat sisallolliset kuvaukset seka muutoksen kdynnistajana kuvattu agentti
(esim. opetusharjoittelu, pedagogiset opinnot) (ks. tarkempi kuvaus Heinonen & Roiha
tulossa). Tata koodausta hyddynsimme osin myds taman tutkimuksen asetelmassa,
jossa tarkastelussa on eriyttamiseen liittyvien kasitysten kehittyminen pedagogisten
opintojen aikana. Seuraavaksi esitdmme tutkimuksemme tulokset kolmessa alaluvussa,
joissa kuvaamme tutkimuksemme paaloydokset hyddyntdaen koko pitkittaista aineis-
tokokonaisuuttamme ja fokusoiden kasitysten muovautumiseen ja kehittymiseen
pedagogisten opintojen aikana.

5 Opettajaopiskelijoiden eriyttamiskasitykset ja
niiden kehittyminen opintojen aikana

5.1 Yksilollisyyden eetos vihjaa eriyttamiskasityksista

Orientaatio opetuksen eriyttamiseen ja oppilaiden moninaisuuden huomioimiseen
nakyi lapileikkaavasti ainakin jollakin tasolla tutkimuksemme kaikissa aineisto-osioissa
niin pedagogisten opintojen alkuvaiheessa tuotetuissa metaforissa ja visuaalisissa
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narratiiveissa kuin loppuvaiheen reflektoivissa kirjallisissa tuotoksissa ja ryhmakes-
kusteluissa. Huomattavaa on, etta aineistonkeruuprosessissa tehtavanantomme
visualisointien ja metaforien tuottamiseen seka reflektoivien tekstien ja ryhmakeskus-
telun ohjaavat kysymykset eivat millaan tavalla ohjanneet osallistujia keskittymaan
kuvauksissaan eriyttamiseen. Aiemmissa tutkimuksissa olemme raportoineet siitd,
ettd alkuaineistomme analyysin tuloksissa nakyi kahdensuuntainen opetus- ja oppi-
miskasitysten kehys: ensimmaisessa korostui melko mekaaninen, opettajaldhtoinen ja
oppikirjavetoinen oppiminen ja toisessa vuorovaikutteinen ja oppilaiden yksilollisyy-
den huomioiva orientaatio (Heinonen & Roiha 2022; Roiha & Heinonen 2024).Vaikka
alkuaineistossa eriyttaminen ei eksplisiittisesti noussut esiin, tunnistimme aineiston
yksityiskohtaisemmassa analyysissa seka visualisoinneissa etta metaforissa vahintaan
implisiittisia viittauksia eriyttamisen laajojen maaritelmien mukaisiin paateemoihin
(esimerkiksi opetusmenetelmat ja oppimisymparistod seka oppilaiden yksilollisyys ja
opettajan tuki). Lisaksi jatkoaineistossa osallistujat vahvistivat oppilaiden yksilolli-
syyden huomioimisen nakokulmaa, ja kuvauksissa oli nahtavissa myos kasitteellista
tarkentumista eriyttamisen tematiikkaan.

Oppilaiden yksil6llisyyden ja yksilollisten tarpeiden huomioiminen pedagogi-
sessa toiminnassa voidaan nahda erdanlaisena eriyttamisen peruslahtokohtana (esim.
Roiha 2014; Tomlinson 2014). Osassa alkuaineiston metaforia (14) ja visualisointeja
(12) seka niiden sanallisia kuvauksia osallistujat toivat esiin oppilaiden erityisyytta ja
yksil6llisia tarpeita erityyppisilla kuvauksilla ja muotoiluilla, kuten kuvaamalla visu-
alisoinneissa oppilaita moninaisena ja heterogeenisena joukkona, jossa yksil6illa on
erilaisia mieltymyksia ja kiinnostuksenkohteita, mika tulee huomioida opetuksessa.
Lisaksi monet osallistujat esittivat, etta ideaali oppimistilanne huomioi oppilaiden
aikaisemman tiedon ja rakentaa sen varaan, mika on yksi eriyttamisen kulmakivista
(esim. Suprayogi & Valcke 2016).

Alkuaineistossa yksilollisyyden eetos ndkyi osallistujien oppimis- ja opettajuus-
kasityksissa melko vahvana esimerkiksi oppilaiden erityis- ja ainutlaatuisuutta ilmen-
tavissa metaforissa: oppija on kuin ainutlaatuinen viherkasvi (ME9)' ja oppija on kuin
papukaija. Erityislaatuinen, monitaitoinen, vdrikds ja joskus ddnekds (ME12). Jo opintojen
alkuvaiheessa osallistujien kasityksissa oli siis tulkittavissa orientaatio oppilaiden
yksilolliseen kohtaamiseen ja sita kautta mahdollisesti my0s eriyttavaan opetukseen.
Kuitenkaan oppilaiden yksilollista huomioimista tai eriyttamista ei vield tassa vaiheessa
eksplisiittisesti tuotoksissa tuotu nakyviin, yksittdisia tapauksia lukuun ottamatta:
oppija on kuin yksiléllinen toimija, osa suurempaa yhteis6d (ME16). Alkuaineistossa
osallistujien kasitykset oppilaiden yksil6llisten tarpeiden merkityksesta opetuksessa

1 Metafora-aineisto on jaettu aineiston késittelyn helpottamiseksi aineisto-osioihin opiskelijaryh-
mien mukaan (A, B, C ja E). Koodi (esim. ME9) siséltaa tiedon aineistotyypista (M=metafora), ai-
neisto-osiosta (C-ryhma) ja metaforan jérjestysnumeron (9) aineistossa.
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olivat kuitenkin implisiittisesti ndkyvissa esimerkiksi kasvun ja hoivan tematiikkaa
ilmentavissa puutarha/puutarhuri/kasvi-tyyppisissa metaforissa (ks. myos Lin ym.
2012). Seuraava esimerkki havainnollistaa tata alkuaineistossamme melko taajaan
esiintyvaa metaforatyyppia:

Opettaja on kuin puutarhuri. Han huolehtii ja hoitaa seka antaa kasveilleen oikeat
rakennusaineet, jotta niistd kasvaisi vahvoja ja vankkoja puita ja pusikoita. Taitava
puutarhuri myds tunnistaa kasviensa tarpeet ja osaa mukauttaa hoitoaan niiden tar-
peiden mukaiseksi. (MA18)

Esimerkki heijastelee eriyttavan opetuksen periaatteita noudattelevaa opettajuus-
kasitystd, jossa opetuksen yksilolliselld mukauttamisella ja oppilaiden tarpeiden
tunnistamisella eli oppilaantuntemuksella on keskeinen rooli (ks. myds Roiha &
Polso 2024). Tata tulkintaamme vahvistaa se, etta loppuvaiheen reflektiotekstissa
eras osallistuja eksplikoi puutarha-metaforan oppilaiden yksil6llisyytta korostavan
tulkinnan: Mielestdni puutarhametafora on oikein oiva, silld oppilaatkin ovat yksilGitd
ja tarvitsevat aitoa kohtaamista ja yksiléllisté huomiota, kuten myés viherkasvit (RT33).
Yksilollisyyden ja oppilaantuntemuksen ndakdkulma nakyy selvasti niin ikdaan alla
olevassa ryhmakeskusteluaineiston katkelmassa, jossa osallistuja perdankuuluttaa
opettajan velvollisuutta eriyttavaan opetukseen:

Tarkeeta on et se on yksilollista ettd -- opetus huomiois kaikki ja se etta kaikkia
ihmisia ei motivoi samat asiat -- vaatis semmosta etta opettajaa kiinnostais ne oppi-
laansa tarpeeks etta se viittii tutustua heihin ja tietda ettd mika heita kiinnostaa ja
mista ne tykkaa. (RK2, O3)

Oppilaiden yksilollisyyden korostaminen oli siis pitkittaistutkimuksessamme selvasti
vahvistuva tendenssi, ja reflektioteksteissa osallistujat toivat metaforia ja visualisointeja
tarkentavassa ja tasmentavdssa muutospuheessaan viela eksplisiittisemmin esiin oppi-
laiden yksilollisyyden ja erilaisten tarpeiden huomioimisen opetuksessa, esimerkiksi:
Opetettavan kohtaaminen yksilond ennakkoluulottomasti (RT2) ja Harjoittelun aikana
huomasin erityisesti miten tdrkedd opettajan on kohdata jokainen oppilas myés yksiloné
eikd vain osana suurempaa ryhmdd (RT15). Joissain reflektioteksteissa osallistujat
myos kasitteellistivat eriyttavan opetuksen periaatteita, mika osoittaa teoreettisen
tiedon ja kdaytannon yhdistamisen kehittymista pedagogisten opintojen aikana: Olen
edelleen samoilla linjoilla tekemdni visuaalisen narratiivin kanssa. Lisdisin siihen kuiten-
kin joitain kuvia, joissa tulisi ilmi opettaja- ja oppilasryhmien heterogeenisyys (RT36).
Eriyttamiskasityksia heijasteleva oppilaiden yksilollisyyden eetos on linjassa sen kanssa,
ettd jatkoaineiston reflektioteksteissa osallistujien kasityksissa ndkyi yleisesti ottaen
selked muutos opettajakeskeisesta opetuksesta oppijalahtoiseen orientaatioon (ks.
tarkemmin Heinonen & Roiha tulossa).



138  KIELTEN AINEENOPETTAJAOPISKELIJOIDEN ERIYTTAMISKASITYSTEN
KEHITTYMINEN PEDAGOGISTEN OPINTOJEN AIKANA

5.2 Eriyttamiskasityksissa korostuvat oppimisymparistot ja
opetusmenetelmien variaatiot

Kaikissa tutkimuksemme aineisto-osioissa oppimisymparistdjen ja opetusmenetel-
mien kuvauksissa nakyi jollain tasolla orientaatio eriyttavaan opetukseen. Erilaisten
opetusmenetelmien ja opetusstrategioiden kdyttaminen nahdaan keskeisena osana
opetuksen eriyttamistd (Suprayogi & Valcke 2016; Tomlinson 2014), ja jo alkuaineiston
metaforat ilmensivat kasitystd, jonka mukaan ideaalissa oppimistilanteessa oppijalle
tarjotaan erilaisia vaihtoehtoja ja menetelmia oppimiseen: lhanteellinen oppimistilanne
on kuin buffet-ateria; jokaiselle jotakin, monelle montaa sorttia (MA1); kuin markkinat,
jokaiselle jotakin (MA9). Osallistujien kuvauksissa opetusmenetelmien variointi ideaa-
lin oppimistilanteen maarittdjana naytti liséksi vahvistuvan pedagogisten opintojen
aikana, mita havainnollistaa seuraava esimerkki reflektiotekstin muutospuheesta:

Metaforan "Ideaali oppimistilanne on kuin vesihanasta astiaan vapaasti valuva

vesi.” kanssa olen kuitenkin eri mielta. Ideaalin oppimistilanteen ei tarvitse olla yhta
vaivaton kuin vapaasti valuva vesi, vaan mielestani ideaali oppimistilanne on tilanne,
jossa oppilaat ovat saaneet tarvittavan tiedon mahdollisista kommervenkeista huo-
limatta niin, etta yksilon tarpeet huomioidaan mahdollisuuksien mukaan. Nyt kirjoit-
taisin: "Ideaali oppimistilanne on kuin hanasta putoavaa vetta, aina erilaisen makuista
jokaisesta hanasta.” (RT42)

Esimerkista on tulkittavissa paitsi yksilllisten opetusmenetelmien hyddyntami-
sen ajatus my0Os oppimiskasitys, jossa oppimistilanteet nahdaan kompleksisina ja
moniulotteisina. Jo alkuaineistossa osallistujat olivat sisallyttaneet visualisointeihinsa
useita ideaalin opetustilanteen piirteita. Tama viittaa paitsi ajatukseen eriyttamisesta
my®s siihen, etta oppiminen tulkitaan monimutkaisena ilmiond, jonka kuvaaminen
kokonaisuutena yhdelld visualisoinnilla on haastavaa. Reflektiotekstien muutosku-
vauksissa oppimistilanteen kompleksisuutta kuitenkin korostettiin vield selvemmin
usein rinnakkain yksilollisyyden ja eriyttamisen eetoksen kanssa:

Ideaalin oppimistilanteen visualisoiminen tai paperille saaminen on kaytanndssa
mahdotonta, koska ideaali oppimistilanne on jokaiselle luokalle erilainen ja jokaiselle
oppilaalle erilainen. (RT57)

Opetusharjoitteluiden aikana minulle on ennestdan vahvistunut, etta ei ole vain yhta

ideaalia tapaa tai tilannetta oppia. Jokainen oppija/oppilas/opiskelija on erilainen ja
siksi my6s parhaimmat oppimistavat seka -tilanteet ovat yksildllisia. (RT23)

Eriyttavassa opetuksessa keskeinen ulottuvuus on oppimisymparistd (esim. Reis &
Renzulli 2015; Roiha & Polso 2021; Tomlinson 2014), jota voidaan tarkastella joko
fyysisesta tai psykososiaalisesta ndkdkulmasta. Psykososiaalisen oppimisympariston
huomioiminen oli aineistossamme lapileikkaava teema, joka naytti olevan jo alku-
aineiston perusteella osallistujille hyvin tarked ndakokohta. Valtaosa osallistujista oli
sisallyttanyt visualisointeihinsa ryhmétydskentelya ja yhteistoiminnallista oppimista,
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joita pidetaan usein eriyttamisen kannalta toimivina opetusmenetelmina (Roiha &
Polso 2021; Suprayogi & Valcke 2016). Yhteistoiminnallinen oppiminen nakyi myos
sellaisissa metaforissa, jotka heijastivat ajatusta opiskelijoiden kollektiivisesta yhteisosta,
joka tyoskentelee yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi: lhanteellinen oppimistilanne on
kuin joukkue, joka pelaa téydellisesti yhdessd (MD19); Opettaja on kuin kapellimestari,
joka johtaa orkesteria (MA9).

Yhdessa yhteistoiminnallista oppimista kuvaavassa visualisoinnissa osallistuja oli
sisallyttanyt kuvaansa myos pyoratuolissa istuvan opiskelijan, mika viittaa moninai-
seen ja osallistavaan oppimisymparistoon, josta fyysiset esteet on poistettu. Monet
osallistujat mainitsivat jo alkuaineistossa lisaksi oppijoita tukevan sosiaalisen oppi-
misympariston merkityksen ja korostivat esimerkiksi luokkahuoneessa vallitsevaa
oppimisen rauhaa ja kiusaamisenvastaisuutta. Jatkoaineiston reflektioteksteissa
tama eriyttamisen nakdkulma nousi vield nakyvammin esiin, mita havainnollistavat
seuraavat esimerkit:

Opettaja pystyy luomaan turvallisen ja positiivisen ilmapiirin luokkaan. (RT27)

Koulu on kuin toinen koti - sinne on aina mukava palata. > Ei ehkd ensimmainen
mielikuva, joka minulle olisi nykyaan tullut mieleen, mutta ehké ihan toimiva. Oppimis-
ymparisto olisi ideaalisti kannustava ja positiivinen, ja siella tulisi olla mukava olla. (RT6)

Eriyttdvaa opetusta palvelevissa luokkahuoneissa fyysinen oppimisymparistd on
joustava ja helposti muokattavissa erilaisten oppijoiden tarpeisiin: ihannetilanteessa
luokassa on paikkoja erityyppiselle oppimiselle, kuten ryhmatydskentelylle, hiljai-
selle tyoskentelylle ja yksilotydskentelylle (esim. Roiha & Polso 2021). Alkuaineiston
visualisoinneissa ja metaforissa fyysinen oppimisymparisto oli useissa tapauksissa
kuvattu melko perinteisend oppimisen asetelmana, jossa oppilaat istuvat pulpettiensa
adressa joko yksin tai ryhmissa ja kaikki oppilaat tyoskentelevat samojen aiheiden
parissa samaan aikaan ja samalla tavalla. Jatkoaineiston muutospuheessa vaihtelevia
oppimisympadristdja kuitenkin korostettiin: Vaihtelevat oppimisympdristét néikyveit jo
nyt visualisoinnissani, mutta niitdkin olisi mahdollista korostaa vield lisdd. Liikkeen ja
luovien aineiden yhdistdmisen suomen kielen ja kirjallisuuden opetukseen néien edelleen
tarkednd (RT54). Lisaksi reflektioteksteissa korostettiin oppimisymparistdn variointia
kasiteltdvan aiheen mukaan, mika osoittaa eriyttamiskasitysten vahvistumista ja
nyansoitumista pedagogisten opintojen aikana:

Ajattelen edelleen, ettd ideaali oppimistilanne ja oppimisymparisto riippuu paljon
esimerkiksi kasiteltavasta aiheesta. Oppilaiden ja ryhmien valilla on myds paljon eroja
siina, millainen on ideaali oppimistilanne. Perinteiset opettajajohtoiset opetustilanteet
jaavat todennakoisesti vahiten oppilaiden mieleen. Lisaisin nyt kuvan, jossa oppilaat
saavat toimia ikdan kuin opettajina toisilleen, ja jossa kdydaan yhteista keskustelua
opettajan ja oppilaiden valilla. Toisaalta lisdisin myds kuvan perinteisesta luokkati-
lasta, jossa jokaisella on yksittdinen pulpetti / muu istumapaikka. Tallaisista tiloista
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tuntui esimerkiksi [harjoittelukoulussa] olevan Iahes pula. Monet oppilaat keskittyisivat
parhaiten tallaisessa tilassa. (RT43)

Fyysiseen oppimisympadristoon kuuluvat kaikki oppimiseen tarvittavat valineet, kuten
tieto- ja viestintatekniikan laitteet (esim. tietokoneet, tabletit, puhelimet). Nama olivat
vahvasti esilla alkuaineistossa osallistujien visualisoinneissa, mita selittdnee se, etta
tieto- ja viestintatekniikalla on melko korostunut rooli suomalaisessa koulutuksessa
esimerkiksi valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Tieto- ja
viestintatekniikan korostuminen voidaan lahtokohtaisesti nahda osallistujien eriyt-
tamiskasitysten nakokulmasta myodnteiseng, silla digitaalisten laitteiden on todettu
helpottavan eriyttamista (esim. Deunk ym. 2018). Kiinnostavaa on kuitenkin se, etta
jatkoaineistossa digitaalisuus ei noussut enaa lainkaan osallistujien kuvauksissa esiin.
Tama voi kertoa joko siitd, etta digitaalisten laitteiden hyddyntaminen on ollut syysta
tai toisesta ylikorostuneesti esilla alkuaineistossa tai siitd, etta laitteiden kdyttaminen
nahdaan pedagogisten opintojen lopussa niin itsestadn selvana osana opetusta, ettei
sitd jatkoaineistossa enda tehda nakyvaksi.

5.3 Eriyttaminen eksplisiittisena kasitteena
kuvaa kasitysten muutosta

Edellisissa alaluvuissa olemme kuvanneet sitd, kuinka erityisesti alkuaineistossa osallis-
tujien eriyttamiskasitykset nakyivat monin paikoin implisiittisind viittauksina eriyttavan
opetuksen perusperiaatteisiin: osallistujat siis korostivat visualisoinneissa ja metafo-
rissa monia eriyttamisen nakdkulmasta keskeisia oppimisen ulottuvuuksia oppilaiden
yksilollisyydesta oppimisymparistdjen ja opetusmenetelmien kayttoon. Huomattavaa
kuitenkin on, ettd alkuaineistossa vain yksi osallistuja nosti eriyttamisen kasitteena
esiin visualisointiaan tdydentavissa sanallisissa kommenteissa. Jatkoaineistomme
ryhmakeskusteluissa ja reflektiotesteissa eriyttaminen sen sijaan nousi teemana
selvasti nakyvammin esiin, ja eriyttamiseen ja sen rooliin opetustilanteissa viitattiin
my0s eksplisiittisesti. Tulkitsemme tdman niin, etta osallistujien eriyttamiskasityksissa
on ainakin jossain maarin tapahtunut muutosta pedagogisten opintojen aikana. Tata
tulkintaa vahvistaa se, etta tunnistimme jatkoaineistosta selkedn eriyttamiseen liittyvan
muutospuheen suhteessa alkuaineiston tuotoksiin: no en laittanu sitd eriyttdmist kyl
ollenkaa [visualisointiin] ku sillon sitd ei ehkd -- tajunnu sen merkitystd (RK1, O2).

Jatkoaineistossa eriyttamiseen viitattiin opiskelijoiden tdsmentdessaan ja tarken-
taessaan alkuvaiheen tuotoksiaan. Eriyttaminen kuvattiin ideaalin oppimistilanteen
lahtokohtana esimerkiksi opetusmenetelmien kuvauksessa:

Ideaalissa oppimistilanteessa tunti on suunniteltu ryhmalle ja ajankohdalle sopivaksi
ja sitd mukautetaan tarpeen mukaan. Ideaalissa oppimistilanteessa tehtavat ovat
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eriyttavia, ja oppija itse padsee my0s aaneen ja tuottamaan kielta. |deaalissa oppi-
mistilanteessa kaikilla, seka opettajalla ja oppijoilla, on hyva olla. (RT10)

Tekemani visuaaliset narratiivit ja metaforat edustavat edelleen ajatuksiani ideaali-
sesta oppimistilanteesta ja opettajuudesta. Metaforia en lahtisi tdydentaméaan, mutta
visuaalisia narratiiveja voisin tdydentaa tarkentamalla niitd. Opetusmenetelmien
yhteydessa voisin mainita tarkemmin esim. eriyttdmisen opetuksessa ja avata tar-
kemmin niitd arvoja, jotka ovat luokan yhteisten pelisdantdjen takana. Tallainen arvo
voisi olla mm. suvaitsevaisuus. (RT62)

Molemmat esimerkit havainnollistavat paitsi eriyttamista eksplikoituna kasitteena
jatkoaineistossa, myos psykososiaalisen oppimisympariston seka suvaitsevaisuuden
merkitysta osallistujien kuvauksissa, mika kertoo oppijoiden moninaisuuden huomi-
oivasta orientaatiosta. Ensimmaisessa esimerkissa osallistuja kiinnittaa eriyttamisen
nimenomaan oppitunnin tehtaviin. Tama voi kertoa siitd, etta vaikka kasitykset eriyt-
tamisesta nousevat jatkoaineistossa selvemmin nakyviin ja siten ilmentavat ainakin
jonkinasteista kasitysten muutosta, kuvaukset heijastelevat kuitenkin paikoin melko
kapeita eriyttamiskasityksia. Talloin eriyttamista kasitellaan joukkona opettamisen kay-
tannon keinovalikoimaa sen sijaan, ettd se ymmarrettaisiin opetusfilosofiaa ohjaavana
kokonaisvaltaisena oppimisen lahtokohtana (ks. esim. Jager ym. 2022; Roiha & Polso
2021; Tomlinson 2014). Tata tulkintaa vahvistaa seuraava ryhmakeskusteluesimerkki,
jossa osallistuja kritisoi eriyttavan nakokulman puuttumista oppikirjoissa ja samalla
tyOmaaraa, jota eriyttavan opetuksen toteuttaminen opettajalta vaatii:

Ei kielten kirjoissa niiku lahtokohtasestikaan eriyteta ollenkaa, se kaikki ylimaaranen
ty0 jaa opettajalle ja se ei koskaa nay tuntipalkassa vaik sa miten eriytat ni se on
vaha sillai kieltenopettajan nakokulmasta tyolasta mut silti sité pitds tehda. (RK1, O3)

Esimerkki havainnollistaa sitd, ettd vaikka eriyttamiseen kiinnitetddn huomiota ja sen
merkitys tunnustetaan (vaikkakin suhtautuen samalla kriittisesti resurssointiin opetus-
tydssd), osallistujan arvio eriyttamisen edellytyksista ja toteuttamisen mahdollisuuksista
kdytannon opetustydssa kytketaan osaksi oppikirjavetoista oppimiskasitysta. Vastaava
oppimateriaalikeskeinen oppimiskasitys on niin ikdan alkuaineistossamme selvasti
nakyva tendenssi ideaalin oppimistilanteen kuvauksissa (ks. Heinonen & Roiha 2022).

Esimerkki kertoo my®os tietynlaisesta ongelmaldhtoisesta orientaatiosta eriytta-
miseen: sen merkitys oppimisen nakokulmasta ymmarretdadn mutta pedagogisten
opintojen aikana karttunut opetuskokemus harjoittelujaksoilta on tuonut kuitenkin
nakyviin kdytannon opetustyon realiteetit. Tama ideaalin ja kdytanndn ristiriita ja sen
kuvaaminen on aineistoissamme lapileikkaava ilmig, ja se nakyy myds eriyttamiska-
sityksissa, mita havainnollistaa seuraava esimerkki: kyl se varmaa ideadalii olis eriyttdd
mut se on hankalaa eriyttéd jos on tosi paljon eriytettdvdéd (RK1, O3). Mahdollisesti
kapeaa eriyttamiskasitysta heijastelee myos seuraava esimerkki ryhmakeskustelusta,
jossa eriyttamista tarkastellaan taitotasoldhtdisesti. Osallistuja kuvaa sitd, millaisia
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nakemyksia eriyttamisen toteuttamisesta erityispedagogiikan harjoittelujakson
loppureflektiossa on esitetty:

Paras juttu minka ma kuulin eriyttamisest oli meijan erkan erkkaharkan loppureflektio mis
oli vaan sillee et periaattees kannattaa vaa ennemmi suunnitella niin et miettii sen minimin
et mik& on se niiku ihan minimi mika kaikkien pitéda osaa, ja sit kaikki eriytys on tavallaan
yléspain et ei oo niiku silla tavalla keskilinjaa joka niiku repee joka suuntaan. (RK1, O1)

Huolimatta paikoin kapeista eriyttamiskasityksista, esimerkki kuitenkin osoittaa, etta
osallistujat ovat sisdistdneet eriyttamisen eri ulottuvuuksia ja voivat siten haastaa
esimerkiksi kaksisuuntaista alas- ja ylospdin eriyttdmisen periaatetta. Jatkoaineiston
ryhméakeskusteluissa korostettiin erityisesti ylospdin eriyttamisen merkitystd, nako-
kulmaa, joka usein jaa vdhemmalle huomiolle eriyttamisesta puhuttaessa. Lisaksi
osallistujat kytkivat kuvauksissaan eriyttamisen kasitteeseen siihen laheisesti liittyvia
muita ydinkadsitteitd, kuten yhteisopettajuutta, mita havainnollistaa seuraava esimerkki:

Etsisin ehka vielda enemman oppilaslahtoéisia kuvia, joissa esimerkiksi oppilaat ja
opiskelijat opettaisivat toinen toisiaan. Lisaksi ideaaliin oppimistilanteeseen nakisin
helposti kuuluvan myds yhden opettajan sijaan useamman opettajan. Talldin myos
eriyttdminen olisi vahvemmin [&sna oppimistilanteessa, silla eriyttdminen on kuitenkin
vahvasti ldsnd melkeinpa kaikissa opetusryhmissa jollakin tavalla. (RT54)

Jatkoaineistossamme eriyttaminen siis paikoin kasitteellistettiin selvasti nakyviin, mika
osoittaa jonkinasteista kadsitysten muutosta osallistujissa. Eri aineistoja ristiin tarkas-
teltaessa on kuitenkin huomioitava, etta aineistomme ovat luonteeltaan erityyppisia
(visuaaliset aineistot, kirjoitetut reflektiotekstit ja nauhoitetut ryhmakeskustelut) ja
niissa on siksi voinut tarjoutua erilaisia mahdollisuuksia tuoda esiin eriyttamiseen
liittyvia kasityksia. Esimerkiksi visualisoinnissa eriyttamisen kuvaaminen on voitu
nahda myds haastavana tehtavand, mita vahvistaa seuraava esimerkki osallistujan
reflektiotekstista, jossa kuvataan ajatuksia alkuperdisten tuotosten muokkaamisesta:

Kuitenkin varmasti liséisin uuteen kuvaan monia asioita. Millakéhan kuvalla kuvattaisiin
esim. eriyttamista tai muunlaista tukea? Saattaisin myds luoda kuvan monista erilaisista
mutta hyvista oppimistilanteista, silla ei ole yhté ideaalia oppimistilannetta. (RT13)

6 Pohdinta

Pitkittainen tutkimuksemme osoittaa, etta vaikka osallistujien pedagogisten opin-
tojen alkuvaiheen tuotokset heijastelivat paikoin melko perinteista oppimateriaali-
vetoista ja opettajalahtoista oppimiskasitysta, eriyttaminen oli kuitenkin vahintaan
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implisiittisesti lasna joidenkin osallistujien opetusfilosofiassa jo opintojen alussa;
eriyttamisen nakokulma edustui karkeasti vajaa neljanneksessa alkuaineistosta. Tama
viittaa siihen, etta oppilaiden yksilollisyyden huomioiminen ja erilaisten oppijoiden
tukeminen ndyttaa olevan osalla osallistujista intuitiivisesti osana opetusfilosofiaa jo
opintojen alkuvaiheessa. Yksilollisyyden korostaminen on my®ds linjassa nykyaikaisten
oppimiskasitysten seka opetussuunnitelmien ideologioiden kanssa, joissa tuodaan
vahvasti esiin yksil6llisia oppimispolkuja ja -prosesseja (Opetushallitus 2014, 2019).

Lisaksi jatkoaineistomme kertoo siitd, etta opiskelijoiden eriyttamiskasitykset
kehittyivat jossain mddrin opintojen aikana, mika on linjassa aiempien tutkimusten
kanssa (Dack 2019; Goodnough 2010; Roiha 2023). Muutoksesta huolimatta osallis-
tujien kuvaukset heijastelivat paikoin melko rajallisia ja kapeita eriyttamiskasityksia.
Tama nakyi esimerkiksi siind, etta he tarkastelivat eriyttamista padosin taitotasojen
kautta ja nakivat eriyttamisen osittain irrallisena muusta opetuksesta (ks. myds Dee
2010; Nepal ym. 2024). Aineistomme perusteella voidaan todeta, ettda pedagogiset
opinnot antavat eriyttavan opetuksen harjaantumiseen perustan, jonka pohjalta
voidaan lahtea rakentamaan syvempaa ymmarrysta eriyttamisen kokonaisvaltaisesta
toteuttamisesta oppimistilanteissa.

Tutkimuksemme antaa viitteita siihen, etta eriyttamiseen on jatkossa kiinnitettava
enemman huomiota (aineen)opettajakoulutuksessa. Kaytannossa tama voisi tarkoit-
taa esimerkiksi sita, etta opettajankoulutuksessa pyrittdisiin viela konkreettisemmin
mallintamaan opettajaopiskelijoille eriyttavia opetuskaytanteita ja lisaksi ohjattaisiin
opiskelijoita rohkeammin testaamaan esimerkiksi harjoittelujaksoilla erilaisia teoreet-
tisista eriyttamisen malleista ammentavia opetuskokeiluja. Tata kautta voisi tarjoutua
my0s jatkotutkimusmahdollisuuksia pureutua esimerkiksi siihen, missa maarin opetta-
jaopiskelijat kykenevat kdaytanndssa jalkauttamaan pedagogisiin opintoihin sisaltyvia
eriyttamisen sisaltoja opetuskentalle. Ndin olisi mahdollista saada nyansoidumpaa
kuvaa siitda, missa maarin opettajaopiskelijoiden eriyttamiskasitykset heijastelevat
heidan opetuskaytanteissaan. On nimittdin huomattava, etta tutkimuksessa tarkas-
tellut kasitykset opettamisesta ja oppimisesta eivat itsessaan kerro viela siita, missa
maadrin nama kasitykset nakyvat toteutuvissa opetuskdytanteissa.

Tutkimuksemme tulokset eriyttamiskasitysten kehittymisesta pedagogisten
opintojen aikana haastavat aiempia tutkimuksia, joiden mukaan eriyttaminen ei
ole opettajaopiskelijoiden kdytannon opetuksessa tai oppimiskasityksissa erityisen
prominentti ilmioé (mm. Brevik ym. 2018; Dack 2018; Dee 2010; Nepal ym. 2024). On
kuitenkin huomattava, etta taman tutkimuksen osallistujien aineenopettajankoulu-
tuksessa eriyttamista kasiteltiin yksityiskohtaisesti ja se tuotiin esiin eksplisiittisena
kasitteend pedagogisissa opinnoissa niin teoreettisissa opinnoissa kuin opetusharjoit-
teluissa. On siis mahdollista, ettd nama painotukset jossain maarin nakyvat esimerkiksi
jatkoaineistomme 16ydoksissa. Yleisesti ottaen tulosten luotettavuutta arvioitaessa
on huomioitava, etta laadullisessa tutkimuksessa esimerkiksi tutkijan ja tutkittavien
suhde (tassa tapauksessa didaktikko ja opettajaopiskelija) on voinut tiedostamatta
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vaikuttaa aineiston sisaltoon esimerkiksi siten, etta osallistujat ovat paikoin tuottaneet
vastauksia, joita olettaa tutkijalle mielekkaiksi. Lisaksi aineiston analyysissa tutkijanpo-
sitio ei koskaan voi olla tdysin objektiivinen, vaan tutkijan omat kasitykset tutkittavasta
aiheesta voivat jossain maarin taustavaikuttaa aineiston kasittelyssa ja analyysissa,
mika osaltaan heikentaa tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimusaineistomme moni-
puolisuus (visuaaliset, kirjoitetut ja puhutut tekstit) on yhtaalta taman tutkimuksen
vahvuus, silla kokonaisuus on analyysissamme tarjonnut mahdollisuuden ristivalottaa
erilaisia aineistoja keskendan. Samalla tutkimukseen ensisijaiseksi analyysitavaksi
valikoitunut sisallonanalyyttinen lahestymistapa on voinut jattad huomiotta sellaisia
nakodkulmia, joita esimerkiksi alkuaineiston tarkastelu multimodaalisina teksteina ja
visuaalisen analyysin kautta olisi voinut tarjota (ks. esim. Kalaja ym. 2013; Kress & Van
Leeuwen 2020).

Oppilaiden osaamisen eriytymiskehityksesta puhutaan taman hetken koulutus-
diskurssissa paljon, esimerkiksi tuoreiden PISA-tutkimusten valossa. Muun muassa
taman takia eriyttamiseen liittyva osaaminen on opettajankoulutuksessa vield aiempaa
keskeisemmassa roolissa. Kasitykset eriyttamisesta tarjoavatkin yhden nakdkulman
sosiaalisen oikeudenmukaisuuden edistamiseen arjen kielenoppimistilanteissa. Samalla
eriyttamiskasitykset ja niiden tarkastelu avaavat koulutusdemokraattisen ulottuvuu-
den pohdinnalle siita, millaisia oikeuksia erilaisilla oppijoilla on saada oppimiseensa
tarvittavaa tukea esimerkiksi eriyttamisen keinoin ja miten nama oikeudet taataan
moninaistuvassa yhteiskunnassamme. Lisaksi kielitietoisuutta korostava nykykoulu
seka oppijoiden monikieliset taustat ja moninaiseen kielirepertuaariin nojaavat koulu-
polut tarjoavat yhden keskeisen nakokulman eriyttamisesta kaytavaan keskusteluun
aineenopetuksessa - opetettavasta aineesta riippumatta.

Tutkimuksemme tarjoaa tietoa siitd, miten aineenopettajaopiskelijat kasvavat
opinnoissaan huomioimaan oppilaiden moninaisuutta ja erilaisia tarpeita opetuk-
sessaan ja asettaa samalla haasteen opettajankoulutukselle huomioida eriyttamisen
nakokulmia aiempaa enemman jo opintojen alkuvaiheessa. Tutkimus antaa siis tarkeaa
tietoa opettajankouluttajille ja auttaa kehittamaan kieltenopettajien pedagogisia
opintoja. Jatkossa olisi hedelmallista tutkia, miten osallistujien eriyttamiskasitykset
kehittyvat ja mitka tekijat vaikuttavat niihin pidemman ajan kuluessa, myds heidan
siirtyessaan tyoelamaan.
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Liite 1: Ryhmakeskustelun kulku

1. Alkutilanne: virittdytyminen

Tutkikaa laatimianne visuaalisia narratiiveja.

»

»

Minkalaisia havaintoja teette? Mika on kiinnostavaa tai yllattavaa? Mika on
odotuksenmukaista? Loydattekd yhtenevid linjoja? Pohtikaa, jadko jotakin
olennaista puuttumaan ndista narratiiveista?

Kuinka ldhelld kuvailemanne ideaalit oppimistilanteet ovat harjoittelun ai-
kana kokemianne opetustilanteita? Miltd alkuperdiset narratiivit ndyttavat
pedagogisten opintojen lopussa? Miten muutosta narratiiveissa on kuvattu?

2.  Metodologinen pohdinta

Millaisena koit visuaalisen narratiivin tuottamisen prosessin?
Esimerkiksi:

»

»

»

»

»

Miten lahdit prosessissa likkeelle?

Miten paadyit visualisoimaan kuvilla / piirtamaan? Harkitsitko kuvakaap-
pausta / piirtamista visualisoinnin muotona?

Millaisilla hauilla etsit kuvia? Oliko kuvia helppo 16ytaa? Miten paadyit valit-
semaan tietyt kuvat? Jaiko jotakin visualisoinnista puuttumaan esimerkiksi
siksi, ettei sopivia kuvia 16ytynyt?

Minkélaisia tuntemuksia visuaalisen narratiivin luomisen aikana koit?

Kuinka luontevana koit visuaalisen tydskentelyn opetuksen kasitteellistami-
sessa? Olisiko ollut helpompaa kertoa niista tai kirjoittaa niistda? Tuoko visu-
aalisuus esiin jotakin, jota kirjallisesti tai suullisesti on vaikeaa kuvata?

3. Vapaa kysymys

Onko mielessdanne jotakin, jota haluaisitte vield tuoda esiin visuaalisista
narratiiveista ja niiden tuottamisen prosessista? Onko jotakin jota emme
ole osanneet kysya?
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Abstract

This article focuses on themes related to language, learning and teaching that future Swedish
language professionals visualize for their future work, and what kind of conditions these themes
create for language teaching in a more multilingual and multicultural school. The article is based
on a study of students at three different universities providing Swedish teacher education,
thus focusing on the diverse educational contexts for Swedish language education. With this
perspective, we can better understand the resources these educational contexts provide their
students with to construct their professional identities. The study is based on a qualitive analysis
of visual narratives and accompanying descriptions produced by 62 students. The results show
the willingness of the participants to work for multifaceted language education, however, with
different foci in the different teacher education contexts.

Keywords: teaching, teacher education, Swedish language, visual narratives
Asiasanat: opettajuus, opettajankoulutus, ruotsin kieli, visuaaliset narratiivit

1 Johdanto

Suomalainen koululaitos on opetusta ohjaavissa asiakirjoissaan (OPH 2014) sitoutunut
tasa-arvoisen ja demokraattisen koulutuksen edistamiseen. Tarkeina opetusta ohjaavina
arvoina opetussuunnitelmassa mainitaan erilaisten oppilaiden osallisuus, positiivinen
asenne monikulttuurisuuteen ja -kielisyyteen ja kestava kehitys (OPH 2014). Nama
tavoitteet heijastelevat yhteiskuntamme muutosta yha monikulttuurisempaan ja
monikielisempaan suuntaan. Kielen opettajien haasteena onkin luoda ratkaisuja, jotka
kaantavat oppijoiden erilaiset taustat eduksi sen sijaan, etta monikielisyys nahtaisiin
opetuksen esteend. Kansainvalisessa kielenopetuksen tutkimuksessa yhtena ratkai-
suna tallaiseen opetukseen on kehitetty ajatusta monikielisesta lahestymistavasta
kielenopetukseen, jossa kielid ei hahmoteta erillisina entiteetteina, vaan resursseina
osallisuudelle ja toiminnalle (Chik & Melo-Pfeifer 2023; Garcia & Li 2014; The Douglas
Fir Group 2016) ja kielenopetus taas ndhdaan oppiaineiden opettamisen sijaan laa-
jemmin monikielisten identiteettien ja kielitietoisuuden tukemisena (Calafato 2020).
Opetuksen kehittaminen kouluissa monikielisyytta tukevaan suuntaan vaatii tavoit-
teisiin sitoutuneita opettajia, joilla on halua ja kykya kehittaa koulujen kielenopetusta.
Tama asettaa myos opettajankoulutukselle haasteen jalkauttaa opetussuunnitelmien
ja kielenopetusta koskevan teoreettisen ajattelun tarjoamia nakékulmia monikieli-
sesta opetuksesta, demokratiakasvatuksesta ja yhteistydsta opettajaopiskelijoiden
koulutukseen. Tassa tutkimuksessa tarkastelemme kolmen opettajakoulutuslaitoksen
ruotsinopettajaopiskelijoiden kasityksia tulevasta tydstaan ja vertaamme naita kasityk-
sia viimeaikaiseen kielenopetusta koskevaan teoreettiseen ajatteluun ja suomalaisen
koululaitoksen tavoitteeseen monikielisyytta ja monikulttuurisuutta tukevasta koulusta
(OPH2014). Tama tarkastelu tarjoaa lahtokohtia pohtia kielenopettajien koulutusoh-
jelmien vahvuuksia ja heikkouksia monikielisen kielikasvatuksen kehittajina.
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Tarkastellessamme ruotsin parissa toimivien opettajaopiskelijoiden nakemyksia
itsestdan tulevina opettajina tutkimuksemme liittyy aikaisempaan runsaaseen opet-
tajien ammatillisia identiteetteja koskevaan tutkimuskenttaan. Kielenopettajan tyon
tarkead resurssi on oma opettajaidentiteetti, jolla tarkoitetaan tassa yhteydessa opettajan
kasitysta itsestaan kielen kdyttdjana ja ammatillisena toimijana (Pennington & Richards
2016; Vahasantanen 2015). Selkedn ja positiivisen ammatillisen identiteetin voidaan
nahda tukevan merkittavasti kielenopettajan hyvinvointia tydssa (Ruohotie-Lyhty
2013) ja sen rakentumisen tukeminen onkin suomalaisen kieltenopettajien koulu-
tuksen merkittava tavoite (OKM 2016). Tarkead paikka identiteetin muodostumisessa
on opettajankoulutus ja sen kieliymparistd. Opettajankoulutuksessa opiskelija tulee
osalliseksi monista uusista yhteisoista, joiden kieli- opiskelu- ja vuorovaikutuskaytanteet
yhdessa kasiteltavien sisaltdjen kanssa tukevat opiskelijan pohdintaa omasta opetta-
jaidentiteetista. Nama kokemukset muodostavat resurssin, jonka avulla identiteettia
voidaan pohtia suhteessa yksil6llisiin kokemuksiin kielista seka suhteessa yhteisossa
ja yhteiskunnassa vallitseviin kasityksiin monikielisyydesta. Opiskelijalla on nain
mahdollisuus pohtia, syventda ja muuttaa kasityksiaan itsestaan kielenkadyttdjana ja
kielikoulutuksen merkityksesta yhteiskunnan kehittamisessa.

Tutkimuksemme liittyy laajempaan Svenska kulturfondenin rahoittamaan hank-
keeseen Ruotsin kieli kokemuksena, pedagogiikkana ja politiikkana: ruotsin kielen
opettajaopiskelijoiden kasityksia ruotsin kielen opettamisesta (PoPUpp 2022-2023").
Hankkeessa tutkimme ruotsin kielen opettajaksi opiskelevien identiteetin muodos-
tumista neljdssa eri ruotsinopettajien koulutusohjelmassa. Mukana ovat ruotsin
aineenopettajien koulutusohjelmat Jyvaskylan ja I1ta-Suomen yliopistoista, kielikyl-
pyopettajakoulutus Abo Akademissa ja KIMO-koulutus (Kielitietoisuutta ja monikie-
lisyytta tukeva opettajankoulutus) Jyvaskylan yliopistosta. Hankkeen tarkoituksena
on tunnistaa tapoja, joilla opettajaopiskelijoiden monikielisen opettajaidentiteetin
muodostumista tuetaan eri ohjelmissa ja kehittaa naita tapoja yhteistydssa. Tassa
artikkelissa tarkastelemme kolmen suomalaisen opettajankoulutusyhteison tarjoamia
resursseja opiskelijoiden opettajaidentiteetin rakentamiselle opiskelijoiden tuottamien
kuvien ja kirjoitusten pohjalta. Tutkimuskysymyksemme on:

Mitd kieleen, oppimiseen ja opettajuuteen liittyvid teemoja eri yliopistojen opetta-
jankoulutusyhteisoissd opiskelevat osallistujat tuovat esille aineistossamme?

Tulosten pohjalta tarkastelemme, millaisia edellytyksia nama keskeiset teemat
antavat kielenopetukselle entista monikielisemmassa koulussa. Tutkimus perustuu
62 opiskelijan tuottamiin visuaalisiin narratiiveihin ja niita selittaviin lyhyisiin teks-
teihin kolmessa opettajankoulutusyhteisdssa; Jyvaskylan yliopistossa, Ita-Suomen
yliopistossa ja Abo Akademissa Vaasassa. Tarkastelemalla naita kolmea eri opetta-

1 https://www.jyu.fi/fi/hankkeet/ruotsin-kieli-kokemuksena-pedagogiikkana-ja-politiikkana-
ruotsin-kielen-opettajaopiskelijoiden
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jankoulutusyhteis6a voimme tunnistaa niita tekijoitd, jotka tukevat opiskelijoiden
positiivisen opettajaidentiteetin rakentumista heidan valmistautuessaan toimimaan
opettajina ruotsin opetuksen moninaisissa tehtavissa eri koulutusasteilla ja erilaisissa
kielikonteksteissa.

2 Kielenopettajaidentiteettia rakentamassa
opettajankoulutuksessa

Soveltavassa kielitieteessa identiteetti on jo pitkaan ollut tarked kasite kielen oppi-
misen ja opettamisen tutkimuksessa. Identiteetilla viitataan Nortonin mukaan siihen
“miten yksilot ymmartavat suhteensa maailmaan, miten tuo suhde rakentuu ajassa
ja paikassa ja kuinka yksilot ymmartavat tulevaisuuden mahdollisuutensa” (Norton
2012: 3). Identiteetti on tarkea kasite pyrittdessa ymmartamaan yksilon toimintaa,
kielen kayttoa ja opiskeluun liittyvia valintoja. Kasitykset itsestd kielenkayttdjana ja
kielen oppijana ohjaavat hakeutumaan tiettyihin kielellisiin ymparistoihin ja ohjaavat
yksilon toimintaa oppimistilanteissa (Morita 2004). Kasitykset kielten merkityksesta ja
tarpeellisuudesta itselle ja yhteisoille taas ohjaavat tiettyjen kielten pariin ja auttavat
tekemaan priorisointeja niiden kdyton suhteen (Dufva 2013). Opetussuunnitelmien
mukaan suomalaisen koulutuksen tavoite on monikielisen identiteetin tukeminen
(Opetushallitus 2014: 28, 86, 91). Perusopetuksen opetussuunnitelma ohjaa huo-
mioimaan yksilon ja kouluyhteison eri kielid arjessa. Vaikka opetussuunnitelmien
mukaan “jokainen opettaja on oman oppiaineensa kielen opettaja” (Opetushallitus
2014: 125), kieliaineiden opettajilla on edelleen erityinen rooli koulun monikielisten
kaytanteiden kehittdjina.

Opiskelijan aloittaessa opintonsa kielenopettajan koulutusohjelmassa, hdanen
kielellinen ja kielenoppimiseen liittyva identiteettinsa toimii pohjana ammatillisen
identiteetin kehittamiselle. Opettajankoulutuksen tarkoituksena on tarjota opiskelijalle
mahdollisuus tarkastella omia kokemusten perusteella muodostuneita ndkemyksia
uudesta kasvattajan nakdkulmasta, rikastaa naita kasityksia ja tarjota mahdollisuus
my0s kasitysten muutokselle tiedon ja kokemusten lisddntyessa.

Suomalaisessa ja kansainvalisissd konteksteissa on tehty runsaasti tutkimusta
opettajankoulutuksen merkityksestd opettajan ammatti-identiteetille ja tyota koskeville
uskomuksille. Taman tutkimuskirjallisuuden mukaan tulevaisuutta koskevat haaveet
opettajuudesta ovat tarked osa opettajaidentiteetin muodostumisessa (Golombek &
Doran 2014). Opettajan identiteettia muodostetaan paitsi menneisyyden ja nykyisyy-
den kokemusten avulla, myds kuvittelemalla omaa tulevaa opettajaminaa (Barkhuizen
2017). Nama mielikuvat opettajan tydsta puolestaan ohjaavat opiskelijan orientaatiota
opintoihin ja motivoivat opiskeluun. Naita tulevaisuutta koskevia mielikuvia tutkimalla
onkin mahdollista saada tarkeda tietoa kehittyvasta opettajaidentiteetista ja opetta-
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jankoulutuksen tarjoamista resursseista identiteetin kehittymiselle. Tutkimustulosten
mukaan opiskelijat hyvaksyvat ainakin pintapuolisesti ne diskurssit, joita kohtaavat
opettajankoulutuksen aikana (Lanas & Kelchtermans 2015). Talla ei kuitenkaan valtta-
matta ole ollut yhta vahvaa vaikutusta opiskelijoiden tyokdytanteisiin heidan siirtyes-
saan tyoelamaan. Yleiset opettajankoulutusta koskevat tutkimukset ovat jo pitkaan
korostaneet toimijuuden tukemisen merkitysta opettajankoulutuksessa. Sen sijaan
ettd opettajankoulutuksessa opetetaan toistamaan vanhoja malleja, koulutuksen tulisi
olla opiskelijoiden oma-aloitteisuutta tukevaa (Kuusisto & Rissanen 2023; Lipponen
& Kumpulainen 2015).

Tarkemmin kielenopettajuutta koskevat tutkimukset ovat paatyneet saman-
kaltaisiin tuloksiin. Kielten aineenopettajien tavoitteet ja nakdkulmat opettajuuteen
heijastelevat vahvasti oman opettajankoulutusyksikon keskeisia nakemyksia (Ruohotie-
Lyhty 2013). Tyypillista ainakin alkuvaiheen aineenopettajaopiskelijoille on ollut haave
monipuolisista opetusmetodeista ja merkityksellisesta tyosta (Ruohotie-Lyhty ym.
2021). Kielikylpyopettajia koskevien tutkimusten mukaan koulutuksessa tarkeita ele-
mentteja ovat kielen ja sisallon integrointi opetuksessa, opettajan laaja kielitietoisuus
jamonikielisen toimintakulttuurin kehittaminen (Peltoniemi & Bergroth 2022: 1332).
Tahan liittyy lisaksi opiskelijan ymmarrys kielikylpyopettajien keskeisesta roolista ylla-
pitaa toisen kotimaisen kielen yhteiskunnallista asemaa, ja kykya edistad myonteisia
asenteita kielenoppimista kohtaan yhteiskunnassamme. Peltoniemi ja Bergroth (2020)
korostavat sitd, etta esimerkiksi kielitietoista opettajankoulutusta tarvitaan tukemaan
kaikkia kouluyhteisdja, ei pelkadstaan kielikylpykouluja. Ruotsin kieli on erittain tarkea
osa kielikylpyopettajan koulutusta, vaikka opettajat tulevaisuudessa kayttaisivatkin
ammatissaan useampia kielia eri sidosryhmien kanssa kommunikointiin, optimaalisen
opetusmateriaalin etsimiseen ja uuden aineiston luomiseen. Kielitietoisuus on keskeista,
koska kieli ei ole ainoastaan yksilon vaan myos yhteison taito. Kielen avulla rakenne-
taan esimerkiksi yhdessa muiden kanssa merkityksia ja osallistutaan eri yhteisoihin
seka laajemmin yhteiskuntaan (Kyckling ym. 2019; Ahlholm 2020). Laaja ruotsinopet-
tajia koskeva selvitys (Rossi ym. 2017) vahvistaa my&s ruotsinopettajaopiskelijoiden
sitoutumisen ilmidlahtdisen ja toiminnallisen oppimisen teorioihin, vaikka kdaytannon
tasolla opiskelijoiden valmiudet eivat ole yhta selkedt. Tahan asti tehdyt tutkimukset
eivat kuitenkaan ole tarjonneet nakokulmia yksittaisten suomalaisten opettajankou-
lutusyksikoiden tarkeaksi nostamiin teemoihin opettajaidentiteetin rakentamisessa.
Tallainen tarkastelu tarjoaa nakokulmia eri koulutusohjelmien vahvuuksiin ja toisaalta
siihen, mika ndyttaa koulutuksessa jadavan vahemmalle huomiolle. Tama tutkimus
pyrkiikin tarjoamaan uutta tietoa eri ruotsin aineenopettajan kelpoisuuden tarjoavien
oppilaitosten opetuksen painotuksista opiskelijoiden kokemana.
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3  Tutkimuksen toteutus

3.1 Tutkimuskonteksti ja osallistujat

Tutkimuksessa on mukana opettajaopiskelijoita neljasta eri koulutusohjelmasta
kolmen yliopiston opettajankoulutusyhteisoista. Koulutusohjelmia ja osallistujia
esitelladn tarkemmin alla.

Abo Akademin kielikylpysuuntautunut luokanopettajakoulutus on toteutettu
syksystd 2018 lahtien kaksikielisessa kieliympdristdssa Vaasassa. Opiskelijat valitaan
suoravalinnan avulla. Kielikylpyopettajaksi opiskelevien oma koulutuskieli on joko
suomi tai ruotsi, eli osa opiskelijoista on kdynyt suomenkielisen peruskoulun seka
lukion ja osa taas ruotsinkielisen. Yliopistokoulutukseen kuuluva opetus tapahtuu
kokonaan ruotsin kielella. Vaikka opiskelijoiden pdaaineena on kasvatustiede, opin-
toihin sisaltyy laaja kielikylpyopettajille suunnattu ruotsin kielen opintokokonaisuus
(60 op). Koulutus antaa patevyyden luokanopettajan toimeen perusopetuksessa seka
ruotsin kielen opettajan tydhén suomenkielisessa perusopetuksessa. Kotimaisten
kielten kielikylpy on perusopetuksen monikielinen opetusohjelma, joka noudattaa
valtakunnallista opetussuunnitelmaa ja tiettyja periaatteita varhaiskasvatuksesta
perusopetuksen loppuun saakka (Bergroth 2015). Varhainen taydellinen kielikylpy
on taten osa suomalaista koulutusjarjestelmaa ja yhteiskuntaa.

Jyvaskylan yliopistossa toteutettavaan ruotsin aineenopettajan koulutusohjelmaan
valitaan opiskelijat suoravalinnalla, jolloin he saavat opinto-oikeuden seka ruotsin
kielen opintoihin etta opettajan pedagogisiin opintoihin. Aineenopettajan koulutus
antaa laaja-alaisen pedagogisen kelpoisuuden eri kouluasteiden ja oppilaitosten
kieltenopettajan tehtaviin. KIMO-koulutusohjelmaan (Kielitietoinen ja monikielinen
opettajankoulutus) sisaltyy lisaksi luokanopettajan kelpoisuuden antavat perusope-
tuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot (POM) ja
monikielisyytta ja kielitietoisuutta laajoina ilmidina kasittelevat opinnot. Kieliymparisto
Jyvaskylan kaupungissa on yksikielinen, mutta ruotsin aineenopettajien koulutus
yliopistolla tapahtuu kaksikielisesti. Ruotsin kielen opinnot suoritetaan kielen ainelai-
toksella ruotsiksi, ja aineen- tai luokanopettajuuteen tahtaavat pedagogiset opinnot
opettajankoulutuslaitoksella suomeksi. Opintoja suoritetaan rinnakkain seka kielilai-
toksella ettd opettajankoulutuslaitoksella lapi opiskelun.

[ta-Suomen yliopistossa jarjestettava ruotsin aineenopettajakoulutus eroaa
Jyvaskylan yliopiston vastaavasta koulutuksesta siing, etta haku kielten aineenopettajan
pedagogisiin opintoihin tapahtuu vasta opintojen aikana. Kielten aineenopettajan
koulutusta jarjestetaan yliopiston Joensuun kampuksella suomenkielisessa kieliym-
paristossa. Opiskelijat suorittavat kieliopinnot ainelaitoksella ruotsiksi ja pedagogiset
opinnot Soveltavan kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen osastossa suomeksi.
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Valmistumisen jalkeen opiskelijoilla on kelpoisuus ruotsin opettamiseen eri koulu-
tusasteilla.

Tutkimukseen osallistui 62 opiskelijaa kolmesta eri yliopistosta. Abo Akademin
osallistujat ovat kielikylpyluokanopettajaksi opiskelevia (n=28), joko opintojen alku- tai
loppupaassa. Jyvaskylan yliopiston opiskelijat (n=17) ja Ita-Suomen yliopiston opis-
kelijat (n=17) ovat ruotsin kielen paa- tai sivuaineopiskelijoita opintojen eri vaiheista.
Tutkimuksen osallistujat ja aineisto on esitetty taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Tutkimuksen osallistujat ja aineisto.

Yliopisto Padopinto- Koulutus- Opiskelun Kielitausta
suunta ohjelma aloitusvuosi
Abo Akademi | Kasvatustiede | Kielikylpy- 2018-2022 Yksikielinen? (n=7)
(n=28) suuntautunut Kaksikielinen (n=11)
luokanopettaja Monikielinen (n=8)
Jyvaskyldan Kieliaine Aineenopet- 2017-2022 Yksikielinen (n=6)
yliopisto taja Kaksikielinen (n=2)
(n=17) Monikielinen (n=7)
KIMO 2021-2022 Kaksikielinen (n=2)
Itd-Suomen Kieliaine Aineenopet- 2015-2022 Yksikielinen® (n=9)
yliopisto taja Kaksikielinen (n=2)
(n=17) Monikielinen (n=5)

Opiskelijoiden kielitaustan moninaisuus on tassa tutkimuksessa otettu huomioon
siten, etta opiskelijat ovat itse maarittaneet oman kielitaustansa (Tunnen itseni...).
Kielitaustan vaihtoehdot olivat yksi-, kaksi- tai monikielinen, ja opiskelijoille annettiin
mahdollisuus perustella oma valintansa. Abo Akademin opiskelijoiden ilmoittamaa
yksikielisyytta (suomi tai ruotsi) perusteltiin sanoin didinkieli, kotikieli ja tunnekieli.
Kaksikielisyytta perusteltiin silla, ettd rinnakkain ja sadnnollisesti kaytetaan seka
ruotsia etta suomea eri tilanteissa (arkielamassa, tydssa jne.). Monikielisyytta perus-
teltiin useampien kielien paivittaisella kaytolla. Jyvaskylan yliopiston opiskelijoiden
ilmoittamien tietojen perusteella opiskelijoiden kielitaustoissa ja niiden perusteluissa
on havaittavissa tiettyja vastakkaisia kasityksia: osa kokee didinkielensa ja yksikielisen

2 Yksi Abo Akademin opiskelija on ilmoittanut kaksi vaihtoehtoa (seka yksi- ettd monikielisyyden)
ja toinen opiskelija on lisannyt neljannen vaihtoehdon (“jag vet ej”). Taulukossa 1 Abo Akademin
opiskelijoiden maara on siksi N=26/28.

3 Yksi Itd-Suomen yliopiston opiskelija on valinnut kaksi vaihtoehtoa (yksikielinen ja monikielinen).
Taulukossa 1 Itd-Suomen yliopiskelijoiden maara on siksi N=16/17.
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ympadristonsa perusteella olevansa yksikielisia nykyisista kieliopinnoistaan huolimatta,
osalle monikielisyys maarittyy minka tahansa kielten osaamisen ja kayttamisen perus-
teella. My6s Ita-Suomen yliopiston opiskelijoiden vastauksissa yksikielisyys nayttaytyy
paaasiassa heidan aidinkielena puhumansa suomen kautta. Erds opiskelijoista koki
olevansa kaksikielinen, koska kotona puhuttiin kahta kielta (suomi ja ruotsi), kun taas
toinen kokee sujuvan englannin taidon olevan syy kaksikielisyyteen. Monikielisyyden
perusteluissa opiskelijoilla toistuu usean kielen hallinta edes jollakin tasolla.

3.2 Tutkimusaineisto ja analyysimenetelmat

Tutkimusaineisto koostuu opiskelijoilta keratyista ammattitulevaisuutta ja ruotsin
kielen merkitysta hahmottavista visualisoinneista, ns. visuaalisista narratiiveista (ks.
Barkhuizen 2011), ja niita selittavista teksteista. Erilaisia visuaalisia narratiiveja on
kaytetty juuri kielenoppimisen ja -opettamisen (esim. Alanen ym. 2013) seka kiel-
tenopettajaidentiteettien tutkimiseen (Ruohotie-Lyhty ym. 2021), ja niiden voidaan
nahda olevan keino muodostaa identiteetteja (Heikkinen 2001: 118; Johansson
2005: 19; Barkhuizen 2011). Aineistonkeruumenetelma yhdistaa elementteja myos
elaytymismenetelmasta ohjaamalla opiskelijoita visioimaan toivottua ja ei-toivottua
ammattitulevaisuutta (vrt. Wallin ym. 2015). Tulevaisuuden visualisointia pidetdan
keskeisena my0s opettajaopiskelijoille oman opettajaidentiteetin muodostamisessa
(Barkhuizen 2017).

Tehtavananto ammattitulevaisuutta pohtivaan tehtavaan koostui kahdesta osiosta.
Ensimmaisessa osiossa opiskelijoita pyydettiin tekemaan kaksi kuvaa, jotka kuvaavat
omaa tulevaisuutta kielen ammattilaisena kymmenen vuoden kuluttua. Ensimmaisessa
kuvassa opiskelijat tekevat unelmaty6taan, ja toisessa taas tyota, joka ei vastaa unel-
maa. Kuvaamisen tapa oli vapaa, eli opiskelijat joko piirsivat itse tai kdyttivat muita
keinoja hyvakseen laatiessaan kuvaa. Kuvan toteuttamisessa opiskelijoille annettiin
laatimista tukevia kysymyksia kuten Missd tyoskentelet? ja Mikd merkitys opiskelemallasi
kielelld on tydssdsi, eldmdssdsi ja yhteisbissd, joissa toimit? Toisessa osiossa opiskelijoiden
tehtavana oli kirjoittaa lyhyt kuvia selittava teksti, jossa opiskelija kertoo, mita omista
kuvista nakyy, miten todenndkdisena han pitaa ndita kahta tulevaisuutta seka mitka
seikat voivat estaa tai edistaa esitettyjen toiveiden toteutumista.

Tutkimuksen toteutuksen eri vaiheissa olemme huomioineet Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan ohjeet hyvaille tieteelliselle kaytanndlle (TENK 2023). Aineistoa
kerattiin opiskelijoille pakollisena kotitehtavana kurssien yhteydessa ja lisdksi aineistoa
tdydennettiin ottamalla yhteytta kohderyhman opiskelijoihin myds kurssien ulkopuo-
lelta. Osallistuminen tutkimukseen oli vapaaehtoista. Opiskelijoille kerrottiin mah-
dollisuudesta antaa tuotoksensa tutkimuskayttoon, ja tutkimusluvan myontaneiden
opiskelijoiden visualisoinnit kerattiin tutkimusaineistoksi. Koska tehtavan toteutustapa
oli vapaa ja opiskelijat eroavat usein toisistaan siind, kuinka he parhaiten ilmaisevat



Maria Ruohotie-Lyhty, Camilla Rosvall, Liisa Suomela & Maria Kautonen 160

itsedan, opiskelijoiden tehtavaan kayttamaa aikaa ei nahty tarpeelliseksi kontrolloida.
Tehtavan suorittamiseen kuluvaksi ajaksi arvioitiin kuitenkin tehtavdanannossa noin
10-20 minuuttia.

Aineisto analysoitiin sisalldnanalyyttisin menetelmin (Tuomi & Sarajarvi 2018;
Krippendorf 2019). Ensin jokaisen osallistujan kuvista koottiin sanallinen kuvaus tau-
lukkomuotoon ja taulukkoon liitettiin my0s tiivistelmat opiskelijoiden kirjoittamista
teksteista. Toiseen sarakkeeseen merkittiin ndiden perusteella jokaisen osallistujan
kuvista ja teksteista tulkitut keskeiset teemat. Teemojen analyysissa keskityttiin siihen,
millaisia asioita visualisoinneissa nousi keskeisiksi ja toistuviksi elementeiksi, ja mita
opiskelijat kuvasivat heille itselleen merkityksellisiksi asioiksi visualisointeja selittavissa
teksteissa. Nama aineistossa toistuvat elementit luokiteltiin seuraavien ylateemojen
alle: opetus, oppimisymparisto, opettajuus. Analyysissa seka opiskelijoiden tuotta-
mat positiiviset ettd negatiiviset visualisoinnit, joskin teemoittelussa esille nousseet
keskeiset teemat tulivat padasiassa esille positiivisissa visualisoinneissa ja niita selit-
tavissa teksteissa. Taman jalkeen etsittiin yhtaldisyyksia ja eroja eri osallistujien valillg,
minka perusteella kunkin yliopiston aineistosta saatiin muodostettua kaksi tai kolme
alateemaa kuhunkin ylateemaan (ks. luku 4).

4  Tuloksia

Taulukkoon 2 olemme koonneet aineistosta nousevia teemoja, jotka korostuvat
opettajaopiskelijoiden visuaalisissa narratiiveissa.

TAULUKKO 2. Yliopisto-opiskelijoiden (N=62) tulevaisuuden opettajuudessa korostuvia teemoja.

Kielikylpyopettajaopiskelijat, | Jyvaskylan yliopisto | Ita-Suomen yliopisto

Abo Akademi (n=28)

(n=17)

(n=17)

Monikielisyys ja monikult-
tuurisuus

Monipuolinen
kieltenopetus

Monipuolinen
kieltenopetus

Ruotsin kielen ja kulttuurin
tarkeys

Monipuoliset
opetusmenetelmat

Monipuoliset
opetusmenetelmat

Kaksikielisyys (suomi ja ruotsi)

Oppilaiden toimijuus

Oppilaiden toimijuus

Monikielisyys ja monikulttuuri-
nen tietoisuus

Opetus

Kieli ja kulttuuri

Kieli ja kulttuuri
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Monialainen oppimis- Vuorovaikutteinen Vuorovaikutteinen
ymparisto oppimisymparisto oppimisymparisto
Mielekas kielen Hyva vuorovaikutus Vuorovaikutus oppi-
omaksuminen arjessa oppilaiden vililla misymparistossa

:0

L od

:E Kielen opetuksen Hyva vuorovaikutus Motivoituneet oppijat

‘R | integrointi oppiaineisiin opettajan ja oppilai-

13 den vélilla

v

£ | Turvallinen ja motivoiva Hyva ilmapiiri Viihtyisa oppimis-

2 | oppimisympéristd ymparisto

o
Kielikylpyopettajuus Opettaja yhteison Opettaja yhteison

osana osana

Kielikylpyopettajan kielellinen | Yhteistyd opettajien Yhteenkuuluvuus

S | rooli valilla tyoyhteisossa

=

g Toiminnallinen kaksikielisyys Yhteisopettajuus Tyon merkityksellisyys

g ja arvostuksen koke-

o minen

Paateemat kaikissa koulutusohjelmissa kasittelevat opetusta, oppimisymparistoa
ja opettajuutta. Kussakin yliopistossa opiskelevat opiskelijat kuitenkin hahmottivat
naita eri tavoin. Seuraavaksi tarkastelemme teemoja tarkemmin esimerkkien avulla.
Kasittelemme ensin Abo Akademin opiskelijoiden (AA), sitten Jyvaskylan yliopis-
ton (JY) ja Itd-Suomen yliopiston (UEF) opiskelijoiden ilmaisemia tarkeita teemoja.
Jyvaskylan ja Ita-Suomen yliopistojen opiskelijoiden vastausten samankaltaisuuden
vuoksi kasittelemme aineenopettajaopiskelijoita saman otsikon alla, mutta nostamme
esiin keskeisia eroja ndiden eri yliopistojen opiskelijoiden valilla. Aineistoesimerkit
ovat alkuperdisessa muodossaan joko suomen tai ruotsin kielelld riippuen vastaajan
kayttamasta kielesta.

4.1 Abo Akademin kielikylpy-
luokanopettajaopiskelijoiden teemat

Keskeiset teemat Abo Akademin aineistossa liittyvit monikielisyyteen ja monikult-
tuurisuuteen, monialaiseen oppimisymparistdon ja kielikylpyopettajuuteen. Kuvio 1
havainnollistaa ndita kielikylpyopettajuuden teemoja aineistossa.
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KUVIO 1. Tulevaisuuden kielikylpyopettajuutta heijastavia teemoja (AA24).

Kielikylpyopettajan tarkea kielellinen rooli ja vuorovaikutus monine erilaisine ope-
tusmetodeineen ovat kuvion 1 keskitssa. Kuvassa korostuu kielikylpylapsien kielen
omaksuminen esimerkiksi laulamisen avulla. Opiskelija AA24 on lisiksi kuvassaan
tuonut esiin kielen opetuksen integroinnin oppiaineisiin, mikad nakyy esimerkiksi
kielen ja oppisisdltdjen yhteensovittamisessa. Kuviossa nakyy myos kielikylvylle
luonteenomainen teemaopetus (Tema hdsten), ns. eheytetty opetus, jossa syksyyn
liittyvat kasitteet ja kielelliset ilmaisumuodot ovat osa oppimisymparistod. Ndiden
lisaksi kalakasite ilmaistaan kuudella eri kielella. Opiskelija AA24 korostaa kuvassaan
kielenomaksumista tukevia oppimisympadriston “ei-kielellisid” osa-alueita (sosiaaliset
normit, arvot, turvallisuudentunne, me-henki jne.) selventamalla kuvaa ndin:

(1) Klassen ar mangkulturell och det finns elever med flera olika nationaliteter /bak-
grunder i gruppen. Flera sprak bade hors och syns pa vaggarna inne i klassen. Vi
sjunger och pratar om allt mojligt och vi lar oss av och med varandra. Vi pratar mycket
om olika kulturer. Vi har ofta temahelheter som bade jag som larare tycker ger mycket
och eleverna ar ivriga att fa behandla olika tema ur ett brett perspektiv i olika @mnen.
Eleverna har mojlighet att jobba péa sin egen niva med uppgifterna i olika temaomra-
dena och i bokhyllan i klassen finns bade lattlasta och mera avancerade bocker att
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vaja mellan. Pa vaggarna finns bilder och text som stéder varandra i den sprakliga
utvecklingen och inlarningen. (AA24)

Kielikylpyopettajuudesta puhuttaessa ydinilmidiksi aineistossa voimme nostaa moni-
kielisyyden, monialaisen oppimisympariston ja kielikylpyopettajan kielellisen roolin.
Esittelemme seuraavaksi tarkemmin naita opiskelijoiden kuvaamia teemoja ja havain-
nollistamme niita aineistoesimerkkien avulla.

4.1.1 Monikielisyys ja monikulttuurisuus

Abo Akademin aineistossa tirkedna teemana nayttiytyy monikielisyys ja moni-
kulttuurisuus, ja sen alakasitteina kaksi- ja monikielisyys seka molemmat kotimaiset
kielet (suomi ja ruotsi). Kielten merkitysta kuvattiin visualisoinneissa monella tapaa,
esimerkiksi puhekuplissa esitettiin sisaltda paitsi molemmilla kotimaisilla my&s eng-
lannin ja saksan kielelld. Lisaksi monikielisyytta kuvattiin kayttamalla vuorovaikutusta
enimmilladn kuudella eri kielelld, varittamalla hahmot eri vareilld ja piirtamalla ihminen
maapallolle. Opiskelijat korostavat monikielisyyden merkitysta kirjallisissa selityksissaan
esimerkiksi seuraavalla tavalla:

(2) Monikielisyys on rikkaus eivatka kielet kilpaile kesken&an. (AA20)

(3) Det viktigaste som jag vill lyfta fram har ar att eleven kan kénna sig trygg i klass-
rummet eftersom attityderna i klassrummet vardesatter och tillater aven andra sprak
och kulturer. (AA21)

Kulttuuria edustavat teemat korostavat monikulttuurisia ja monikielisia opetusryh-
mid, monikielisyyden ja kulttuuritaustojen seka ruotsin kielen ja kulttuurin tarkeyttd.
Visualisoinneissa tdma ilmenee varitettyjen useiden eri maiden lippujen lasndololla
ja kielien liittamisella eri geometrisiin muotoihin eli oppilashahmot kolmio, ympyra
ja nelio edustavat suomen, ruotsin ja englannin kielta. Tasta monikielisyys ja moni-
kulttuurisuus —-teemasta hyvia esimerkkeja ovat seuraavat opiskelijoiden kommentit:

(4) Har jobbar jag som sprakbadslarare i ett livfullt och 6ppenhjartligt klassrum dar flers-
prékighet och diversitet ses som rikedom. (AA19)

(5) Kotimaassa haluan antaa yksikielisille lapsille rikkauden kaksi- tai monikielisyyteen,
silla koen sen avaavan useita ovia tulevaisuudessa. (AA12)

Naiden ylld mainittujen teemojen vastakohtana esitettiin negatiivisissa tulevaisuuden-
kuvissa yksikielisia puhekuplia, tuotiin esiin Suomen lippu ja merkittiin rasti Ruotsin
lipun paalle. Naiden lisdksi erddssa visuaalisessa narratiivissa piirroksen taululle oli
kirjoitettu teksti / 3B talar vi ENDAST [Ruotsin lippu]! ( AA20). Tassa visualisoinnissa
opiskelija on korostanut ruotsin kielen kdyttamista eri ilmaisukeinoin luokassa, jossa
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on vahva kehotus yksikielisyyteen. Tama ei vastannut hanen tulevaisuuden toivottua
tydymparistoaan.

4.1.2 Monialainen oppimisymparisto

Seuraava yldkasite monialainen oppimisymparisto sisaltaa teemoja, joilla on vahva
yhteys kielikylpyopetuksen erityispiirteisiin (ks. Bergroth 2015: 56-74). Onnistuneeseen
oppimistilanteeseen vaikuttaviin tekijoihin lukeutuvat mielekds, motivoiva ja turvalli-
nen opetustunti seka kielen omaksuminen arjessa. Esimerkkeja oppimisymparistoon
liittyvista teemoista ovat kielen opetuksen integrointi oppiaineisiin (ks. luku 4.1.3)
varikkaat, harmoniset luokkahuoneet ja mydnteinen ilmapiiri, joissa opettaja ja
oppilaat istuvat iloisesti ja turvallisesti yhdessa. Seuraavat opiskelijoiden kasitykset
tukevat naita edella mainittuja teemoja:

(6) Till mitt dromyrke hor ett trevligt klassrum som motiverar eleverna till larandet samt att
i undervisningen ha olika projektarbeten och temahelheter som starker samtidigt bade
elevernas sprakinlarning och fardigheter i olika vetenskapsomraden. (AA28)

(7) Luokassa, jossa tydskentelen, puhutaan kielikylpykielta ja oppilaat omaksuvat, etta
yksi opettaja yksi kieli. Seinilla on myds kahdella eri kielella ilmaistu, etta kielikylpy-
koulu on kaksi kielinen. [...] Toivon, etta tulevaisuudessa oppilaat panostavat omaan
kielelliseen oppimiseen ja saavat saman tiedon, vaikka kieli on eri. Seinalla olevat
lukujarjestys ja muut kielelliset asiat auttavat oppilaita muistamaan esimerkiksi eri
oppiaineet ruotsin tai suomen kielellad. (AA16)

Ensimmaisessa esimerkissa opiskelija (AA28) korostaa oppimisympéristoa ja sen térke-
yttd ainesisaltojen opetuksessa. Toinen esimerkki taas tuo esiin oppimista tukevia ele-
mentteja, kuten esimerkiksi kielelliset valmiudet ja kdyttotaidot. Lisaksi opiskelijoiden
kuvaamat kielimaisemat ja kasitemaailmat ovat monesti monikielisia. Opiskelijoiden
selittavissa teksteissa tama ilmaistiin esimerkiksi seuraavasti:

(8) Pa den fosta bilden syns ett eget riktigt “hemklassrum” dar svenska syns i inred-
ningen men ocksa andra sprak. Det ar viktigt att elever ser sprak och ord, substantiv
och verb osv som passar in i temat som behandlas just da, vilket underlattar att félja
rutiner. Elever sitter i hastskoform, vilket uppmuntrar till diskussioner i klassrum. Alla
sprak ryms med och jag som larare forsoker gora mitt basta med att synliggora olika
sprak, respektera alla sprak som finns, uppmuntra elever och vacka intresse mot
sprak hos elever. (AA15)

Monialaisen ja kielitietoisen oppimisympadriston yhtend osa-alueena voidaan pitaa
myds asenteisiin liittyvia teemoja, jotka kuvastavat myonteista asennetta ruotsin
kieleen ja kielen merkitysta eri yhteisoissa. Lisiksi Abo Akademin aineistosta erottuu
yleisesti mydnteinen asenne ruotsin kielta ja sen oppimista kohtaan seka kielikylpy-
oppilaiden mydnteiset asenteet ruotsin kieltd kohtaan. Mydnteinen asenne kuvataan
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aineistossa kayttamalla ruotsia iloisten, viittaavien oppilaiden puhekuplissa, esimerkiksi
Alsklingssvenska (AA16), Svenska dr roligt, (AA22), Jag vet! (AA21), Jag talar svenska!
Jag med! Och jag! (AA24). Myénteisen asenteen vaikutusta tuo esille opiskelijan alla
oleva kuvaus:

(9) Unelmatydsséani lapsi omaksuu ruotsin myds toiseksi kielekseen suomen rinnalle ja
nakee toisen kielen positiivisessa valossa. Lapset viittaavat vastatakseen kysymyk-
seen epardimatta, tuntevat itsensé rohkeiksi ja ovat innokkaita oppimaan uutta. (AA1)

Mydnteistd asennetta kuvataan ylipaataan tuomalla esiin Ruotsiin liittyvia elementteja,
kuten varikas ruotsinlippu ja peukku seka ruotsin kruunu. Vastakohtana negatiivisissa
tulevaisuudenkuvissa nakyi puhumattomuus eli opettaja on mykka tai monesti oppi-
laiden kohdalla ei ndhda puhekuplia lainkaan, ja jos naita esiintyy, sisaltd on yksikielista
(suomeksi) tai sisallollisesti ruotsin kielen vastaista. Naiden lisdksi oppimisympadristo
kuvataan kaoottiseksi. Siella ei esiinny vuorovaikutusta eika kielitietoisuutta tukevia
elementteja.

4.1.3 Kielikylpyopettajuus

Mielekkaaseen kielikylpyopettajan tyohon vaikuttavat monet asiat. Aineistosta nou-
sevat vahvasti esiin opettajaan liittyvat kielelliset ominaisuudet, eritoten kaksi- tai
monikielinen opettaja ja monikielinen kielikylpyluokanopettaja. VVisualisoinneissa
tama ilmenee esimerkiksi niin, ettd puhuva ja iloinen opettaja kuvataan tydssaan
kayttaen rinnakkain useampaa kieltd, kuten Hyvdd huomenta! God morgon! Good
morning! (AA9), ja kannustaen oppilaita monikieliseen vuorovaikutukseen: Idag ska
vi prata om sprak! (AA19), Pd vilka olika sprdk kan ni séga god morgon? (AA14). Eras
opiskelija selventda edelld olevat lainaukset kirjoittamalla Monikielisyys on tdrkedid ja
haluan opettajana tyéskennelld kielitietoisesti (AA20). Lisaksi monet opiskelijat koros-
tavat kielikylpyopettajan kielellista roolia (AA4, AA1), ja erdat tuovat esille tarkedn
kielikylpyopetuksen erityispiirteen (AA16), joka korostaa, ettd yksi opettaja kayttaa
ainoastaan omaa opetuskieltdan

(10)  Kielikylpyopettajana haluan opettaa lapsille ruotsin kielen ja toimia heille kielellisena
esimerkkina. (AA4)

(11)  Opetuksessa olennainen asia on ruotsin kielen osaaminen ja sen paaasiallinen kayt-
taminen. Kielikylpyluokanopettajana kuitenkin minun tulee osata myds suomen kielta,
silla oppilaiden aidinkieli ei ole ruotsin kieli. (AA11)

(12)  Kuvassa nakyy, kuinka luokassa, jossa tyoskentelen, puhutaan kielikylpykielta ja oppi-

laat omaksuvat, etté yksi opettaja yksi kieli. (AA16)

Ylla olevat esimerkit havainnollistavat sen, etta opiskelijat ovat omaksuneet kielikyl-
vyn kaksikielisen opetusohjelman ja siksi my0s pitavat kielikylpyopettajan kielellista
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tietoutta tarkedana. Tama liittyy siihen, etta kielikylpyopettajalla on pedagogisen roolin
lisaksi erityinen kielellinen rooli (Met, 1994), joka vaatii kielikylpyopettajalta kielen
ja sisallon yhteensovittamista jokaisessa opetustilanteessa. Kielikylpyopettajuuden
kielteisia tulevaisuuden kuvia opiskelijat luonnehtivat tuomalla esiin erilaisia opetuk-
sellisia haasteita, asenteita ja ajanpuutteen:

(13)  Pa den andra bilden har elever inget klassrum dar sprak inte har synliggjorts och det
blir utmanande att félja rutiner eller temaarbeta, kollegialt samarbete dar larare inte
star pa samma linje gallande sprak och sprakmedvetenhet, till exempel att en larare
inte tycker att sprak ar viktiga. (AA15)

(14)  Jag hittar inte motiverande satt att lara spraket. Allt farre elever studerar svenska och
tidsbristen ar konstant. | skolan dar jag arbetar kan jag inte anvanda svenska till att
umgas med andra larare och attityden mot svenskan i samhallet blir allt mer negativ.
Det finns inte stod eller teamarbetsmojlighet och jag planerar ensam mina lektioner.

(AA17)

Kielteiset tulevaisuuden kuvat eivat valttamatta kuvasta pelkdstaan kielikylpyopet-
tajaksi opiskelevien pelkoja, vaan todenndkoisesti kuvastavat myds muiden ope-
tusalalle pyrkivien pelkoja. Valtaosa kielteisista visualisoinneista havainnollistaakin
muita ammattiryhmia kuin kielikylpyopettajia, eivatka ole suoraan yhdistettavissa
kielikylpyopetuksen erityispiirteisiin.

4.2 Jyvaskylan ja Ita-Suomen yliopistojen opiskelijoiden teemat

Tyypillista ruotsin aineenopettajaopiskelijoille Jyvaskylan ja Itd-Suomen yliopistoissa
on kuvitella itsensa ruotsin aineenopettajana ja/tai muiden kielen opettajina eri
koulutusasteilla, ja ainoastaan muutamassa vastauksessa kuvataan muunlaista tyota,
kuten luokanopettamista, tyota paivakodissa tai kielen parissa Ruotsissa. Vastauksissa
korostuvat osin my®s eri nakokulmat kielenopettajuuteen kuin Abo Akademin aineis-
tossa. Visualisoinneissa kuvataan paaasiassa luokkahuoneymparistja, joissa opetta-
jalla on erilaisia rooleja oppimisen ja vuorovaikutuksen edistamisessa. Opiskelijoiden
vastauksissa korostuvia teemoja ovat monipuolinen kieltenopetus, vuorovaikutteinen
oppimisympadristo ja opettaja yhteisdn osana. Naiden ylateemojen sisalla eri yliopis-
tojen opiskelijoiden vastauksissa ilmenee kuitenkin joitakin eroja, joita kdsittelemme
seuraavissa alaluvuissa.

Aineenopettajaopiskelijoille keskeiset teemat tulevat esille opiskelijan JY33
kuvassa, jossa han kuvaa tyotaan ruotsin parissa lukiossa (KUVIO 2).
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KUVIO 2. Tulevaisuuden ruotsinopettajuutta heijastavia teemoja lukion opettajana (JY33).

Kuviossa opettaja toimii yhteistydssa toisen opettajan kanssa ja oppilaat tuovat aja-
tuskuplissa esille tyoskentely-ympéristossa ja opetuksessa tarkeita piirteita: hyvan
ilmapiirin, turvallisuuden ja monipuoliset opetusmenetelmat. Luokkahuone on
jarjestetty hevosenkengan muotoon. Tyypillista kuvassa on myds se, etta tulevaisuus
ruotsin parissa hahmotetaan aineenopettamisen viitekehyksessa. Myds selitetekstissa
opiskelija tuo esille ndita teemoja seuraavasti:

(15)

Ty6ssa joka vastaa unelmatyo6tani, olen lukion kieltenopettajana melko pienessa luki-
ossa, jossa on maltilliset rynmakoot. Kuvasta nakyy, etta opiskelijat kokevat olonsa
turvalliseksi ja esimerkiksi tydrauha on hyva. Kuvassa seison opettajanpdydan takana
mutta tarkeampaa minulle on toimia ns. ohjaajana, joka kiertelee jatkuvasti luokassa
tukemassa opiskelijoiden oppimista.
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Myds opiskelijan UEF16 kuvassa esiintyy useita aineenopettajille keskeisia teemoja
(KUVIO 3).
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KUVIO 3.  Tulevaisuuden ruotsinopettajuutta heijastavia teemoja (UEF16).

Kuviossa 3 opiskelija (UEF 16) on visualisoinut tulevaisuuden tydymparistokseen
perinteisen luokkahuoneen, jossa viihtyisyytta on tuotu esiin luokan seinalla olevan
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Ruotsin kartan seka lippujen avulla. Kieli(oppi), imperfektin taivutus, nakyy oppimisen
kohteena taululla. Kuvassa esiintyy myos vuorovaikutusta oppilaiden ja opettajan
valilla God morgon -tervehdyksen muodossa. Selitetekstissaan opiskelija tuo esille
oppilaiden motivoituneisuutta seka tyosta nauttimisen tarkeytta vertaamalla tule-
vaisuuden haavetta ei-toivottuun tulevaisuudenkuvaan:

(16)  Ensimmaisessa kuvassa nakyy iloinen opettaja ruotsin luokassa aamulla. Han nauttii
tyostaan ja on iloinen. Myds oppilaat ovat innoissaan opettajan tunnista. (--) Toisessa
kuvassa on henkild tdissa kaupan kassalla. Han ei kayta ruotsin kieltd vaan ainoas-
taan suomea. Kuten ensimmaisessa kuvassa, on toisessakin aamu. Erona ensimmai-
seen kuvaan on se, ettd merkityksellisyyden tunne seka aito innostus puuttuvat.

Seuraavassa tarkastelemme tarkemmin aineenopettajaopiskelijoiden kuvaamia ope-
tukseen, oppimisymparistdon ja omaan opettajuuteen liittyvia teemoja Jyvaskylan
ja Ita-Suomen yliopistoissa.

4.2.1 Monipuolinen kieltenopetus

Tarkeana teemana aineenopettajaopiskelijoiden opetusta kasittelevissa vastauksissa
opetukseen liittyen nousee monipuolinen kielenopetus, joka saa ruotsin tuntumaan
oppilaista mielekkaalta. Opiskelijat haluavat olla innostavia opettajia, joiden tunneille
on mukava tulla. Taman vastakohtana nahdaan negatiivisissa tulevaisuudenkuvissa
tyohonsa kylladntynyt opettaja, joka ei jaksa enda panostaa oppilaiden oppimiseen.
Innostava opetus ndyttaytyykin toiveena nimenomaan suhteessa tyohon kyllaantymi-
seen ja pelkoon oppilaiden motivaation puutteesta. Monet opiskelijat seka Jyvaskylan
ettd Itd-Suomen yliopistossa kuvaavat visualisoinneissaan ja kuvaavissa teksteissa niita
monipuolisia opetusmenetelmid, joita tallaisessa innostavassa kielenopetuksessa
tarvitaan. Osa osallistujista tyytyy vain mainitsemaan oppimismenetelmien monipuoli-
suuden, kuten opiskelija JY28 monipuoliset metodit opetuksessa tai kuten opiskelija JY33
kuvan puhekuplassa opiskelija toteaa "Tddlld kéytetdicin erilaisia opiskelumenetelmid”.
Visualisoinneissa nakyy my®os erilaisia opetusmenetelmia, kuten kirjojen kaytto, suulliset
harjoitukset, opintomatkat seka pari- ja ryhmatyot. Osana monipuolista opetusta on
my0s kohdekielen kayttd. Esimerkiksi opiskelija UEF16 myds kuvaa keskeisend asiana,
ettd hanen unelmakuvassaan kdytetdcdn ruotsin kieltd opetuksessa.

Monipuolisuus saattaa vastauksissa liittya myos opetusymparistéon, opiskelija
JY29 mainitsee opettamisen luokkahuoneen ulkopuolella, esimerkiksi luonnossa. Myos
opiskelija UEF 14 tuo esille opintomatkojen tarkedn roolin omassa unelma-ammattitu-
levaisuudessaan ja opiskelumotivaation herattdjana. Kielen oppimisen kokonaisval-
taisuus nakyy myos opiskelijan JY6 kuvassa (valokuva/internetista valittu kuva, jossa
kolme ihmista kulkee sakeassa metsdssa) ja sen selityksessa:
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(17)  Kuvassa ymparistoa tutkitaan kaikin aistein, mennaan uteliaasti ryteikkdon. Minulle
kieli on fyysista, tilallista ja seikkailullista. (JY36)

Opiskelijoiden visualisoimissa opetustilanteissa keskeisena nayttaytyy myos oppi-
joiden toimijuus ja oppilaslahtdisyys seka Jyvaskylan etta I1td-Suomen yliopiston
aineistossa; oppilaiden vastuunotto ja aktiivisuus kielenoppijoina ja kielenkayttajina.
Tata opiskelijat kuvaavat usein seliteteksteissaan seka visualisoinneissa hymyilevien
jayhdessa tyoskentelevien oppilaiden kautta. Esimerkiksi UEF8 kuvassa ruotsinopet-
tajuus ndyttaytyy kielten aineenopetuksen, tosin opiskelijan kuvauksen mukaan
varhaisen kieltenopetuksen kontekstissa. Keskustelutehtavaa pareittain suorittavat
oppilaat ovat aktiivisina kielenkayttajind kuvassa, kun taas opettajan tehtavana on
seurata oppilaiden edistymista ja tarjota kannustavaa palautetta. Opiskelija kuvaa
my0s selitetekstissaan hanelle keskeisia teemoja seuraavasti:

(18)  Unelmatyoni sijoittuu varhaiseen kieltenopetukseen, jossa kaytan funktionaalista’kom-
munikatiivista ja oppilaslahtdista opetustyylia. Kuvassa olen toimeton, silla oppilaat
ovat itseohjautuvia. Luokassa olen vain oppimisen tukena. Oppilaat ovat kuvassa
innostuneita ja aktiivisia. (UEF8)

Monipuoliseen opetukseen kuuluvat myos erilaiset oppimiskohteet, joita aineenopet-
tajaopiskelijoiden visualisoinneissa nousee esille. Opiskelijat nakevat kielen kattavan
laajasti erilaisia osa-alueita ja kulttuurin tarkedna kielen osa-alueena. Kulttuuri muiden
kielen osa-alueiden rinnalla painottuu monilla opiskelijoilla tarkedna etenkin Jyvaskylan
yliopiston aineistossa. Jotkut opiskelijat antavat esimerkin luovasta toiminnasta, joka
saattoi liittyd eldamykselliseen kulttuurinopetukseen, kuten opiskelijan JY3 kuvassa,
jossa luokassa on poydilla korvapuustit. Kyseinen opiskelija kuvaa selitetekstissa
arvojensa mukaista opetusta kirjoittaen:

(19)  Minulla on aikaa kertoa oppilaille korvapuustipaivasta ja saamme viettaa sitd myos
yhdessa. (JY3)

Myds muut kielitaidon osa-alueet, kuten kielioppi, suullinen vuorovaikutus ja kirjoit-
taminen nadyttaytyvat opetuksen kohteina visualisoinneissa. Naitda oppimiskohteita
tuodaan usein visualisoinneissa esille seliteteksteissa tai kuvissa luokassa olevan tau-
lun teksteissa; 4.10. Kanelbullens dag! (JYU3), Idag: Béjning av verb (JYU38), Stockholm
(UEF3), Speed dating (UEF8), Grammatik - Kielioppi (UEF10), Imperfektin taivutus (UEF11)
ovat esimerkkeja taululla olevista opetuksen teemoista. Vaikka monella opiskelijalla
juuri kielioppi nayttaytyi taululla oppimisen kohteena, kielioppi esiintyi myos osalla
ei-toivotussa tulevaisuuden visiossa epamotivoivana ja oppilaita seka opettajaa tyl-
sistyttavana oppimiskohteena (esimerkiksi opiskelijat UEF8 ja JYU15).
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4.2.2 Vuorovaikutteinen oppimisymparisto

Aineenopettajaopiskelijoiden kuvissa korostuu vuorovaikutuksen arvostus oppimisym-
paristossa. Opettajat haluavat panostaa oppilaiden ja opettajan seka oppijoiden valisen
vuorovaikutuksen kehittamiseen. Tama teema on selkeasti esilla seka Jyvaskylan etta
[ta-Suomen yliopistojen opiskelijoiden vastauksissa. Tata arvostusta kuvataan monin eri
tavoin seka opiskelijoiden visualisoinneissa etta niita selittavissa teksteissa. Tyypillisesti
kuvissa nakyy luokkatila, jossa oppilaat istuvat ryhmissa, piirissa tai liikkkuivat vapaasti.
Kuviin on saatettu lisata myds vuorovaikutukseen liittyvia puhe ja -ajatuskuplia kuten
Tddilld uskaltaa kysyd jos ei ymmadirrd ja Téadlld on hyvd tydrauha (JY33). Osa opiskelijoista
tunnistaa myos opettajan roolin hyvan vuorovaikutuksen rakentamisessa:

(20)  tarkeampaa minulle on toimia ns. ohjaajana, joka kiertelee jatkuvasti luokassa tuke-
massa opiskelijoiden oppimista. (JY33)

(21)  Kuvassa nakyy, kuinka opettaja on oppilaidensa kanssa lasna, ja hanella on aikaa
auttaa ja ohjata oppilaita yksildllisesti. Luokka/ryhmakoot ovat pienet, ja opettajana
pystyn keskittymaan siihen, mika on oleellisinta, eli itse opettamiseen seka vuorovai-
kutukseen oppilaiden kanssa. (UEF6)

(22)  Pyodrin luokassa oppilaiden seassa sen sijaan, etta istuisin vain oman pdytani takana.
(UEF7)

Joissakin Ita-Suomen yliopiston opiskelijoiden visualisoinneissa ja seliteteksteissa
nousee esiin erityisesti kasvokkaisen vuorovaikutuksen korostaminen tarkedna osana
opetusta vastakohtana puhelimien ja muiden laitteiden kaytélle (UEF1, UEF10 ja
UEF11). Esimerkiksi opiskelija UEF1 on kuvannut oppimisymparist6a, jossa opiskelijat
puhelimien kayton sijaan istuvat yhdessa poydan daressa, ja tekstissaan han kuvaakin
tilannetta seuraavasti:

(23)  Haluan olla opettaja peruskoulussa ja haluan etté oppilaat saavat olla toistensa
kanssa tekemisissa ihan fyysisesti. (UEF1)

Poikkeuksena aineistossa yksi opiskelija kuvaa unelmakseen tdysin vastakkaisen vision
pddasiassa etdna tapahtuvasta (opetus)tydstd, mika poikkeaa muiden aineenopetta-
jaopiskelijoiden kuvauksista:

(24) Ensimmaisessa kuvassa, unelmatydssani, toimin kieltenopettajana, materiaalien laati-
jana, tai muussa koulutustani vastaavassa tydssa, joka tapahtuisi padosin etéana inter-
netin valityksella. Tyéssa pystyisin hyddyntamaan opettajakoulutustani, vaikka ty6
itsessaan ei olisi valttdamatta juuri opettamista. Se voisi olla myds laajemmin opetus-
alalla jollain tavalla tydskentelemista. Toisessa kuvassa, joka kuvastaa tyota, joka ei
ole unelmani, toimin kieltenopettajana melko perinteisessa ymparistéssa. Tydpaikkani
olisi isossa koulussa, jossa on paljon ihmisia. En koe viihtyvani tallaisessa ymparis-
tossa hyvin. (UEF9)
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Vuorovaikutuksen lisdksi Ita-Suomen yliopiston aineistossa usein toistuvana keskei-
send teemana nousee esiin motivoituneet oppilaat. Opiskelijat kuvaavat oppilaiden
innostuksen ja motivoituneisuuden olevan tarkea osa oppimisymparistoa ja vai-
kuttuvan tyoskentelyilmapiiriin ja viihtyisyyteen. Esimerkiksi opiskelijat kuvaavat,
etta Tdssd kuvassa tyd tuntuu tdrkedltd ja kaikki luokassa ovat innoissaan uuden asian
parissa (UEF10) ja Toiveammatissani siis opetan innostuneille lapsille ruotsia omassa
luokkahuoneessani (UEF12).

Hyva vuorovaikutus oppimisymparistossa ilmenee etenkin Jyvaskylan yliopiston
opiskelijoiden kuvauksissa hyvana ilmapiirind ja positiivisina tunteina, joita kuvaavat
my®s kuvien monet hymyt. Yksi opiskelijoista (JY15) kertoo, miten yksildlliset erot néikyvdit
vdreind unelmakuvassa, jokaisen vahvuudet tunnistetaan ja niitd voi hyédyntdd. Toinen
opiskelija (JY6) kuvailee sanallisesti kuvansa esittavan rauhallista tydympdiristé(d). Vaikka
osa opiskelijoista nayttaa jo opiskeluvaiheessa tunnistavan selkedsti niita tekijoita,
jotka auttoivat luomaan hyvan ilmapiirin luokkaan ja tukemaan myds oppilaiden
keskinaista vuorovaikutusta, osalle opiskelijoista tdma arvon mukainen opetus on
aineistossa viela kohtuullisen abstrakti ajatus ja kuvissa hyva ilmapiiri nakyy talloin
enemmankin itsestadn selvana ominaisuutena kuin opettajan aktiivisesti rakentamana.

Turvallisen ilmapiirin rinnalle seka Jyvaskylan etta Ita-Suomen yliopiston opiskeli-
joiden visualisoinneissa nousee myds oppimisympariston viihtyisyys, jota osa opiskeli-
joista on tuonut esiin mm. kuvissa esiintyviin luokkahuoneisiin sijoitettujen varikkaiden
sohvien, verhojen, kukkien seka seinalla roikkuvien eri maiden lippujen avulla.

4.2.3 Opettaja yhteison osana

Jyvaskylan ja Ita-Suomen yliopiston opiskelijoiden visualisoinneissa ja niita kuvaavissa
teksteissa tyoyhteiso nousee tarkedksi teemaksi. Opiskelijat eivat kuvaa ainoastaan
vuorovaikutusta luokan sisalla ja oppilaiden valilla, vaan tarkeana tyon mielekkyydelle
nousee hyvan tyoyhteison ja siella tehtavan yhteistydn merkitys. Opetuksen onnistu-
miselle vuorovaikutukseen valmis opettajayhteisd nahdaan voimavarana. Opiskelijat
kuvasivat kuvissa ja teksteissa toimivaa tydyhteisdd, jossa panostetaan tyontekijoiden
hyvinvointiin (JY6), ja eras opiskelija mainitsee myds samankaltaiset arvot mielekkaan
opetuksen tarkeana edellytyksena:

(25)  Haluan tyéskennella inmisten kanssa, jotka jakavat samanlaiset arvot ja paikassa,
jossa viihdyn. (JY28)

Jyvaskylan yliopiston opiskelijat nostavat esiin eritysesti yhteistydn opettajien valilla
jayhteisopettajuuden. limapiirin lisaksi myds aktiivinen yhdessa tekeminen mainitaan
useissa opiskelijoiden vastauksissa ja useat opiskelijat kertovat halukkuudestaan tehda
yhteisty6ta toisten opettajien kanssa, kuten seuraavat opiskelijat kuvaavat:
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(26)  Useita aikuisia luokassa resurssina, yhteistyd muiden opettajien tai erityisopettajan
kanssa. (JY28)

(27)  Tyokavereiden kanssa sujuvaa yhteistydta ja suunnittelua, mahdollisesti yhteisopetta-
juutta. (JY34)

Yhteistyo tyoyhteisdssa ndhdadn yhteydessa myds oppilaslahtdisen opetuksen arvos-
tukseen. Opettajien yhteisty6lla oppilasta on mahdollista paremmin huomioida osana
luokkayhteisoa.

My®os Ita-Suomen yliopiston opiskelijat tuovat esiin yhteenkuuluvuuden tarkey-
den tyOyhteisossa ja sielld viihtymisen; olla osa opettajatydyhteisdd, kuten opiskelija
UEF13 kuvaa. Lisaksi hyvin keskeisena ja toistuvana teemana Itd-Suomen yliopiston
aineistossa nayttaytyy kokemus tyon merkityksellisyydestd ja arvostuksen kokemi-
sesta. Esimerkiksi opiskelija UEF16 kuvaa tata ndin: Kaipaan tyéltdni merkityksellisyyttd
ja haluan olla ylped tekemdistcini tydstéd. Myos opiskelija UEF4 kuvaa tydssa viihtymista
tekstissdan seka visualisoimassaan negatiivisessa kuvassa, jossa selkedn ammatin
sijaan kuvataan surullisin hymidin tyon herattamia tunteita, jotka vain muuttuvat
negatiivisemmiksi vuodesta toiseen:

(28)  Painajaismaisin tyd, jonka talla hetkella pystyn kuvittelemaan ei varsinaisesti asetu
millekaan tietylle alueelle. Ainut toivomukseni on, ettd nauttisin tydnkuvastani ja etta
téihin olisi usein mukava lahted. Pahin pelkoni on havahtua reilun 40 vuoden paasta
siihen, etta en aidosti nauttinut eldmasta tydurani aikana. (UEF4)

Opiskelija UEF3 kuvaa ja pohtii hyvan tyoyhteison tarkeytta tyon merkityksellisyydelle.
Visualisoinnissa tyoyhteison merkitys ndyttaytyy kollegana, joka kysyy ruotsiksi Léget?
Selitetekstissaan opiskelija kuvaa:

(29)  Tarkeinta on tuntea kuuluvansa jonnekin ja kokea saavansa arvostusta, ei pelkastaan
tekemisestaan, vaan myds omasta itsestddn omana persoonana. Tata on luomassa
yhteis¢ tydkavereista lahtien ja on myo6s tarkeaa pitda koulua laajemmasta yhteisosta,
paikasta, jossa asuu. (UEF3)

Tyon merkityksellisyys nayttaytyy vahvimmin naiden opiskelijoiden visualisointeja
selittavissa teksteissd, mutta my0s visualisoinneissa sekd opettajan etta oppilaiden
hymyilevat kasvot viestivat viihtymisesta tydymparistdssa ja tyon merkityksellisyydesta.

5 Pohdintoja

Tassa tutkimuksessa pyrimme selvittamaan sita, millaisia teemoja opettajaksi opiskele-
vat opiskelijat kolmessa eri yliopistossa tuovat esille visualisoidessaan tulevaa tyotaan
ruotsin parissa. Nain halusimme selvittaa, millaisia edellytyksia nama ruotsin aineen-
opettajan ja kielikylpyopettajan koulutusta tarjoavat yliopistot antavat ammatillisen
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identiteetin rakentamiselle ja kieltenopetukselle monikielisessa koulussa. Tiivistamme
seuraavaksi saamiamme tuloksia eri yliopistoista ja suhteutamme niitda monikielisen
koulun kehittamisen tavoitteeseen.

Tutkimuksemme tulokset paljastavat yhtaldisyyksia ja toisaalta selkeita eroja
Jyvaskylan yliopiston, Itd-Suomen yliopiston ja Abo Akademin opettajaksi opiskelevien
osallistujien kasityksissa. Yhteisena piirteena eri yliopistoista tulevien opiskelijoiden
visualisoinneissa ja kirjoituksissa erottui tarkeana mielekas, motivoiva ja turvallinen
oppimisympadristo, jossa oppilas tulee kuulluksi ja nahdyksi. Naiden teemojen voidaan
nahda liittyvan vahvasti tasa-arvoisen ja kaikkia oppijoita osallistavan koulun tavoit-
teeseen, johon Nivalan ja Ryyndsen (2013) mukaan liittyy johonkin kuulumisen tunne,
kokemus omasta merkityksellisyydesta yhteisdssa ja yhteiskunnassa. Opiskelijoiden
kuvauksissa oppilaat ndhtiin tarkedna osana luokkayhteis6a ja oppilaiden tarpeista
lahteva opetus merkityksellisena. Erityisesti aineenopettajaosallistujien kuvissa ja
teksteissa korostuivat myds yhteistyon ja yhteisollisyyden nakdkulmat, jossa oppilaiden
keskinginen vuorovaikutus oli tarke3a (vrt. Bendtsen 2016). Abo Akademin opiskelijoi-
den kuvauksissa taas korostui kielellisen osallistumisen teema, jossa ruotsia opitaan
kielikylpy-ymparistossa luontevasti arjessa (vrt. Bergroth 2015). Nama osallistumisen ja
osallisuuden teemat voidaan nahda positiivisina tulevaisuuden koulun kehittamisessa
yha monikielisemmassa ja -kulttuurisemmassa yhteiskunnassa.

Erot eri opiskelijaryhmien valilla tulevat nakyviin selkeimmin kielen ja opettajan
rooliin liittyvissa teemoissa seka nakemyksissa monikielisyydesta. Kieleen liittyva kaksi-
ja monikielisyyden tavoite oli voimakkaasti esilla Abo Akademista tulevien opiskeli-
joiden kuvauksissa, joissa opettajat toivat esille kielen luontevan kaytdn opetuksessa,
kielikylpyopettajan roolin kielellisena mallina ja monikielisyyden tavoitteen. Kuvista
ja teksteista kavi ilmi vahva sitoutuminen monikielisen toiminnan rakentamiseen.
Tama voidaan nahda olevan sidoksissa kielikylpyopettajan toimintaymparistoon ja
tyonjakoon opetuksessa, jossa kaksi kieltd on jatkuvasti luontevasti lasna ja toisaalta
iimislahtsiseen ja kaksikieliseen opiskeluympéristdon (ks. Rossi ym. 2017). Lisaksi Abo
Akademin opiskelijoiden kuvauksissa kommunikaatio ja kunnioitus erikielisia ihmisia
kohtaan omassa tydyhteisossa oli tarkeaa, eli niissa korostettiin ymmarretyksi tulemista,
vaikka kommunikaatio tapahtuu eri kielilla. Jyvaskylan ja Ita-Suomen yliopistoissa
opiskelevien osallistujien kuvauksissa sen sijaan kieli tulee esille toisessa roolissa.
Opiskelijoiden kuvissa ja kuvauksissa heidan opettamansa ruotsi nayttaytyi vieraana
kielend, jonka oppimiseen opettajat halusivat motivoida tarjoamalla luovaa ja moni-
puolista opetusta. Kaksikielisyys tai monikielisyys tavoitteina eivat sen sijaan erottuneet
Jyvaskylan ja Ita-Suomen yliopistojen osallistujien kuvissa kovinkaan selkeasti eika
oppijoiden monikielisyytta tai moninaisuutta tuotu juuri esille. Aiempi tutkimus onkin
osoittanut, etta monikielinen opetus tuntuu opettajista haastavalta toteuttaa (Alisaari
ym. 2019; Llompart ym. 2023). Vaikka nama erot aineistoissa ovat luontevasti ymmar-
rettavissa opiskelijoiden erilaisten ammattitavoitteiden nakdkulmasta ja heijastelevat
osittain myds omia kokemuksia ndissa ymparistoissa, on syyta pohtia, miten erityisesti
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aineenopettajaopiskelijoiden kaksi- ja monikielisyyteen liittyvaa pohdintaa voisi tukea
opintojen aikana ja miten kieli voitaisiin hahmottaa muutenkin kuin kouluaineena.

Kielen roolin hahmottamisen lisaksi opiskelijaryhmien valilla oli havaittavissa
eroja siind, miten vahvasti opettajuus hahmotettiin yhteistyon ja yhteisollisyyden
nakokulmasta. Kaikkien kolmen yliopiston opiskelijoiden kuvauksissa luokkahuone
nayttaytyi yhteisollisena paikkana. Selkeimmin teema tuli kuitenkin esille Jyvaskylan
yliopiston aineistossa, jossa opiskelijat uskoivat monipuolisen ja mielekkaan tyon
ruotsin kielen parissa toteutuvan parhaiten yhteistyossa kollegoiden kanssa tai jopa
yhdessa opettaen. Kehitettdessa kielenoppijoiden tarpeita vastaavaa kielenopetusta
tata voidaan pitaa erittdin keskeisena nakokohtana. Suomalaisessa yhteiskunnallisessa
keskustelussa nousevat saanndllisesti esiin kysymykset inkluusiosta ja erityisopetuk-
sesta. Tassa tutkimuksessa usealla opettajaksi opiskelevalla naytti olevan halukkuutta
kehittaa kaikkia oppilaita osallistavaa kielenopetusta yhteistydssa muiden ammatillisten
toimijoiden kanssa, mika nayttaisi kertovan ndiden teemojen nakymisesta sisalldissa.
Tallaisen opetuksen kehittamisen nakékulmasta yhteistyon taitojen oppiminen
opettajankoulutuksen aikana onkin hyvin tarkeaa. Useissa tutkimuksissa on todettu,
etta vaikka opiskelijat kokevat opintojen loppuvaiheessa opettajankoulutusyhteison
arvot omakseen, tama ei valttamatta ndy heidan kaytannon tydssaan, jos arvoja ei
ole sisdistetty kdytannon toiminnan tasolla (Ruohotie-Lyhty 2011; Von Wright 1995).
Opiskelijat tarvitsevat keskustelun lisaksi myos kokemuksia yhteistyosta. Esimerkissa
harjoitteluissa saatava kokemukset yhteisopettajuudesta voivat tarjota tarpeellisia
malleja opettajan ammatillisen identiteetin kehittamiselle.

Tama tutkimus perustuu kolmessa suomalaisessa opettajankoulutusyksikdssa
kerattyjen visuaalisten narratiivien ja niiden selitystekstien sisallonanalyyttiseen tarkas-
teluun. Tutkimus tarjoaa laadullisen nakékulman nadissa opettajankoulutusohjelmissa
opiskelevien opiskelijoiden tulevaisuudenkuviin kertoen siita, millaisia oppimisympa-
ristdjd ja millaista opettajuutta opiskelijat visualisoivat tulevaisuudessaan ja miten he
nakevat monikielisyyden roolin opetuksessaan. Vaikka tulokset eivat laadullisina ole
yleistettavissa koskemaan koko suomalaista kielenopettajankoulutusta, ne tarjoavat
kuitenkin ndkékulmia siihen, mita teemoja kielten opettajan koulutuksessa tulisi
nostaa vield pohdittaviksi ja edelleen kehitettaviksi. Ne tarjoavat myds muille kielten
opettajien kouluttajille mahdollisuuden reflektoida oman koulutuksen vahvuuksia ja
kehittamiskohteita. Tulevassa tutkimuksessa olisi tarkea selvittaa, miten nama opetta-
jankoulutuksessa muodostetut kasitykset kehittyvat edelleen opiskelijoiden edetessa
opinnoissa ja siirtyessa tydelamaan. Pitkittaistutkimuksella voitaisiin tarjota entista
tarkempi kuva opettajankoulutuksen merkityksesta kasitysten muotoutumisessa.
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Abstract

We examined how cultural and linguistic diversity is manifested in early language teaching
textbooks. Our data consist of a set of five textbooks for early language teaching in Finland.
Quialitative content analysis was used to analyse both the text and the illustrations in the
textbooks. Our analysis was guided by the theoretical underpinnings of critical intercultural
education and broad views of multilingualism/translanguaging. The results show that the
textbooks do not provide a very diverse picture of cultures as they contain a lot of stereotypical
cultural content. The textbooks also focus mainly on the target language and thus do little to
promote multilingualism. We found only three activities in which different languages were
compared and used in the learning of the target language. More attention should therefore
be paid to the content of textbooks and how they are used, as they produce and maintain
ideologies and perceptions of culture and language.

Keywords: early foreign language teaching, critical intercultural education, multilingualism,

textbooks

Asiasanat: varhainen kielenopetus, kriittinen kulttuurienvalinen kasvatus, monikielisyys,
oppikirjat

1 Johdanto

Kulttuurinen ja kielellinen moninaisuus on lisdantynyt Suomen peruskouluissa viime
vuosina. Vuonna 2023 jo 7,5 prosentilla esi- ja perusopetuksen oppilaista oli muu
kansalaisuus kuin Suomi ja reilulla 12 prosentilla eri didinkieli kuin suomi (Vipunen
2023). Kulttuurisen ja kielellisen moninaisuuden uskotaan tulevaisuudessa laajenevan
entisestadn Suomen peruskouluissa (Tainio & Kallioniemi 2019). Monikielisyyden ja
moninaisuuden teemat ovat tulleet viime vuosina yha keskeisemmiksi myos (kielten)
opetuksessa. Ne valittyvat vahvasti vuosiluokkien 1-2 A1-kielen opetusta koskevissa
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2019). Opetussuunnitelmassa
yhtenad varhaisen kielenoppimisen tavoitekokonaisuutena on Kasvu kulttuuriseen moni-
naisuuteen ja kielitietoisuuteen, jonka mukaan varhaisessa kieltenopetuksessa tulisi
esimerkiksi "keskustella eri kielten yhtaldisyyksista ja eroista” ja "ohjata oppilasta arvosta-
maan omaa kielitaustaansa seka kielellista ja kulttuurista moninaisuutta” (OPH 2019: 26).
Suomen opetussuunnitelman vieraiden kielten tavoitteet pohjautuvat Eurooppalaiseen
viitekehykseen, jossa painottuu monikulttuurinen kompetenssi (pluricultural compe-
tences) (Council of Europe 2020). Taman lisdksi Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (OPH 2014) yhtena laaja-alaisena osaamiskokonaisuutena on Kulttuurinen
osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu. Taman osaamiskokonaisuuden tavoitteena on
kasvattaa oppilaita kulttuurisesti ja kielellisesti moninaiseen maailmaan ja nakemaan
kulttuurinen moninaisuus mydnteisena voimavarana. Sen tulisi [dpaista kaikki opetus.

Taman tutkimuksen kontekstina on varhainen kielenoppiminen. Kielenopiskelua
on vuodesta 2020 varhennettu koskemaan jokaista Suomessa opiskelevaa 1.-luok-
kalaista. Vaikka kielen opiskelu on mahdollista aloittaa vaikkapa ruotsista tai rans-
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kasta, kdaytannodssa ylivoimaisesti suosituin kieli on englanti: lukuvuonna 2022-23
yli 90 % 1.-luokkalaisista aloitti vieraan kielen opinnot englannilla (Vipunen 2024).
Suomessa tehdyt tutkimukset ovat osoittaneet, etta niin opettajien, oppilaiden kuin
heidan huoltajiensakin asenne varhaista kielenoppimista kohtaan on ollut padosin
myonteinen (Huhta & Leontjev 2019; Hahl ym. 2020; Kantelinen & Koivistoinen 2020;
Mard-Miettinen ym. 2021).

Tassa artikkelissa paneudutaan varhaisen kieltenopetuksen oppikirjoihin ja siihen,
milla tavalla kulttuurinen ja kielellinen moninaisuus niissa nayttaytyy. Oppikirjojen
tutkiminen on tarkeas, silla ne ovat suomalaiselle koulutusjarjestelmalle ominainen
piirre, ja niihin tukeudutaan paljon opetuksen sisadltoja ja muotoja toteutettaessa
(Hiidenmaa ym. 2017; Karvonen ym. 2017; Moate 2021). Erityisesti suomalainen
vieraan kielen opetus on perinteisesti ollut hyvin oppikirjapohjaista (Harjanne ym.
2017; Luukka ym. 2008), ja oppilaat ovatkin usein kuvanneet vieraan kielen oppimista
oppikirjan tekstien ja sisdltojen opettelemiseksi ja osaamiseksi (Aro 2009; Dufva ym.
2003). Oppikirjojen tulisi noudattaa kulloinkin voimassa olevaa opetussuunnitel-
maa, joka maaraa opetuksen tavoitteet ja sisallot. Ihannetapauksessa oppikirjat siis
toteuttavat opetussuunnitelman periaatteita kdytannossa (Kauppinen ym. 2008).
Tutkimusten mukaan suomalaiset vieraiden kielten opettajat ovat kuitenkin usein
mieltaneet oppikirjan maarittelevan oppimistavoitteet, ja siksi oppikirjojen on esitetty
toimivan kieltenopetuksen piilo-opetussuunnitelmana (Kauppinen ym. 2008; Luukka
ym. 2008). Oppikirjat ja -materiaalit ovat keskeisia kulttuurisen moninaisuuden kuten
ideologioiden, maailmankatsomuksien, identiteettien ja sosiaalisten roolien tunnis-
tamisessa ja valittamisessa (Hahl 2020).

Koska vieraiden kielten varhainen opiskelu on Suomessa tuore ilmid, varhaiseen
kielenopetukseen tarkoitettuja opetusmateriaaleja on alkanut ilmestya vasta viime vuo-
sina. Huhdan ja Leontjevin (2019) selvityksen mukaan varhaisessa kieltenopetuksessa
ei vuoteen 2019 mennessa oltu juurikaan kaytetty oppikirjoja, ja opettajat kertoivat
opetuksen perustuneen paaasiassa puhuttuun kieleen ja suulliseen tuottamiseen.
Kuitenkin juuri taman tutkimuksen kohteena oleva Sanoma Pron Go! -materiaali
mainittiin kdytettyjen materiaalien joukossa. Niin ikaan Mard-Miettisen ym. (2021)
selvityksessa vain 36 prosenttia opettajista (h=550) ilmoitti kdyttaneensa oppikirjaa
varhaisen englannin kielen opetuksessa, Sanoma Pron Go! kirjan ollessa kaytetyin
oppikirja. Halusimme tutkia juuri varhaisen opetuksen oppikirjoja, koska ensinnakin
pidamme tarkedna tarkastella, kuinka niissa kasitellaan kulttuuria ja monikielisyytta
- ja koska joka tapauksessa jo usea vieraan kielen opettaja oli turvautunut niihin ja
oletamme, etta tulevaisuudessa yha useampi opettaja tekee nain. Tutkimuksen tarkat
tutkimuskysymykset ovat:

1. Miten varhaiseen kielten opetukseen tarkoitetuissa oppikirjoissa huomioidaan
monikielisyys ja rinnakkaiskielisyys?
2. Millaista kuvaa kulttuurista oppikirjat valittavat?
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2  Teoreettinen viitekehys

2.1 Kriittinen kulttuurienvalinen kasvatus

Kulttuuria on usein lahestytty essentialistisesta nakdkulmasta. Sen mukaan kulttuuri
nahdaan tiettyyn kansallisvaltioon ja kansalliskulttuuriin liittyvina pysyvina faktoina
ja kayttaytymismalleina (esim. Hofstede 2011). Essentialistiseen ndkemykseen yhdis-
tetdan usein kasite banaali nationalismi (banal nationalism, Billig 1995). Talla viitataan
niihin jokapadivaisiin, mahdollisesti huomaamattomiin representaatioihin, joiden avulla
rakennetaan ja yllapidetaan tunnetta yhteisesta kansallisesta identiteetista. Banaaliin
nationalismiin viittaa esimerkiksi valtioiden lippujen tai muiden kansallisten symbolien
kaytto arkipaivadisissa yhteyksissa tai ihmisiin viittaaminen yhtendiseng, kansallisuuteen
perustuvana ryhmana (esim. englantilaiset, ranskalaiset).

Tutkimuksemme teoreettinen viitekehys, kriittinen kulttuurienvélinen kasvatus,
on saanut tutkimuksessa enemman jalansijaa vastavoimana essentialistiselle kulttuuri-
kasitykselle. Kriittinen kulttuurienvalinen kasvatus lahestyy kulttuuria dynaamisena ja
kontekstuaalisena ilmiéna (Dervin 2011). Talloin kulttuuri kdsitetadn myos sosiaalisesti
ja diskursiivisesti rakennettuna kasitteend. Samalla ymmarretaan sen moninaisuus ja
siihen liittyvat eri ulottuvuudet, kuten sukupuoli, ikd, ammatti tai sosioekonominen
tausta (Halualani ym. 2009; Dervin 2011; Piller 2017).

Kulttuuri on perinteisesti yhdistetty vieraiden kielten opetukseen. Esimerkiksi
Hahlin (2020) mukaan kielenopettajat olettavat yksiselitteisesti, etta oppikirjoissa
on eri maita, kulttuureja ja kulttuurienvalisyytta koskevaa sisaltod, ja Harjanteen
ym. (2017) mukaan suomalaiset kielenopettajat tunnustavat kulttuurindkdkohtien
tarkeyden opetuksessa. Kulttuuria ei kuitenkaan aina kasitella kriittisesti. Kramschin
(2013) mukaan vieraiden kielten tunneilla kulttuuri linkitetdaan useimmiten matkailuun,
ja oppilaille annetaan konkreettisia ohjeita siitd, miten tietyissa maissa tulisi toimia.
Lisdksi vieraasta kulttuurista pyritadn tarjoamaan eksoottinen kuva. Holliday (2009)
esittad, etta vieraiden kielten opetuksessa keskitytaan lahinna kansalliskulttuureihin,
ja esimerkiksi englannin opetuksessa Iso-Britannian tai Yhdysvaltojen valtakulttuuri
on vahvasti esilla. My6s suomalaisten kieltenopettajien ja opettajaopiskelijoiden
kulttuurikdsitysten on todettu sisaltdvan monia essentialistisia piirteita (esim. Larzén-
Ostermark 2008; Maijala 2020).

Kriittinen kulttuurienvalinen kasvatus ei perustu tiettyihin yksittdisiin opetus-
kaytantoihin, kasikirjoihin tai malleihin, joita opettajat voisivat kdyttaa (Toyosaki &
Atay 2018). Muutamiin asioihin on kuitenkin hyva kiinnittdd huomiota. Ensinndkin
kulttuuria on usein kasitelty eroavaisuuksien pikemmin kuin samankaltaisuuksien
kautta (ns. cultural differentialism) (esim. Dervin 2010; Holmes & Dervin 2016; Roiha
& Sommier 2021). Tallainen lahestymistapa voi herkistdaa oppilaat nimenomaan
eroavaisuuksien tarkasteluun ja mahdollisesti johtaa stereotyyppisiin diskursseihin
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ja arvottaviin kulttuurirepresentaatioihin (Dervin 2010; Sommier & Roiha 2018).
Samankaltaisuuksien tarkastelu voi sen sijaan vahvistaa ndkemystd, jonka mukaan
eri kulttuuri ei automaattisesti luo kuilua ihmisten valille (Sommier & Roiha 2018).
Hahlin (2020) ehdotuksen mukaan kielten tunnilla voisikin olla hyodyllisempaa ohjata
oppilaita tarkastelemaan oman luokan oppilaiden vélisia eroavaisuuksia ja oppilaiden
ja muualla asuvien valisia samankaltaisuuksia. Eroavaisuuksia ei kuitenkaan liene
syyta jattaa kokonaan huomiotta, jotta niista ei tule tabua. Seka kulttuuristen eroa-
vaisuuksien etta samankaltaisuuksien kasittelyssa on tarkeaa tuoda esiin sitd, kuinka
monet niista ovat konstruoituja ja osin keinotekoisia eivatka suinkaan luonnollisia ja
vaistamattomia (Sommier & Roiha 2018).

Toinen usein esiintyva piirre koulujen kulttuurienvalisessa kasvatuksessa - ja
erityisesti vieraan kielen opetuksessa - on keskittyminen perinteisiin kulttuurirepre-
sentaatioihin tyypillisten sijaan. Perinteiset kulttuurirepresentaatiot, jollaisia liitetdan
esimerkiksi juhliin, esitetdaan usein oppikirjoissa tavoilla, jotka yllapitavat stereotyyp-
pisia kasityksia (esimerkiksi: "Nain suomalaiset juhlivat joulua”tai "Suomessa syodaan
mammia”). Tyypillisilla representaatioilla puolestaan tarkoitetaan sitd, etta ihmisten
jokapaivaisia kulttuurisia kaytanteita ei voida yleistaa, vaan ne ovat kontekstisidonnai-
sia ja vuorovaikutuksessa rakentuvia (Roiha & Sommier 2021). Tahan liittyy Hollidayn
(1999, 2016) kasite "small cultures”, joka viittaa siihen, etta kun eri yhteisot noudattavat
tiettyja kulttuurisia kdytanteita, he samalla luovat niita. Tallaisia yhteis6ja voivat olla
esimerkiksi perhe, kaveripiiri, luokka tai koulu, ja niissa toimiminen pitaa sisallaan
samanlaisia lainalaisuuksia, identiteettineuvotteluja ja vuorovaikutuksellisia normeja
ja kdytantoja kuin kulttuurienvalisessa toiminnassa. Pedagogisessa toiminnassa "small
cultures”-ajattelu voisi nayttaytya esimerkiksi siten, etta eri juhlien kohdalla luokassa
tarkasteltaisiin oppilaiden perheiden erilaisia tapoja viettaa kyseista juhlaa, mika her-
kistdisi oppilaat ajatukselle, etteivat kaikki saman kansallisen kulttuurin edustajatkaan
noudata aina samanlaisia tapoja (ks. myos Roiha & Sommier 2021).

Kulttuurin esiintymista kielten oppikirjoissa on tutkittu varsin runsaasti kansain-
valisesti (esim. Shin ym. 2011; Yuen 2011; Weninger & Kiss 2013; Hilliard 2014; Canale
2016; McConachy 2018; Risager 2021; Banaruee ym. 2023). Yhteenvetona voidaan
todeta, ettd oppikirjat valittavat usein varsin stereotyyppista ja essentialistista nake-
mysta kulttuurista. Kirjat esittavat usein kulttuurin homogeenisena, tarkastelevat sita
perinteisten kulttuurirepresentaatioiden kautta ja tarjoavat niin sanotun matkailijan
nakokulman, jossa kohdekulttuuria kuvataan jannittavana, uutena ja myonteisena
(esim. Hilliard 2014).

Kulttuurin esiintymista on tarkasteltu myds monissa suomalaisia oppikirjoja
kasittelevissa tutkimuksissa. Tulokset ovat varsin yhtenevaisia kansainvalisten tut-
kimusten kanssa: Suomessa kaytettavat (vieraan kielen) oppikirjat ovat kasitelleet
kulttuurienvalista oppimista padasiassa kahden homogeeniseksi oletetun kansallisen
kulttuurin, oppijoiden oman kulttuurin ja yhden vieraan kulttuurin valilla (Hahl ym.
2015; Roiha ym. 2025). Kun Hahl (2020) analysoi neljan lukiossa kaytettavan englannin
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oppikirjan teksteja, kuvia ja harjoituksia, han havaitsi, etta oppikirjat eivat heijastaneet
ajatusta monikerroksisesta kulttuuri-identiteetista tai kulttuurien hybriditeetista. Sen
sijaan oppikirjat ndyttivat vahvistavan stereotyyppista ajattelua kulttuureista, ja ne
sisdlsivat useita harjoituksia, joissa oppilaita pyydettiin vertailemaan kulttuureja tai
tapoja, joiden oletetaan kuuluvan tiettyihin maihin. Tallainen tarkastelutapa ohjaa
helposti eroavaisuuksiin keskittymiseen.

Maijala (2008) on tutkinut kulttuurienvalisia kohtaamisia Suomessa ja Ruotsissa
kaytetyissa saksan kielen oppikirjoissa. Suomessa kdytetyt oppikirjat kasittelivat Saksan
ohella myds Suomea. Kirjoissa esiteltiin muun muassa saksalaisten vaihto-opiskelijoiden
elamda Suomessa, mika tarjosi katsauksen "saksalaiseen kulttuuriin” suomalaisessa
ympadristossa. Monikulttuurisia nakokohtia tuotiin oppikirjoissa harvoin esille. Kirjoissa
oppilaiden oma kulttuuri ja kohdekulttuuri erotettiin selvasti toisistaan, minka voidaan
olettaa vahvistavan ja yllapitavan nakemysta kulttuureista pysyvina.

Samankaltaisia tuloksia saatiin Maijalan ym. (2016) toisessa vertailevassa tutki-
muksessa, jossa keskityttiin Suomessa ja Alankomaissa kaytettavien saksan kielen
oppikirjojen kulttuurisisaltoon. Yhteista molemmissa maissa kaytetyille oppikirjoille oli
kulttuuristen faktojen korostuminen oppikirjan harjoituksissa: ndissa oppilaita ohjattiin
etsimaan faktatietoa erilaisista teksteistd ja vastaamaan kysymyksiin omalla didinkie-
lellaan. Vertailevia, analysoivia ja pohtivia kulttuurikohtaisia harjoituksia [0ytyi harvoin.

Dervin ja Keihds (2013) tarkastelivat Suomessa kaytettyja ranskan oppikirjoja
1980-luvulta 2000-luvulle saakka. Heidan tulkintansa mukaan erityisesti 1980-luvun
kirjat kasittelivat kulttuuria faktakeskeisesti ja kulttuurieroja korostamalla. Afrikkaa
koskevissa kuvauksissa puolestaan painottuivat eksoottisuus ja kdyhyys. 1990-luvun
oppikirjoissa korostui frankofonian kulttuurinen moninaisuus, tosin padosin eroavai-
suuksien korostamisen kautta. 2000-luvun kirjoissa puolestaan kulttuurin nakyvyys
lisadantyi, ja kulttuuri esitettiin enemman osana jokapaivaista elamaa ja painotettiin
my06s yhtaldisyyksia ihmisten valilla. Kuitenkin my&s 2000-luvun kirjoissa vierasta
kulttuuria usein eksotisoitiin, ja niissa esiintyi kulttuurisia stereotypioita.

Pienia lapsia ja kulttuurienvalisyytta koskeva tutkimus on ollut vahaista (ks.
Jacobsson ym. 2023). Aikaisemmat kulttuuria kasittelevat oppikirjatutkimukset ovat
keskittyneet vanhempiin oppilaisiin. Aiheen tutkiminen on kuitenkin tarkeaa, silla
lapset ovat aktiivisia toimijoita, jotka jatkuvasti rakentavat omaa maailmankuvaansa
ja arvomaailmaansa kulttuuriin liittyen (ks. my&s Jacobsson ym. 2023). Aikaisemmissa
tutkimuksissa on saatu viitteita siitd, etta etenkin nuoret oppilaat turvautuvat herkasti
kansallisiin stereotypioihin ja yhdistavat kielen, kansallisuuden ja valtion (Mard-
Miettinen ym. 2014; Mantyla ym. 2023). Tama kannustaa kulttuurien kriittisempaan
tarkasteluun varhaisessa kieltenopetuksessa.
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2.2 Monikielisyys kielentutkimuksen ja
kielikasvatuksen viitekehyksena

Tutkimuksemme toinen teoreettinen tausta juontaa soveltavan kielentutkimuksen
niin sanotusta monikielisyyskdcnteestd (May 2014), joka haastoi kasityksen yksikie-
lisyydesta kielenkdytdn normina. Nykyisessa sosiolingvistisessa ja kielenopetusta
kasittelevassa kirjallisuudessa kielia ei tarkastella toisistaan erillisind jérjestelmina
vaan rinnakkaisina ja limittaisina resursseina, joihin tukeudutaan seka arkipdivan
kielenkdytossa etta kielten oppimisessa ja opetuksessa (esim. Martin 2016; Vogel &
Garcia 2017; Wei & Ho 2018).

Kielen oppimisen ja opettamisen tutkimuksen kentalla puhutaan nykyisin
kielten limittdisesta tai rinnakkaisesta kaytosta (translanguaging). Opetuksessa se
viittaa luokkahuoneen vuorovaikutukseen, jossa useita kielid kdytetaan rinnakkain, ja
yksilon omassa kielenkdytdssa kykyyn hyodyntaa useita eri kielid ja kielellisia resurs-
seja — koko kielellista repertuaariaan (Vogel & Garcia 2017). Periaatteen nakyminen
kaytannon (kielten)opetuksessa on kuitenkin toistaiseksi ollut varsin vahaista seka
kansainvalisesti (esim. Vogel & Garcia 2017) ettd Suomessa (esim. Alisaari ym. 2019;
Suuriniemi 2023). Perinteisessa (vieraiden) kielten opetuksessa on usein korostettu
kielten erillisyytta ja ndhty eri kielet ikdaan kuin eri siiloissa. Talloin opetus on tavallaan
rinnakkaista yksikielisyyttd (Heller 1999) ja usean kielen kaytto luokkahuoneessa on
koettu tarpeettomaksi tai jopa haitalliseksi.

Translanguaging-ajattelutapa on merkinnyt paradigman muutosta, jossa moni-
kielisyyttd ja monikielisia kdytanteitd ei ndhda poikkeavina eikd ongelmallisina (Cenoz
2015; Vogel & Garcia 2017). Kdytannon opetuksessa kielten limittdinen kdyttd mer-
kitsee lahestymistapaa, jonka avulla oppilaiden omia monipuolisia ja dynaamisia
kielikdytanteitd hyddynnetdan ja samalla vahvistetaan niita (esim. Vogel & Garcia
2017; Wei & Ho 2018). Kuten Cenoz ja Gorter (2021) toteavat, translanguaging voi
olla pedagogista eli perustua opettajan tietoiseen suunnitelmaan, jossa joustavasti
hyodynnetdan oppilaiden moninaisia kielellisia resursseja, tai se voi olla spontaania,
kielten kayttoa limittdin tilanteisesti ja ennakoimatta eri yhteyksissa.

Miten sitten muuttuva ymmarrys monikielisyydesta nakyy oppikirjoissa, ja sisal-
tavatko ne viittauksia tai ohjeistusta kielten limittdiseen kayttoon? Kansainvalisessa
tutkimuksessa on usein todettu monikielisyyden saavan suhteellisen niukasti huomiota
oppimateriaaleissa. Risagerin (2018) kuuden tanskalaisen vieraan ja toisen kielen oppi-
kirjan analyysi osoitti, ettd yhteiskunnan tai opetuksen monikielisyytta ei juuri mainittu.

Vuonna 2011 Japanissa otettiin kdyttoon koulujen viides- ja kuudesluokkalai-
sille pakolliset kieliaktiviteettitunnit, joita varten paikallinen opetusministerio tuotti
oppimateriaaleja. Tutkiessaan monikielisyyskasitystd maan opetussuunnitelmassa ja
englannin oppimateriaalissa Yokoi Horii (2015) havaitsi sen olevan melko pinnallinen
ja heijastelevan englannin valta-asemaa: usein monikielisyys ymmarrettiin vain japani-
englanti-kaksikielisyytend. Kreikassa oppimateriaaleja tarkastellut Dendrinos (2015)
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puolestaan totesi, ettd englannin opetuksen varhentamisen myo6ta oli alettu kiinnittaa
erityista huomiota oppikirjojen valittamaan kulttuuriin ja kuvaan yhteiskunnasta.
Samalla edistettiin monikielisyytta ja kielten limittdista kayttoa luokkahuoneessa.
Suomessa tutkimusta on toistaiseksi melko vahan. Suuriniemi ja Satokangas
(2023) tarkastelivat monikielisyyden esiintuomista suomalaisissa oppikirjoissa viidessa
eri oppiaineessa (matematiikka, suomen kieli ja kirjallisuus, uskonto, ymparistdoppi ja
uskonto). Mukana ei ollut vieraan kielen oppikirjoja. Kun tarkasteltiin, mita kielia oppi-
kirjoissa tuotiin esiin, useimpiin kieliin viitattiin vain yksittdisina mainintoina. Suomi,
ruotsi ja englanti olivat yleisimmin mainittuja kielia, mika heijastelee niiden vahvaa
asemaa suomalaisessa yhteiskunnassa. Kielet ja monikielisyys esitettiin oppikirjoissa
eri tavoin. Vahemmistokielet, kuten saamen kielet, esiteltiin usein omina lukuinaan.
Englanti esiintyi kirjoissa useissa eri asiayhteyksissa, ja erityisesti suomen kielen ja
kirjallisuuden oppikirjoissa “isot” eurooppalaiset kielet esiteltiin ylla mainitusta mat-
kailijan nakokulmasta (ks. Kramsch 2013; Hilliard 2014). Kielet esiintyivat kuuluisien
nahtavyyksien yhteydessa ja kuvituksessa nakyi matkailuun yhdistettavia postikortteja.
Yhteenvetona Suuriniemi ja Satokangas (2023) totesivat, ettd oppikirjat eivat — ainakaan
toistaiseksi — heijasta vahvasti nyky-yhteiskunnan monikielisyytta eivatka myoskaan
opetussuunnitelmaa (ks. myds Satokangas ym. 2021). Opetussuunnitelmien, opettajien
seka oppikirjojen monikielisyytta kasittelevassa vaitostutkimuksessaan Suuriniemi
(2023) edelleen toteaa, etta keskeisena pidettiin yha koulun opetuskielen tai tiettyjen
vieraiden kielten hallintaa, ja taustalla oli olettamus yksikielisesta kouluyhteisosta.
My®ds Piipon (2021) katsaus monikielisyydesta ja kielten limittdiskaytosta suomalaisessa
kielikasvatuksessa nakee kielten rajojen ylittamisen mahdollisuutena tulevaisuuden
luokkahuoneessa mutta toteaa, ettd viela kaytannot ovat varsin yksikielisia.

3  Aineistonkeruu ja analysointi

Aineistomme koostuu viidesta varhaiseen kieltenopetukseen tarkoitetusta Sanoma
Pro -kustantamon oppikirjasta, jotka ilmestyivat vuonna 2020. Nama valittiin analy-
soitavaksi, koska kyseisen kustantamon materiaalit ovat varhaisen opetuksen ylei-
simmin kaytettyja oppikirjoja (Huhta & Leontjev 2019; Mard-Miettinen ym. 2021).
Tutkittavat oppikirjat on laadittu seuraavien kielten opetukseen: englanti (Go!) (Kanervo
& Laukkarinen 2020a), ruotsi (Fram!) (Kanervo ym. 2020), espanja (Dale!) (Kallio ym.
2020), saksa (Los!) (Kanervo & Laukkarinen 2020b) ja ranska (Vas-y!) (Heikkinen ym.
2020).

Kirjat ovat rakenteeltaan samanlaisia joitakin pienehkdja poikkeuksia lukuun
ottamatta. Kirjat sisaltavat 10-15 lukukappaletta, joista jokainen noudattaa saman-
laista rakennetta tehtdvien osalta. Kirjoissa on 72 sivua lukuun ottamatta englannin
opiskeluun tarkoitettua Go! kirjaa, jossa sivuja on 96. Jokaisen kappaleen alussa esi-
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tellaan 8-12 uutta sanaa kuuntele ja toista -menetelmalld ja havainnollistavilla kuvilla.
Taman jalkeen kuunnellaan ja lauletaan lauluy, jossa kappaleen sanat esiintyvat. Kunkin
kappaleen loput tehtavat keskittyvat padasiassa yksittdisten sanojen toistamiseen eri
tavoin: kuuntelu ja toistaminen, kirjoittaminen, sanan ja kuvan yhdistaminen seka parin
kanssa pelattavat pelit. Kussakin kappaleessa on 12-15 tehtavag, eli opeteltavia sanoja
toistetaan runsaasti yksittaisten kappaleiden aikana, mutta ne toistuvat harvoin kirjan
muissa kappaleissa. Kunkin kirjan lopussa on kertaava peli, jossa kertaantuvat kaikki
kirjassa kaydyt teemat (tervehdykset, koulusanat, numerot, varit, verbit, adjektiivit,
eldaimet, ruumiinosat, vaatesanat, ruokasanat, harrastukset ja viikonpaivat). Kirjan
tehtdvista noin 60 prosenttia on yksilotehtavia, 30 prosenttia paritehtavia ja kymme-
nen prosenttia ryhmatehtavia. Tehtavat keskittyvat padasiassa suulliseen kieleen ja
kuullun ymmartamiseen, ja kirjoittamista edellytetdan vain muutamissa tehtavissa.
Kirjojen tehtavilla ei ole liittymakohtia oppilaiden omaan elamaan tai ympariston
kielenkdyttoon (ks. tarkemmin Mantyla ym. 2024).

Esittelemamme teoreettisen viitekehyksen valossa kiinnitimme analyysissa huo-
miota siihen, milla tavoin monikielisyys, kielen variantit ja kulttuurinen moninaisuus
ilmenevat kirjoissa. Analysoimme kirjoista laadullisen sisallénanalyysin keinoin (Tuomi
& Sarajarvi 2018) kirjojen kuvat ja kirjalliset tehtavat. Kirjasarjaan ei ole olemassa niin
sanottua tekstikirjaa, vaan asiat opetetaan yksinomaan kirjassa olevien tehtavien avulla.
Analyysissa keskityimme ainoastaan oppikirjoihin, emmeka sisallyttaneet aineistoon
esimerkiksi opettajan oppaita, kirjan aanitteita tai mahdollista verkkomateriaalia.

Ennen varsinaista analyysia keskustelimme ja sovimme asioista, joihin analyysissa
tulisi kiinnittad huomiota, ja tarkastelimme yhdessa kirjojen yleisilmetta suhteessa
kulttuuriin ja kieleen. Taman jalkeen jaoimme kirjat niin, etta jokainen meista tutki-
joista analysoi vahintaan kahta kirjaa. Ndin ollen jokaista kirjaa analysoi kaksi tutkijaa
itsendisesti. Jokainen meista kirjasi ylos havaintoja kirjoissa esiintyvista kulttuurin
ja kielen ilmentymista. Kulttuurikasityksien tarkastelussa tutkimme muun muassa
kuvissa ja tekstissa esiintyvia viittauksia eri kansallisvaltioihin ja kansallisuuksiin ja
niihin yhdistettyja piirteita (stereotyyppistd, yksipuolista, moninaisuutta ilmentavaa).
Lisaksi tarkastelimme, esiintyyko "kulttuuri” sanana kirjoissa ja ohjaavatko tehtavat
asioiden kriittiseen tarkasteluun ja reflektointiin. Kielikasitysten analyysi perustui
huomioihin kirjoissa mainituista eri kielista ja niiden varianteista seka niiden kayton
paikantamisesta. Emme tehneet perusteellista maarallista analyysia, vaan pyrimme
teorian suuntaisesti l0ytamaan kirjoista kulttuurien ja kielellisen moninaisuuden
ilmentymia tai niiden puuttumista (ks. Hahl 2020 samansuuntaisesta analyysista).
Taman jalkeen vertailimme havaintojamme ja muodostimme kokonaiskuvan aineis-
tosta. Olimme analysoineet kirjat jo kertaalleen sanaston opettamisen nakdkulmasta
(ks. Mantyla ym. 2024). Seuraavassa tulosluvussa raportoimme analyysimme tulokset.
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4  Tulokset

4.1 Kulttuurin ilmentyminen oppikirjoissa

Ensinnakin merkille pantavaa on, ettd kulttuuri sanana ei esiinny kirjoissa kertaakaan.
Kirjoissa ei taten esiinny perinteisia tehtdvia, joissa homogeeniseksi oletettua koh-
dekulttuuria verrataan oman maan valtakulttuuriin vain eroavaisuuksien tunnista-
miseksi samankaltaisuuksien sijaan (vrt. esim. Maijala ym. 2016), mika mahdollisesti
edistdisi stereotypioita ja negatiivisia kulttuurirepresentaatioita (esim. Dervin 2010;
Holmes & Dervin 2016). Toisaalta kirjoista puuttuvat sellaiset reflektiiviset tehtavat,
joissa oppilaat ohjattaisiin analysoimaan ja pohtimaan kulttuuriin liittyvia seikkoja ja
niiden tilanteisuutta ja monimuotoisuutta (mm. small cultures, Holliday 1999, 2016).

Tehtdvien sijaan kulttuuri tuli ilmi kirjoissa implisiittisesti erityisesti kirjojen kuvi-
tuksen kautta. Siina ilmeni paljon stereotyyppista kulttuuriin liittyvaa sisaltoa, joka
heijasti banaalia nationalismia (Billig 1995). Erityisesti kirjojen kansikuvat (ks. kuva 1)
seka jokaisen kirjan alussa oleva aukeama (ks. kuva 2) esittelivat kirjan kohdemaalle
tyypillisia stereotypioita ja kansallista symboliikkaa. Esimerkiksi ranskan kirjan kohdalla
ndista on tunnistettavissa muun muassa monumentit Eiffel-torni ja Sacré-Coeur seka
Ranskaan tyypillisesti yhdistettyja ruokia, kuten patonki, Brie-juusto, croissant, pain
au chocolat tai macaron. Lisaksi niissa on monta Ranskaan yhdistettavaa harrastusta
tai tapaa, kuten kahvilassa istuminen, pyordily tai pétanque. Vastaavasti englannin
kielen kirjan kohdalla kansi ja alun aukeama sisaltavat visuaalisia viittauksia Isoon-
Britanniaan: Big Ben, London Eye, routemaster, punainen puhelinkoppi, Morris Mini ja
Sherlock Holmes. Yhdysvaltoihin viittaa vain teddykarhu. Muihin englantia puhuviin
maihin ja englannin globaaliin rooliin ei viitattu. Muiden kielten (saksa, ruotsi, espanja)
kansikuvat ja ensimmainen aukeama oli rakennettu vastaavalla tavalla lukuisten ste-
reotyyppisten kohdemaahan liittyvien viittausten varaan. Ranskan, Ison-Britannian,
Saksan, Ruotsin ja Espanjan liput esiintyvat kirjoissa useaan otteeseen eri yhteyksissa.

KUVA 1. Analysoitujen kirjojen kansikuvat (Heikkinen ym. 2020; Kallio ym. 2020; Kanervo
ym. 2020; Kanervo & Laukkarinen 2020a, 2020b).
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KUVA 2. Kansallisia stereotypioita kuvituksessa (Heikkinen ym. 2020: 4-5; Kallio ym. 2020:
4-5; Kanervo ym. 2020: 4-5; Kanervo & Laukkarinen 2020a: 4-5)

Kirjojen kuvituksen kriittinen tarkastelu paljastaa paljon viitteita niin sanottuihin perin-
teisiin kulttuurirepresentaatioihin tyypillisten sijaan (Roiha & Sommier 2021). Lisaksi
kuvituksessa tuli vahvasti esiin niin sanottu matkailijan ndkdkulma kohdekulttuuriin
(Kramsch 2013; Hilliard 2014), ja se esitteli paikkoja, joissa maassa vierailevat turistit
usein kdyvat. Vaikka kuvituksessa esiintyy jonkin verran diversiteettia eri ihonvdrien
muodossa, se keskittyy valkoisiin ja mustiin ihmisiin, eikd esimerkiksi aasialaisiksi
oletettavia ihmisid esiinny (ks. kuva 2). Kuvituksen myota oppilaat altistuvat runsaalle
kulttuuriselle materiaalille, mutta kirjat eivat ohjaa oppilaita millaan tavoin kasittele-
maan kuvituksen esiintuomia kulttuurirepresentaatioita.

Kirjoissa ja kuvituksessa kuvataan kulttuuria kdytanndssa tiettyjen kansallisvaltioi-
den kautta, joissa kohdekielid kdytetdan (Iso-Britannia, Ranska, Saksa, Espanja, Ruotsi).
Muita kutakin kohdekieltd kayttavia valtioita, alueita tai vaestoryhmia ei kirjoissa
mainita. Esimerkiksi englannin oppikirjassa Go! kuvitus ja sanasto kohdistuvat ldhes
yksinomaan Isoon-Britanniaan. Kirjan hahmoilla viitataan epdsuorasti Ison-Britannian
kuningasperheeseen, silld kirjassa esiintyvat hahmot nimelta Will, Kate, Lizze ja Phil,
jotka muistuttavat nimien lisdksi ulkondoéltaan kuningasperheen vastaavia henkilita.
Ranskan oppikirja Vas-y! puolestaan keskittyy yksinomaan Manner-Ranskaan eika
muita ranskankielisid maita huomioida. Sama nakyy espanjan kirjassa Dale! ja saksan
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kirjassa Los!, jotka jattavat muut espanjan- tai saksankieliset maat kuin Espanjan ja
Saksan huomiotta. Ruotsin oppikirja Fram! kasittelee Idhes yksinomaan Ruotsia, eika
esimerkiksi suomenruotsalaisia juurikaan huomioida. Kohdemaan kasittely rajoittuu
lisaksi vahvasti maan padkaupunkiin muun muassa nahtavyyksien osalta. Huomioitavaa
on, ettd myoskaan lingua franca -nakemys ei ndy lainkaan kirjoissa.

Vieraiden kielten oppikirjoissa on kohdekielen kulttuurin mukaisten nimien anto
oppilaille perinteinen tehtavatyyppi, joka esiintyy aineistossamme englannin ja rans-
kan oppikirjoissa (ks. kuva 3). Kyseisissa tehtavissa on perinteisia nimivaihtoehtoja,
joista useimmat edustavat pddasiassa keskiluokkaista, tyypillisesti keski-ikdista tai
vanhempaa valkoista vaest6d, kuten esimerkiksi englannin kirjassa esiintyvat nimet
Bobby, Edward, Charles, Susan ja Harriet. Nama yllapitavat yksipuolista kasitysta
siitd, keita englannin globaalit kdyttdjat ovat ja antavat vaaristynytta kuvaa Isosta-
Britanniasta homogeenisena kansallisena yhteisona. Esimerkiksi Isossa-Britanniassa
suosittuja poikien nimia Ibrahim ja Muhammad tai tyttdjen nimia Nur ja Maryam ei
[0ydy listasta niiden yleisyydesta huolimatta. Muhammad on Englannissa ja Walesissa
ollut viime vuosina suosituimpien nimen joukossa, ja jopa suosituin nimi, kun otetaan
huomioon nimen eri kirjoitusasut (esim. Muhammad, Mohammed, Mohammad)
(Sommier & Roiha 2018).

Matt Edward Ashley Mary @' e Kuuntele ja toista. Valitse jan avulla itsellesi

Sohn Aiam Beila e nimi. Kirjoita se puhekuplaan. Kerro uusi nimesi luokalle.
Paul Luke Emily Helen

Jack Bobby Ava Laura Je m'appelle

Harry Charles Sophie Sarah

Thomas Alex Daisy Amy

Oscar Teddy Eva Hannah Artoine Liie Adele L&
Henry Austin Lucy Grace Bruno Marc Bénédicte Mireille
Daniel Robert Rosie Harriet Charles Nathan Cécile Nathalie
Jake Elliot Lilly Violet Eric Paul Emilie Paulette

Henri Robert Henriette Rose
Isaac Stéphane Inés Sylvie
Jacques Thomas Jasmine Théa

Kévin Victor Karine Valérie

KUVA 3. Oppikirjojen tehtavia, joissa oppilaille annetaan kohdekieliset nimet (Heikkinen
ym. 2020: 7; Kanervo & Laukkarinen 2020a: 45)

4.2 Kielellinen moninaisuus oppikirjoissa

Useat ylla mainitut havainnot liittyvat kulttuurin lisaksi kieleen; kielellinen ja kulttuuri-
nen moninaisuus ovat yhteen kietoutuneita, ja niiden erottaminen on usein keinote-
koista. Kielikasitysten tarkastelu tuntuu kuitenkin osoittavan, etta oppimateriaaleissa
kielellista moninaisuutta lahestytaan oikeastaan vain kohdekielen opettelemisena.
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Kuvituksessa korostuvat yhtendiskulttuuria edustavat erityispiirteet (esimerkiksi
koulupuvut, kaksikerrosbussit, koulutotterot [Schultiiten], patongit ja croissantit) ja
niiden sanasto. Kohdekieli esitetdan homogeeniseng, yhteen kansalliseen kulttuuriin
kiinnittyneena. Oletuksena vaikuttaa olleen se, etta on vain yksi ‘'englanti’ tai ‘espanja’
ja etta kielen (oikea) kaytto sijoittuu vain yhteen tunnistettavaan maantieteelliseen
kontekstiin. Esimerkiksi ranskan ja espanjan materiaaleissa ei mainita kielten laajoja
puheyhteisdja muualla maailmassa.

Materiaalit eivat myoskaan huomioi kielten kdyttda lasten omassa ymparistossa.
Esimerkiksi englanti on tata nykya suomalaisten lasten hyvin tuntema matkailun lingua
franca ja sosiaalisen median kieli. Ruotsi puolestaan on toinen kansalliskielistamme,
jota usealla lapsella on mahdollisuus kuulla ja kadyttaa arkielamassaan. Siind missa
opetussuunnitelman perusteet kehottavat pohtimaan eri kielten kayttoa koulussa,
omassa ympadristdssa ja Suomessa (OPH 2019), oppimateriaalit eivat tunnu tukevan
ajatusta, ettd jo omasta ymparistosta voi I0ytya runsaasti monikielisyytta.

Monikielisyyteen ei kannusteta mydskaan tehtavissa. Tarkastelussa l0ytyi koko
aineistosta ainoastaan yksi tehtava (ranskan kirja, kuva 4), jossa eri kielten vertailua
hyddynnettiin kohdekielen oppimisessa. Taman lisaksi saksan ja ruotsin kirjoissa oli
sama tehtava, jossa oppilaiden piti tunnistaa aanitteen kielista opiskelemansa kohde-
kieli (saksa tai ruotsi) (ks. kuva 4). Monikielisyytta hyodyntavia tehtavia oli siis kirjoissa
vahan tai ei ollenkaan. Kuitenkin kielten vertailu voi edesauttaa oppimista monin
tavoin ja ulottua kieliopista sanastoon ja ddntamiseen (dantamisen menetelmista ks.
esim. Tyrer ym. 2022).

Kun osaat yhta kieltd, opit helpommin myés muita kielia.
Kirjoita puuttuvat sanat.

e . i

a carrot die Karotte lac
chocolate die Schokolade lec
a banana die Banane lab

@ o Kuulet lasten puhuvan eri kielid. Nouse ylos, kun kuulet saksaa.

e Kuulet lasten puhuvan eri kielid. Nouse ylos, kun kuulet ruotsia.

KUVA 4.  Tehtdvia, joissa esiintyy muita kielia kuin suomi ja kohdekieli (Heikkinen ym.
2020: 37; Kanervo ym. 2020: 7; Kanervo & Laukkarinen 2020b: 7)).
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Tehtavat tuntuivat pitaytyvan “siilo”-nakemyksessa, jonka mukaan tietyn vieraan
kielen tunnilla opetellaan ja kdytetdan vain tata yhta kielta eika kielten limittdista
kayttda mainita (esim. Vogel & Garcia 2017). Kuitenkin juuri oppilaiden didinkielen
tai muiden kielten hyddyntaminen voi tukea kohdekielen kehittymista. Tehtavista
tuntuivat puuttuvan avoimet tehtavat, joissa keskusteltaisiin opetussuunnitelmien
tavoitteiden mukaisesti eri kielista ja niiden kaytosta. Kuitenkin jo ensiluokkalainen-
kin ymmartaa todennakoisesti vahintaankin yksittdisia sanoja tai fraaseja vieraista
kielista. Luokkahuoneessa saattaa olla my0s eri didinkielida puhuvia luokkakavereita,
jotka voisivat kertoa omista kielistdan ja opettaa niita toisille.

Oppijan omaan osaamiseen perustuvaa pohdintaa ei kirjoissa ole muutamaa
poikkeusta lukuun ottamatta. Ruotsin oppikirjan alussa viitataan ruotsin kielen osaa-
miseen: “tiedat jo varmasti paljon sanoja ruotsiksi” ja pyydetaan yhdistamaan kuva
ja vastaava ruotsin kielen sana. Kirjassa my0s arvellaan, etta oppilaat ovat saattaneet
kdyda Tukholmassa ja tunnistavat siten matkamuistomyymalgista hirven. Myds omaan
osaamiseen tai kielelliseen paattelyyn kannustavia tehtavia on vain yksi. Espanjan
oppikirjassa on ensimmadisessa kappaleessa tehtava, jossa pyydetdan yhdistamaan kuva
ja sita tarkoittava sana ilman, ettd sanoja on viela oppikirjassa esitelty. Yhteenvetona
voi todeta, ettd tarkastelemamme oppikirjat tuntuivat lahtevan perinteisesta yksikie-
lisyyskasityksesta seka noudattavan paremminkin perinteista oppikirjagenrea kuin
opetussuunnitelman tavoitteita (ks. esim. Salo 2006).

Analysoitavana oli vain yksi oppimateriaalisarja, ja sekin suhteellisen pian varhaisen
kielenopetuksen alkamisen jalkeen tuotettu, joten on ehkd ymmarrettavaa, etta uudet
linjaukset eivat ole nakyvissd. Monikielisyyteen hieman syvallisemmin perehdyttavaa
materiaalia on kuitenkin nyttemmin jo saatavilla, esimerkiksi verkkomateriaaleina
(esim. Alisaari ym. 2020). Toistaiseksi avoimeksi jaa, kuinka vieraan kielen opettajat
hyodyntavat ndita materiaaleja omassa opetuksessaan.

5 Pohdinta

Tassa tutkimuksessa tarkastelimme kulttuurisen ja kielellisen moninaisuuden ilme-
nemista varhaisen kielenopetuksen oppikirjoissa. Tulkintamme mukaan kirjat eivat
tarjoa kovin monipuolista kuvaa kulttuurista. Kirjoissa ei esiinny lainkaan tehtavia,
joissa kulttuuria kasiteltdisiin eksplisiittisesti. Kirjoissa ei ole esimerkiksi tehtévia, joissa
kohdekulttuurin piirteita vertaillaan omaan kulttuuriin. Ylipaataan kulttuuria kasittelevia
tehtavia olisi hyva tuoda mukaan oppimateriaaliin ja keskittya niissa faktojen sijaan
reflektoiviin tehtaviin, joissa asioita vertaillaan, analysoidaan, pohditaan ja problema-
tisoidaan. Lisaksi olisi hyva herkistaa oppilaita tunnistamaan myds samanlaisuuksia
eri kansallisuuksien valilla (ks. esim. Hahl 2020). Kulttuuriaines tulee viitteellisesti ilmi
[ahinna kirjan kuvituksessa, jossa se esitetdan stereotyyppisesti keskittyen yhteen
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kohdemaahan ja sen yhteen valtakulttuurin. Lahestymistapa on niin sanottu matkai-
lijan nakokulma, jossa keskitytaan perinteisiin kulttuurirepresentaatioihin tyypillisten
sijaan (Roiha & Sommier 2021), mika on yleista vieraiden kielten oppikirjoille (esim.
Kramsch 2013; Hilliard 2014). Tulokset ovat siis varsin yhdenmukaisia Suomessa kay-
tettavia vieraiden kielten oppikirjoja koskevien aiempien tutkimusten kanssa (esim.
Dervin & Keihds 2013; Maijala ym. 2016; Hahl 2020), ja nayttaakin siltd, ettei muutosta
kulttuurin kasittelyssa ole tapahtunut kriittisempaan suuntaan.

Analysoimamme oppikirjat eivat juurikaan huomioi kielellista moninaisuutta. Kirjat
tuntuvat ohjaavan oppijaa ajatukseen siitd, etta kielta kaytetaan tietyssa kansallisessa
kontekstissa, ulkomailla syntyperdisen puhujan kanssa (ks. Mantyla ym. 2023). Kukin
kieli esitetddn yhtendisena kansallisena kieleng, joka sijoittuu kuvituksessa yhteen tun-
nistettavaan maantieteelliseen ja kulttuuriseen kontekstiin (ks. myos Dendrinos 2015).
Lisaksi kirjoista valittyy nakemys (vieraista) kielista toisistaan erillisind jarjestelmina ja
saarekkeina seka uuden kielen oppimisesta "rinnakkaisena yksikielisyytena” (Heller
1999). Kirjojen implisiittisena oppijaoletuksena on yksikielinen suomea aidinkielenaan
puhuva, Suomessa kasvanut lapsi, eika oppilaiden moninaisuus ja monikielisyys ndy
materiaalissa. Koko kirjasarjassa oli vain yksi tehtava (kuva 4), jossa kielia vertailtiin
eksplisiittisesti toisiinsa. Jos monikielisyys olisi esilla oppimateriaaleissa jo varhaisessa
kielenopetuksessa, jolloin oppilaat alkavat muodostaa omia kasityksidan kielesta ja
kielista, monikielinen ote olisi omiaan kehittamaan oppijan kielitietoisuutta: valmiutta
havaita kielia ja niiden kdytt6a omassa ymparistdssaan ja rakentaa ymmarrysta kielista
jarjestelming, joilla on eroavuuksia ja yhtaldisyyksia.

Yhteenvetona voidaankin siis esittad, ettd oppimateriaalit eivat valttamatta edista
oppilaiden kriittista kulttuurienvalista ajattelua tai laajenna heidan kasitystaan kielel-
lisesta moninaisuudesta. Jos pienilld lapsilla on jo taipumus ajatella kansallisuuksista
stereotyyppisesti ja herkasti yhdistaa kieli, kansallisuus ja valtio (esim. Mard-Miettinen
ym. 2014; Mantyla ym. 2023), tutkimuksen kohteena olleiden kirjojen voidaan olettaa
entisestadn vahvistavan tallaista taipumusta. Lisaksi ndayttaa silta, etta tutkitut kirjat
eivat sellaisenaan tarjoa paljoakaan mahdollisuuksia opetussuunnitelmassa mainitun
Kasvu kulttuuriseen moninaisuuteen ja kielitietoisuuteen -kokonaisuuden tavoitteiden
saavuttamiseen. Esimerkiksi tavoite “keskustella eri kielten yhtaldisyyksista ja eroista”
huomioidaan eksplisiittisesti ainoastaan ranskan kirjassa ja siindkin hyvin suppeasti
(ks. osio 4.2 Kielellinen moninaisuus oppikirjoissa). Lisaksi opetussuunnitelman tavoite,
jonka mukaan varhaisen kielenoppimisen yhtena tehtavana on “ohjata oppilasta arvos-
tamaan omaa kielitaustaansa seka kielellista ja kulttuurista moninaisuutta” jatetaan
padosin huomiotta kirjoissa. Ndin ollen varhaisessa kieltenopetuksessa opettajan
on hyva taydentda opetustaan muulla materiaalilla. Nain opettajat nayttavat usein
tekevankin (Huhta & Leontjev 2019; Mard-Miettinen ym. 2021). On tosin hyva muistaa,
ettd kieltenopetuksen varhentaminen toteutettiin Suomessa varsin nopealla aikatau-
lulla, ja kirjat ilmestyivat nopeaan tahtiin vastaamaan koulujen ja opettajien akuuttiin
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tarpeeseen. Siten on ymmarrettavaa, etta kaikkia opetussuunnitelman kohtia ei ole
ehka ehditty perusteellisesti ottaa huomioon.

Tutkimuksen tulokset ovat tarkeita seka oppimateriaalin suunnittelun etta
kielenopetuksen kaytanteiden kannalta. Oppikirjojen sisaltoon tulisikin kiinnittaa
enemman huomiota, silla ne vaikuttavat huomattavasti opetukseen: niiden kautta
tuotetaan ja yllapidetaan kulttuuriin ja kieleen liittyvia ideologioita ja nakemyksia
(Hahl 2020). On syyta huomata, etta se, miten asioita tuodaan esille oppikirjoissa
muun muassa teemojen, kuvien ja henkilshahmojen kautta, on pitkalti oppikirjan
tekijaryhman valintoja ja nakokulmia kielesta ja kulttuurista (Dervin & Keihas 2013).
Erityisesti oppikirjojen kuvitusta voisi tarkastella laajemmin, jotta kuvituksen avulla
ei oppilaille valittyisi sellaisia kulttuurisia ajatuksia, jotka rakentuvat essentialistiselle
kulttuurikasitykselle. Oletettavasti myds oppikirjan tekijat ja kirjakustantajat tarvit-
sisivat tyokaluja siihen, milla tavalla kulttuuria voisi valittaa monipuolisemmin ja
moninaisemmin kirjojen kuvituksessa. Asiaa palvelisi vuoropuhelu eri tahojen valilla
(esim. oppikirjailijat, tutkijat, kustantajat, kulttuurista moninaisuutta edustavat ryhman
jasenet), jotta kulttuurin kriittisessa kasittelyssa huomioitaisiin kaikkien nakokulmat.

Kun monessa koulussa arkipaiva on jo monikielinen, monikielisyyden soisi ndkyvan
vieraiden kielten oppikirjoissa. Oppijan oma ja luokan kollektiivinen kielirepertuaari
tarjoavat hyvan pohjan aloittaa uuden kielen opiskelu. Oppikirjan mahdollisuudet
tahan ovat ehka rajalliset, silla ne laaditaan kohdekielen oppitunneille ja paamaarana
on kohdekielen oppiminen. Syyta onkin miettid, voisiko opetussuunnitelmissa olla
kielitietoisuuden kaltainen kokonaisuus, jossa herateltaisiin kielitietoiseen ajatteluun
ja samalla pohdittaisiin monikielisyyttd, kielten limittaista kayttoa ja kielten valisia
eroja ja yhtalaisyyksia. Mielestamme oppikirjoissa tulisi myos laajentaa kielellista ja
kulttuurista nakdkulmaa yhden tietyn maantieteellisen ja kulttuurisen kontekstin
ulkopuolelle, jotta yksi maa ja yksi kieli -ajattelu ei leimaisi oppimateriaaleja. Tama
lisaisi myos oppilaiden ymmarrysta siitd, etta opeteltavaa kielta voi kdyttaa useissa
eri konteksteissa.

Ylipadnsa ajattelemme, etta kirjoihin olisi hyva sisallyttaa enemman kielellista ja
kulttuurista moninaisuutta ja kasitella sita vahvemmin ja kriittisemmalla tavalla. Kuten
Dervin ja Keihds (2013) toteavat, oppikirjoissa esiintyvia stereotypioita on mahdotonta
valttaa, silla ne ovat luontaisia ajattelullemme. Kriittisen kulttuurienvélisen kasvatuksen
nakokulmasta olennaista on se, miten noita stereotypioita kasitellddn ja analysoidaan
oppilaiden kanssa. Jos opettaja ei herkista oppilaita suhtautumaan stereotypioihin
kriittisesti, saattavat oppilaat mieltaa ne totuuksiksi. Nain ollen oppikirjojen kaytto tuo
mukanaan paljon vastuuta opettajalle, jotta han tunnistaa kirjoissa olevat puutteet
ja osaa paikata niitda omassa opetuksessaan. Kulttuurien ja kielten moninaisuuteen
kasvamisen tulisi olla elimellinen osa opettajaksi kasvua ja opettajankoulutusta (ks.
esim. Aalto ym. 2019; Aalto ym. 2022). Opettajat ovat omaksumiensa tietojen, taitojen,
asenteiden ja kasitysten valittdjia luokassa. Kulttuurisen ja kielellisen moninaisuuden ja
mydnteisen ja uteliaan asenteen valittaminen oppilaille edellyttad, etta opettajalla on
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syvallinen, laaja ja monipuolinen ymmarrys ja kyky kasitella erilaisia moninaisuuteen
liittyvia teemoja myds oppimateriaalia muokkaamalla ja taydentamalla.

Tutkimuksemme tarkasteli vain oppikirjoja eika sita, miten kulttuuria ja moni-
kielisyytta tuodaan esiin ja kasitellaan luokkahuonetilanteissa. Tiedamme kuitenkin
esimerkiksi Mard-Miettisen ym. (2021) selvityksen perusteella, ettd monikielisyyteen
ja kulttuuriseen moninaisuuteen liittyvia aiheita on kasitelty toistaiseksi vain harvoin
varhaisessa kieltenopetuksessa. Lisaksi aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, etta
suomalaisilla kieltenopettajilla ja opettajaopiskelijoilla on melko kapea ndkemys
kulttuurisesta moninaisuudesta (esim. Larzén-Ostermark 2008; Maijala 2020) eivatka
opettajien monikielisyytta edistavat kaytanteet ole olleet kovin edistyksellisia (esim.
Alisaari ym. 2019). Monikielisyys — esimerkiksi oppilaiden kotikielien kdytto - tulee
koulussa esiin useimmin epadmuodollisissa tilanteissa, kun taas formaalit tekstikay-
tanteet ovat edelleen pdaosin yksikielisia (Tarnanen ym. 2017). Edelleen tiedamme,
ettd valtaosa varhaista kielenopetusta antavista opettajista on luokanopettajia,
eika heistd monellakaan ole taustalla kieliopintoja (Mard-Miettinen ym. 2021). Siksi
monikielisyyden teemoja tulisi lisata my&s luokanopettajien koulutukseen. Jatkossa
olisi tarkeaa tutkia yksityiskohtaisemmin todellisia luokkahuonekdytanteita ja sita,
miten kulttuurista ja kielellistda moninaisuutta kasitelladn koulun eri tilanteissa ja
(vieraiden kielten) opetuksessa. Lisaksi oppilaiden oma aani olisi tarpeen tavoittaa
asiassa nykyista voimakkaammin.
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Abstract

This article focuses on disciplinary language construction in lower secondary school physic
lesson and especially on teacher’s narratives. The language practices of physics are materialized
in both textual products and face-to-face interactions. For the language learner, mastering
both a new language and the content of the subject at the same time can be challenging.
Thus, the paper seeks to answer the following research questions: 1) What does disciplinary
language look like from the perspective of the multilingual learner and 2) How is disciplinary
language constructed in the intersection of practices? This nexus of practice is examined from
classroom observations and video recordings. This article suggests that from the point of
language education and social justice, it is important to consider the intersection of mundane
and disciplinary practices.

Keywords: disciplinary language, language learning, storytelling, nexus analysis
Asiasanat: tiedonalan kieli, kielenoppiminen, kertomukset, neksusanalyysi

1 Johdanto

Yldakouluikdinen oppilas opiskelee koulupdivan aikana useita oppiaineita ja harjaantuu
toimimaan erilaisissa kielenkadyttotilanteissa. Tiedonalan kielet eli oppiainekohtaiset
kielenkayttotavat reaalistuvat niin oppituntien tekstikdytanteissa kuin kasvokkaisissa
vuorovaikutustilanteissa. Jos oppilaan vahvin kieli on jokin muu kuin kouluopetuksen
kieli, voi seka uuden kielen etta eri oppiaineiden sisaltdjen samanaikainen opiskelu
olla raskasta. Kielikasvatuksen ja koulutuksen yhdenvertaisuuden nakdkulmasta on
tarkeda tutkia tiedonalan kielen, koulun opiskelukielen ja arjen kielikaytanteiden
risteymakohtia seka toisaalta tiedonalan tekstitaitojen ja kielitaidon kehittymisen
limittdisyyttd, jotta voidaan tukea kaikkia oppilaita parhaalla mahdollisella tavalla.
Tarkastelenkin tassa artikkelissa tiedonalan kielen rakentumista yldkoulun fysiikan
oppitunnin vuorovaikutustilanteissa seka sitd, millaiset kdytanteet tukevat kielenoppijaa
tiedonalan kielen haltuunotossa. Tutkimusaineisto koostuu luokkahuonehavainnoista
ja videotallenteista. Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa tietoa tiedonalan kielen
rakentumisesta kielitietoisen aineenopetuksen kehittamiseksi.

Kielitietoisuudella voidaan viitata koulun kontekstissa eri tiedonalojen kieliin
ja moninaisiin teksteihin, oppilaiden monikielisten resurssien tunnistamiseen ja
hyddyntamiseen seka ylipdansa siihen, kuinka kieli tulisi néhda keskeisena kaikessa
oppimisessa (Suuriniemi 2023: 28-31). Fysiikan opetuksen kontekstissa kielitietoisuutta
on tarkasteltu erityisesti englanninkielisessa CLIL-opetuksessa (content and language
integrated learning, esim. Nikula 2015; Piirainen-Marsh & Kaanta 2022; Nikula ym. 2024).
Luokkahuoneeseen sijoittuvat tutkimukset ovat tehneet nakyvaksi, kuinka fysiikan
opettaja ohjaa hienovaraisesti alakohtaiseen kielenkdyttodn vuorovaikutustilanteessa
(Nikula 2015) ja kuinka luokkahuoneen ja toiminnan materiaaliset resurssit jasentavat
luokkahuonevuorovaikutusta ja rakentavat alakohtaista tietoa (Piirainen-Marsh &
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Kaanta 2022). Fysiikan opetus on vaistamatta multimodaalista, eri symbolijarjestelmiin
tai merkityksen rakentamisen kanaviin nojaavaa (esim. Satokangas & Tiermas 2023),
ja siirtymat abstraktilta tiedonalalta konkreettiseen ja toisin pain tehdaan fysiikan
oppitunnilla nakyvaksi erilaisilla resursseilla, kuten eleillg, teknologisilla vélineilla tai
materiaalisilla artefakteilla (Nikula ym. 2024). Opetuksen kielitietoisuus onkin nostettu
yhdeksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden keskeisista toimintakult-
tuuria ohjaavista periaatteista (OPH 2014: 28).

Suomalainen peruskoulu monikielistyy, ja tarvitaan lisaa tietoa siita, millainen
koulu tukee monikielisia oppijoita ja kielitietoista toimintakulttuuria (Suuriniemi 2023:
17).Yhden nakokulman kielitietoisuuteen tarjoavat koulun opetuskielen oppimiseen
liittyvat kysymykset ja neuvottelut, jotka tulevat nakyvaksi luokkahuonevuorovai-
kutuksessa. Luokkahuoneessa ovat lisaksi Iasna eri kielet ja kielimuodot, oppilaiden
taustat seka aiemmat tiedot ja taidot eli toimijahistoriat. Kuten Lemke (1990: 1)
toteaa, tiedonalan kielenkayttotavat, kuten mika tahansa kieli, opitaan toimimalla
kielta kdyttavassa yhteisdssa. Luonnontieteiden kontekstissa tdma yhteinen toiminta
on muun muassa lukemista, kirjoittamista, ongelmanratkaisua seka kokeellista tyos-
kentelya (mts.). Kun opiskeltava asia on (kielellisesti) haastava, voi opettaja turvautua
erilaisiin keinoihin, kuten havainnollistamiseen ja kielellisen aineksen muokkaukseen.
Tarkastelemassani aineistossa tapahtuu juuri nain: ylakouluikaiset oppilaat ilmaisevat
monin eri tavoin, etta fysiikan sisdltdjen ymmartaminen on vaikeaa, jolloin opettaja
tukeutuu muun muassa esimerkkeihin arkielamasta seka pukee tiedonalan opetus-
puhetta kertomuksen muotoon. Analyysissani tarkastelenkin ndita arjen ja tiedonalan
kaytanteiden risteymia (nexus of practice, Scollon & Scollon 2004: 28-29) seka sitd, miten
kertomuksen keinoin siirrytaan tiedonalan opetuspuheesta arkieldaman ilmi6ihin ja
takaisin. Tutkimukseni pyrkii vastaamaan seuraaviin kysymyksiin: 1) Miten monikielinen
oppija padsee osalliseksi tiedonalan kielen kdytanteisiin ja 2) miten tiedonalan kieli
rakentuu luokkahuonevuorovaikutuksessa eri kielimuotojen ristetessa?

Artikkeli etenee seuraavasti: Esittelen aluksi tutkimuksen teoreettis-menetel-
mallisen viitekehyksen (luku 2), jonka jalkeen kuvailen aineistoa ja tutkimusprosessia
(luku 3). Ensimmaisessa analyysiluvussa (luku 4) tarkastelen tiedonalan kielen raken-
tumista monikielisen oppijan nakokulmasta ja jalkimmaisessa analyysiluvussa (luku
5) tiedonalan kielen rakentumista eri kdaytanteiden risteymissa. Lahden siis liikkeelle
siitd, miten kielenoppija padsee osalliseksi tiedonalan kaytanteisiin ja laajennan tar-
kastelua yleisemmin luokkahuonevuorovaikutukseen seka siihen, miten tiedonalan
kieli rakentuu fysiikan opettajan kerronnan elementtien risteytyessa. Lopuksi pohdin
tutkimukseni tuloksia kielitietoisen aineenopetuksen ndakdkulmasta (luku 6).
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2  Teoreettis-menetelmallinen viitekehys

Tutkimukseni teoreettis-menetelmallisena viitekehyksend on neksusanalyysi. Neksus
viittaa risteymaan, jossa eri ajalliset, tilalliset ja diskursiiviset elementit kohtaavat
muokaten tietyn hetken sosiaalista toimintaa sekd toiminnan tulevia reitteja (Scollon
& Scollon 2004; Pietikdinen 2012). Menetelma sopii hyvin tutkimusasetelmaan, jossa
aineistoa kerdtddn monipaikkaisesti eri aikoina ja tutkija viettda aikaa kentalla. Erilaiset
aineistot ja aineiston keruun jakautuminen pidemmalle aikavalille mahdollistavat
tutkittavan ilmion, tassa tapauksessa tiedonalan kielen rakentumisen, kartoittamisen
ja keskeisten elementtien tarkastelun kontekstissaan. Neksusanalyyttisen tutkimus-
prosessin vaiheita on suomeksi esitellyt muun muassa Strommer (2017: 43).

Nojaudun tutkimuksessani kahteen neksusanalyyttisen viitekehyksen keskeiseen
kdsitteeseen: reittiin (trajectory) ja kdytanteiden risteymadan tai kimppuun (nexus of
practice). Risteymd kasitteellistetadan neksusanalyysissa kolmen eri syklin kimpuksi, jossa
kohtaavat niin paikan diskurssit (discourses in place, kuten luokkahuoneen tarjoumat),
toimijahistoriat (historical body, kuten oppilaiden kokemukset) ja vuorovaikutusjar-
jestys (interaction order, kuten luokkahuonevuorovaikutuksen jasentyminen) (Scollon
& Scollon 2004: 19-20). Risteyma siis viittaa tietyssa hetkessa risteaviin sosiaalisen
toiminnan kaytanteisiin eli siihen leikkauspisteeseen, joissa eri elementit kohtaavat.
Reitillé Scollon ja Scollon (2004: 159) viittaavat ndiden elementtien eli diskurssien,
toimijahistorioiden ja vuorovaikutuksen kdytanteiden kaariin tai kehityskulkuihin,
jotka muovautuvat ajassa ja paikassa ja siten muokkaavat sosiaalista toimintaa.
Tutkimuksessani tdmd on nakynyt siten, ettd olen tarkastellut eri ajassa ja paikassa
kerattyja aineistoja ja jaljittanyt fysiikan oppituntitoiminnan toistuvia kdytanteita ja
osallistujien toimintaa erilaisissa vuorovaikutustilanteissa.

Neksusanalyyttiselle viitekehykselle on siis tyypillista tarkastella diskurssien ja
toiminnan monikerroksisia suhteita (Lane 2014). Neksusanalyysin avulla on Suomen
kontekstissa tutkittu muun muassa kielielamakertoja (Pietikdinen 2012), toisen tai
vieraan kielen kielenoppimista (Strommer 2017; Rasanen 2021, 2024), kielikasvatusta
ja opettajankoulutusta (koontia Kuure ym. 2018; Tumelius 2022), kotoutumista (Intke-
Hernandez 2020) seka perheiden kielipolitiikkaa (Vorobeva 2024). Edelld mainitut
tutkimukset osoittavat, kuinka neksusanalyysin avulla on mahdollista pureutua
toimijuuden ja sosiaalisen toiminnan jarjestdytymisen kysymyksiin niin paikallisella
tasolla kuin laajemmassa yhteiskunnallisessa kehyksessa.

Tiedonalan kielelldi viitataan oppiaineelle tyypilliseen kielenkdyttoon, kuten sanas-
toon ja kieliopillisiin ja tekstuaalisiin rakenteisiin (Moje 2015; Sulkunen & Saario 2020).
Eri tiedonaloilla kielelliset kdytanteet ovat erilaisia: historian tiedonalalla keskeistd on
muun muassa historiallisten ldhteiden tulkinta ja analyysi sekd syy- ja seuraussuhteiden
tarkastelu (Paldanius 2020: 34-37), kun taas luonnontieteissa painottuvat nimeaminen
ja luokittelu, havaintojen tekeminen reaalimaailman ilmididen luonteesta ja niiden
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valisista riippuvuussuhteista seka tutkimustulosten kirjaaminen ja tarkastelu (Tiermas
2022).Tiedonalan kielen ja sen rinnalla kdytetyn alakohtaisen kielenkayton lahtokohta
on se, etta (tiedon)alan tiedonmuodostus ja kielenkdyttotavat ovat yhteenkietoutu-
neita (Nygard Larsson 2018; Sulkunen ym. 2023). Sulkunen, Nikula ja Kdanta (2023)
nostavat esille, kuinka tiedonalojen kielikdytanteet ovat kaikille oppilaille vieraita ja
siksi niiden oppimiseen tarvitaan tukea ja ohjausta. Tutkijat (ma.) toteavat, ettd vaikka
tiedonalojen kielten piirteista on jo paljon tutkimusta, ei tutkimustieto aina lapaise
koulun pedagogisia kdytanteita. Erilaiset kehittamishankkeet ja tutkijoiden ja opet-
tajien yhteisty0 saattaisivatkin olla tehokas tapa edistaa kielitietoista aineenopetusta.

Tarkastelen tutkittavaa ilmiota, tiedonalan kielen ja arkisen kielenkdyton rajapintaa,
yhtad aikaa laheltd, tietyssa ajassa ja paikassa, sekd kaukaa, reittien muokkautumista
jaljittaen. Tallaista analyysiotetta kuvaa hyvin zoom in and zoom out -metafora (ks.
Hult 2010; Pietikdinen 2012), jolloin mikrotason tarkastelu ei poissulje sita, etta kay-
tanteisiin ja kdynnissa olevaan sosiaaliseen toimintaan vaikuttavat aiemmat diskurssit.
Lahentymisen ja loitontumisen ajatus ottaa myds huomioon, kuinka tietyn hetken
toiminta my6s muokkaa tulevaa toimintaa. Ylipaataan kun tarkastellaan vuorovai-
kutuksen sosiomateriaalista luonnetta, jakoa mikro- ja makrotasoon ei valttamatta
nahda mielekkaana (ks. Lane 2014).

Neksusanalyysin keskeiset kdsitteet, risteymdi ja reitti, ovat valineitd, joiden avulla
jasennan tutkimukseni aineistoa ja tarkastelen luokkahuonevuorovaikutuksessa
merkityksellisid, ajassa, paikassa ja tilassa nivoutuvia elementteja. Tulen analyysissa
ndyttamaan, kuinka tiedonalan kdytanteiden kimpussa risteavat niin luokkahuoneen
toistuvat toimintatavat ja rutiinit kuin tilanteisesti varioivat sosiaalisen toiminnan
elementit, kuten yhteiseen ymmarrykseen pyrkiminen ja kasilla olevien resurssien
hyddyntaminen. Analyysi rajautuu valilla yksittdaisen oppilaan toimijahistorian tarkas-
teluun eri vaiheissa ja myohemmin laajenee yhteison toiminnan, kuten kertomusten
analyysiin ajassa ja tilassa. Tutkimukseni sitoutuu sosiokulttuuriseen ymmarrykseen
kielesta (Vygotski 1982; toisen kielen oppimisen nakdkulmasta esim. Swain ym. 2015)
ja tekstien rakentumisesta (esim. Barton ym. 2000), jolloin kielenkdyttdé nahdaan
tilanteisena, sosiaalisesti rakentuvana prosessina, jonka osallistujat jakavat ja jota he
yhdessa muokkaavat.

Fysiikan opettajan kertomat kertomukset nousevat kohosteisesti esille aineistos-
tani. Blommaert (2005: 10) maarittelee tarinankerronnan yhdeksi kielen varieteetiksi
ja kommunikoinnin muodoksi ja siten yhdeksi kielelliseksi resurssiksi. Lemken (1990:
108) mukaan luonnontieteiden opetuksen kontekstissa kertomukset ovat yksi retori-
nen keino selittaa ilmion rakentumista seka analogioita ja luonnontieteellisia malleja.
Lemke (mts.) kuvaa, kuinka opettajan kertomukset etenevat tyypillisesti pikemminkin
ajallisesti kuin loogisesti, ja kuinka anekdoottimaisilla kertomuksilla on joskus myos
viihdyttava ja humoristinen tehtava. Tietokirjoja ja kirjoittamisen oppaita tutkinut
Hiidenmaa (2020: 28-29) puolestaan osoittaa, kuinka kertomukset ovat yleisia tie-
tokirjallisuuden genressa monestakin syysta: Ensinndakin me kerromme kertomuksia
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arjessamme joka paiva, eli kertominen on ihmiselle lajityypillista. Toiseksi kertomusten
voima piilee siing, etta ne herattavat vastaanottajan kiinnostuksen ja kolmanneksi
auttavat hahmottamaan laajempia kokonaisuuksia ja asioiden valisia suhteita.

3  Aineisto ja tutkimusprosessi

Tama tutkimus on osa laajempaa tutkimusta, jonka fokus on ylakoulun fysiikan oppi-
tunnin kontekstissa ja jota maarittaa paikallisuus ja ajallinen ulottuvuus eli aikapaikkai-
suus, kielenkdyton tilanteisuus seka toimijoiden ja tilan moninaiset resurssit (Tiermas,
tulossa). Tassa osatutkimuksessa analysoitu aineisto on kerdtty kahdesta ylakoulusta
kahden lukuvuoden aikana ja se sisdltaa aani- ja videonauhoituksia kuudelta saman
opettajan fysiikan oppitunnilta (yhteensa nelja tuntia) sekd etnografista havainnointia
eri oppiaineiden tunneilta (118 tuntia). Vaikka aineistonkeruu on jakaantunut useam-
malle vuodelle (8. ja 9. luokalle), kyse ei ole pitkittaistutkimuksesta vaan useammasta
erillisestd kenttdjaksosta ja pisteittdisestd aineistonkeruusta. Osa tutkimukseen osal-
listuneista oppilaista opiskelee suomen kieli ja kirjallisuus (S1) -oppimaaraa ja osa
suomi toisena kielena ja kirjallisuus (S2) -oppimaaraa. Tutkimukseen osallistuvilta
oppilailta, alle 15-vuotiaiden oppilaiden huoltajilta sekd opetuksen jarjestajalta on
saatu suostumus aineistonkeruuseen.

Tarkastelen aineistosta sosiaalisessa toiminnassa ristedvia paikan diskurssien, toi-
mijahistorioiden ja vuorovaikutusjdrjestyksen reitteja (Scollon & Scollon 2004: 19-20)
ja niiden muokkaamaa sosiaalista toimintaa. Tutkijahan ei ennakolta tiedd, millaiset
diskurssit ja toiminnan reitit ovat toiminnan ymmartamisen kannalta relevantteja, joten
tutkimusprosessi on monivaiheinen sisdltden tutkimuskentéan ja keskeisten toimijoi-
den kartoittamista, tutkimusaineiston navigointia ja jasentamistad sekd muutoksen
mahdollistamista (ks. esim. Pietikainen 2012; Strommer 2017; Intke-Hernandez 2020).

Aineiston analyysi noudattaa neksusanalyysille tyypillista laadullista ja hermeneut-
tista tutkimusprosessia, jossa tutkija pyrkii ldytdmaan ilmion kannalta keskeiset toimijat,
kdytanteet ja vuorovaikutustilanteet (Pietikdinen 2012). Menetelmén holistisuudesta
johtuen tutkimusprosessiin kuuluu myds kiinteasti tutkijaposition pohtimista. Oma
tutkijan roolini vaihteli eri tilanteissa ja eri opettajien tunneilla. Erityisesti jos opettajia
oli luokassa kaksi (esimerkiksi fysiikan opettaja ja S2-opettaja), havainnoijan roolista
tuli ensisijainen. Toisaalta jos opettajia oli vain yksi ja oppilaat ndyttivat tarvitsevan
apua tai pyysivat sita suoraan, olisi tuntunut kummalliselta piilotella havainnoivan
tutkijan roolin takana. S2-opettajataustani takia koin luontevaksi auttaa esimerkiksi
tiedonalan tekstien kanssa tyoskentelyssa (ks. Tiermas & Kotilainen, tulossa).

Tutkimusaineistoa tarkastellessa kuka tahansa opettajan tydssa toiminut, tai
ylipdataan luokassa istunut, 16ytaa tuttuja luokkahuoneen opiskelukdytanteitd, kuten
lasndolijoiden merkitseminen, laksyjen kuulustelu, opetuskeskustelu, opiskelutarvik-
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keiden etsiminen, monisteiden limaaminen vihkoon, vihkomuistiinpanojen tekeminen
ja kotitehtavien antaminen. Fysiikan tunnille tyypillisia opiskelun kdytanteita nayttai-
sivat olevan havaintoaineiston perusteella lisaksi muun muassa tutkimusvalineiden
hakeminen, mittausten tekeminen ja tutkimustulosten raportointi (ks. myos Nikula
2015). Tarkastelemassani aineistossa oppilaat tydskentelevat paljon pareittain ja pie-
nissa ryhmissa. Ndista tavanomaisista kaytanteista erottuu kuitenkin kertomuksellinen
elementti eli tilanteet, joissa opettaja havainnollistaa fysiikan ilmiditd hyodyntden
verbaalisia, kehollisia seka tilan materiaalisia resursseja.

Neksusanalyyttinen tutkimusstrategia nakyykin tutkimuksessa kautta koko
tutkimusprosessin, ja olen hyodyntéanyt neksusanalyysia niin tutkimusasetelman
suunnittelussa, aineiston keruussa kuin itse aineiston analyysissa. Aineiston analyysi on
edennyt siten, etta olen ensiksi litteroinut dani- ja videonauhoitukset tutkimusaiheen
kannalta relevanteista kohdista, jonka jalkeen koko tutkimusaineisto, kenttapaiva-
kirjat ja litteraatit on annotoitu manuaalisesti kvalitatiivisen tutkimuksen analyysiin
tarkoitetulla ohjelmalla. Tasta annotoinnista muodostui kimppuja ja risteymia, joita
tarkastelen analyysiluvuissa 4 ja 5. Aineistoesimerkit on litteroitu kayttaen keskuste-
lunanalyyttista litterointitarkkuutta (ks. liite 1), mutta kehollista toimintaa on kuvattu
vain silloin, kun se on analyysin seuraamisen kannalta tarpeellista.

4  Monikielinen oppija ja tiedonalan kieli

Tassa luvussa keskityn yhden S2-oppimaaraa opiskelevan fokusoppilaan toimintaan
ja tarkastelen reittejd, joiden kautta oppilas padsee osalliseksi tiedonalan kielen
kaytanteisiin. Tassa tapauksessa oppilaan didinkielen ja kirjallisuuden oppimaara ei
kuitenkaan valttamatta ole relevantti tarkasteltaessa hanen toimintaansa luokka-
huoneessa, silld kyse ei ole vastasaapuneesta (ks. Ahlholm ym. 2023: 9), vain vahan
koulun opetuskieltd osaavasta oppilaasta, vaan itsendisesta suomen kielen kayttéjasta.
Monikielisyytta voisikin Iahestya Sulkusen, Nikulan ja Kddnnan (2023) ehdottamasta
nakokulmasta, jossa eri oppiaineiden kielet ndhdaan vieraina kieling, jolloin ne ovat tai
tulevat osaksi oppilaiden kielirepertuaaria ja koulujen monikielisyytta. S2-nakdkulma
on analyysissa kuitenkin mukana siksi, etta tutkimus sijoittuu monikielisiin kouluihin,
joissa 30-60 %:lla oppilaista on maahanmuuttotausta. Koulun monikielisyys vaikuttaa
niin opetusjarjestelyihin (esimerkiksi suomi toisena kielena -opetus ja oman didinkielen
opetus) kuin pedagogiikkaankin.

Vaikka fokusoppilaalla, jota kutsun Evaksi, ei ndyttaisi olevan haasteita esimerkiksi
opetuspuheen ymmartamisen kanssa, ndkyy hanen monikielinen taustansa muulla
tavoin. Hin muun muassa kayttaa toista vahvaa kieltadn viroa oppimisen resurssina
ja tyylittelee vironkielisen puhujan aksentilla (ks. Lehtonen 2015: 216-217). Evan toi-
minnassa on kuitenkin ndhtévissa epavarmuutta siitd, miten fysiikan tehtavissa tulisi
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edeta. Aineistossani on useita katkelmia, jossa han pyytda opettajan tai kaverin apua
tehtavien tekemiseen. Esimerkissa 1 Eva on hakenut tutkimusvalinelaatikon poydalle
ja yrittanyt jo jonkun aikaa tehda oppimistehtavan mukaista virtapiirikytkentdaa. Han
on jo saanut apua luokkakavereiltaan, mutta ei ole paassyt tehtavassa eteenpain.
Esimerkkikatkelman alussa opettaja tulee Evan pdydan viereen.

(1) Monikieliset resurssit (F9_virtamittauksia)

01 Eva: niin mitd ma nyt teen (0.5) en ma tiia kui

02 ope: 4&a (0.5) eli (.) tos on miinus tos on plussa?

03 Eva: ‘okei®

04 ope: (0.5)ja (0.5) siind kytkennassa (.)jos sa suunnittelet

05 semmosta nii sul on (.) lahet liikkeelle plussalta?

06 (0.5) laitat nda naa laitteet jonoon mita sul tas on

07 Eva: 1feii mut ai kato=ku ma en tied kuin vo- (.) kui koval toi o
08 ope: aioota (.) nyt se on kato nyt se on ykkdsella

09 Eva: (.)ootsa okei ai téaa toimii ykkdsellakin (.) mut mista

10 ma tiidn kumpi on tmiinus ja kumpi ei
11 ope: miinus on se (1.0) [musta siind]
12 Eva: [ voi perse ] ma en oikeesti osaa

13 ope: mut sil ei oo valii

14 Eva: °siis mita vittua ma nyt teen®

15 ope: sil ei oo valii

16 Eva: tungen nyt noi tonne vai

17 ope: joo

18 Eva: (0.5)jos tda frajahtaa nii se ei oo mun syy taa
((kytkee johtoja eri tavoin 20 s. ajan))

19 Eva: Anu (1.5) au- aita. see joonistamise asi mida
auta. taa piirtamisjuttu mita

20 ma pean sin tegema.
mun pitaa tassa tehda.

21 Anu: (1.5)(--) sin ((tuo monisteen))
tassa

22 Eva: se onsama mis see va.
onko se sama ku taa vai.

23 Anu: joo se on se just

24 Eva: issand kuidas ma- (1.0) oot mis see on.
Herrajumala miten ma- (1.0) oota mika taa on.

Toimintajakso lahtee liikkeelle Evan eksplisiittisesta avunpyynndsta mitd md nyt teen
(r. 1), johon opettaja vastaa tulemalla Idhemmas ja ojentamalla tarvittavia valineita
ja selostamalla niiden toimintaa (r. 2, 4-6). Oppilas tdsmentaa tarvitsevansa apua
nimenomaan voimanldahteen kanssa (r. 7) ja plus- ja miinusnapojen tunnistamisessa
(r.9-10). Opettajan verbaalisesta ja kehollisesta ohjauksesta huolimatta oppilas kokee,
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ettei osaa (r. 12) ja siksi turhautuu, mika nakyy affektiivisena kielenkayttona (r. 12 ja 14).
Opettajan responssi sil ei oo vdilii (r. 13 ja 15) ei tdysin vastaa oppilaan turhautumiseen,
mutta tilanteen voi tulkita siten, ettd opettaja kehottaa oppilasta vain kokeilemaan
tutkimusvalineilla ja I0ytamaan sita kautta oikeanlaisen kytkennan.

Eva yrittadkin kytkea virtajohtoja ensin itsendisesti parinkymmenen sekunnin
ajan (r. 18), jonka jalkeen han osoittaa avunpyynnon luokkakaverilleen Anulle (r. 19).
Han aloittaa vuoron suomeksi au-, mutta korjaa aloittamansa sanan vironkieliseen
muotoon aita (itsekorjauksista, ks. Kurhila & Laakso 2016: 225-227) ja jatkaa sen jal-
keen viroksi'. Taman jalkeen Eva piirtdd monisteeseensa kytkentdkaavion Anun avus-
tuksella. Tassa oppilaat hyodyntavat limittaiskieleilya (translanguaging, ks. Lehtonen
2021), erikielisten resurssien hyddyntamista esimerkiksi koulun oppimistilanteissa.
Esimerkki 1 havainnollistaakin hyvin, kuinka limittaiskieleily tukee tiedonalan kielen
ja sen kdytanteiden, kuten tdssa tapauksessa prosessien kuvaamisen haltuunottoa.

Esimerkki 2 on oppitunnin puolivalista, jossa opettajajohtoisen keskustelun jalkeen
vierekkain istuvat oppilaat ryhtyvat rakentamaan virtapiiria valineiden avulla. Eva ja
hanen vieruskaverinsa Tea ovat jo aiemmin moneen kertaan todenneet, etta he eivat
tieda, mita pitaisi tehda, ja opettaja on kdaynyt neuvomassa heita jo pariin kertaan.

(2) Tyylittely (F9virtamittauksia2)

01 Eva: ma ei tymmarra tata ((korostuneella virolaisella korostuksella))
02 Tea: (.)°en makaan®

03 ope: (1.5) mita te haluatte ymmartaa

04 Eva: 1tno(h)

05 Tea: KAIKEN mita taalla on tapahtunut [viimeisimman]

06 ope: [ eisiellda ]

07 Tea: Vviikon aikana

Lehtonen (2015: 216-217) nimittaa yhdenlaiseksi kielelliseksi tyylittelyksi kakkos-
kieliselld korostuksella performointia. Esimerkissa 2 Eva tyylittelee toisen kielen
oppijan korostuksella, vaikka korostusta ei hanen puheessaan tavallisesti kuulu.
Maahanmuuttotaustaiset oppilaat ovat saattaneet tottua ennakkoluuloihin ja siihen,
etta heidan kielellisten resurssiensa riittavyytta kyseenalaistetaan, jolloin oppijan
kielella tyylittely antaa mahdollisuuden karnevalisoida ja samalla asemoida itseaan
suhteessa ympariston odotuksiin (Lehtonen 2015: 290). Tilanteen voisi tulkita niin,
ettd Eva ikaan kuin implisiittisesti selittda ymmartamattomyyttaan kakkoskielisyy-
dellaan, kun taas S1-oppimadraa opiskeleva Tea vain toteaa, etta hanen viikon mit-
tainen tyossaoppimisjaksonsa ja siten poissaolonsa koulussa selittaa sen, ettei han
osaa. Esimerkki 2 havainnollistaa, kuinka osallistujien toimijahistoria tulee nakyvaksi

1 Kiitan dosentti Anna Vatasta avusta vironkielisen katkelman litteroinnissa. Ldmmin kiitos myos
kasikirjoitukseni arvioijille tarkkandkdisista huomioista.
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vuorovaikutustilanteessa ja toisaalta risteda ympariston puhetapojen kanssa, kuten
opitun tavan puhua kakkoskielisesti.

Neksusanalyysin toimijahistorian kasitteella siis viitataan kunkin ihmisen ela-
mankokemukseen ja siihen, miten toimijahistoria on osa kehollisuutta ja maarittaa
toimintaa eri tilanteissa (Scollon & Scollon 2004: 22). Evan toimijahistorian nakdkulmasta
esimerkeista 1 ja 2 piirtyy kuva monikielisesta oppijasta, jonka kielellisessa elaman-
kerrassa limittyvat vahva ensikielen ja koulun opetuskielen osaaminen. Tarkastelen
toimijahistoriaa myos seuraavan esimerkin kautta, joka on samalta oppitunnilta kuin
edeltava esimerkki. Eva ja Tea eivat tunnu padsevan tehtavassa eteenpdin ja kayn
(litteraatissa AT) kysymassa, millaista apua he tarvitsivat.

(3) Tiedonalan kielen haasteet (F9_virtamittauksia3)

01 Tea: ma en oikeesti ymmarrd ja mun motivaatio menee elamaan tassa.

02 (2.0) tdd on mun arkkivihollinen taa fysiikka

03 AT:  joo .hhh (.) ooksa avannu sita kirjaa must se on aika selkee
04 ne kirjan kappaleet miten siin selostetaan se (1.5) o- jos sa
05 haeppa vaikka kirja onks sul mukana

06 Tea: on tossa
07 AT:  joo? (.) niin katotaan siita ku (2.0) kyl varmaan (.)tota

08 opekin ehtii [teit] koht auttaa viela.

09 Tea: [.hhh]

10 mut sit ku se auttaa ne se on vaa sillei et (0.5)

1 tjoo sit laitat ton aa bee ky- kytkennan ja sit katot mika
12 on ii ja sit se haippasee

13 AT: (1.0) minkalainen aa (0.5) minkalaista apua sa tarttisit
14 Eva: [sellast et se selittaa)

15 Tea: [semmosta suomen kieltd] selkoa ei fysiikan opettajan
16 kielta joka vittu kay niinku koulutuksen (.) vaan minun
17 ikaise kielta joka ei osaa naita ((selailee kirjaa))

Esimerkki 3 havainnollistaa seka osallistujien toimijahistoriaa seka siihen kytkeytyvaa
kasitysta tiedonalan kielesta. Ensinnakin Tean toimijahistoriaa maarittavat kokemuk-
set fysiikan opiskelusta (md en oikeesti ymmdirré ja mun motivaatio menee eldmddn
téssd, r. 1, seka joka ei osaa nditd, r. 17) ja ika (minun ikdise(n) kieltd, r. 16-17), kun taas
opettajan kielenkaytt6on viitataan opettajan koulutuksen kautta (ei fysiikan opettajan
kieltd joka vittu kdy niinku koulutuksen, r. 15-16). Toiseksi esimerkkiin 3 kytkeytyy myos
eksplisiittista tiedonalan kielen tarkastelua. Oppilaille tiedonalan kieli ndyttaytyy sellai-
sena, jota pitaa selittdd (r. 14). Se ei ole suomen kieltd (r. 15), vaan painvastoin sellaista
kielta, jonka ymmartamiseen tarvitsee fysiikan opettajan koulutuksen. Tea toivookin
selkoa (r. 15), jolla han mahdollisesti viittaa selkokieleen, yleiskielta selkeampaan
kielimuotoon, jonka yksi kohderyhma ovat oppijat kielenoppimisen alkuvaiheessa
(Leskela 2022: 21). Tea ei kuitenkaan itse ole kielenoppija, vaan opiskelee suomea
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didinkielena. Selkeampi kielimuoto voi siis ndyttaytya reittind oppiaineen kieleen
ensikielesta riippumatta. Oppilaat kaiken kaikkiaan saattavat kokea luonnontieteiden
kielenkdyttotavat ja tekstit vaikeina (Lemke 1990: xi; Nygard Larsson 2018), kuten kdy
ilmi Tean toteamuksesta tdd on mun arkkivihollinen téd fysiikka (r. 2).

Hetked aiemmin Eva on todennut, ettd md en oo mikdcdn fyysikko enkd kemisti enkd
mikddn, johon opettaja kommentoi kauempaa, etta sd voisit olla. Tama tietynlainen
ristiriita oletetun toimijuuden ja koetun toimijuuden valilla nousee keskusteluun tunnin
loppupuolella opettajan puheenvuorossa: jos yhtdcdn lohduttaa niin se on tosi monella
--on semmone ajatus et mun pitdis osata tdd (0.5) mut ku ei (.)-- olettamus tei oo se (1.0) et
on fysiikan opettaja. Lemke (1990: 22) kirjoittaa juuri tdstd luonnontieteiden opetuksen
dilemmasta: oppiaineen opettaja kylla hallitsee tiedonalan kielenkadyttotavat, joita
taas monet oppilaat eivat hallitse viela pitkaan aikaan. Haasteena on se, miten sovit-
taa nama erilaiset tavat toisiinsa, esimerkiksi tassa tapauksessa erilaiset tavat puhua
fysiikkaa, ja miten saada oppilaat osallisiksi tiedonalan kielenkadyttoyhteis6on (mt.).

Aineistoesimerkeista (1-3) kdy ilmi, etta fysiikan oppitunnin vallitsevia diskursseja
ovat muun muassa tiedonalan kielentaminen ja toisaalta arkikielistaminen. Diskurssit
limittyvat ja toisaalta my0ds tormaavat, kun oppilaat asemoivat itsedan suhteessa
vallitsevaan diskurssiin, kuten Eva, joka toteaa vastauksena opettajan jannitteen
suuruutta tiedustelevaan kysymykseen, etta en md mikdcdn sdhkénainen oo (ote kentta-
paivakirjasta). Myohemmin samalla oppitunnilla Eva kuitenkin toteaa sahkokytkentaa
tehdessaan md oon taas md oon sdhkdnainen oikeesti méd (F9_sahkokytkennat).

Olen tassa luvussa keskittynyt tarkastelemaan tiedonalan kielen rakentumista ja
sen haasteita oppilaan nakékulmasta. Seuraavaksi fokusoin siihen, millaisin keinoin
opettaja vastaa erityisesti tiedonalan termeihin ja kasitteisiin liittyviin haasteisiin.
Havainnointiaineistoni perusteella ndyttaa silta, etta silloin kun opetuksen sisallot eivat
ole kasin kosketeltavia tai nojaa valittémaan havaintoon, kuten jotkut ydinfysiikan tai
sahkdmagnetismin ilmi6t, opetuksessa voidaan nojata erilaisiin tapoihin havainnollistaa
luonnonilmidita. Yksi téllainen havainnollistamisen keino on opettajan esittdma kertomus.

5 Kertomukset tiedonalaa havainnollistamassa

Tassa luvussa tarkastelen aineistossani esiintyvia fysiikan opettajan suullisia kerto-
muksia. Kertomukset ovat yksi tapa havainnollistaa tiedonalan sisdltoja ja siten yksi
vidline kielitietoisen opettajan tydkalupakissa. Olen poiminut analyysia varten sellaiset
katkelmat kenttdpdivakirjasta ja videoaineistosta, joissa kertomuksia kdytetdan havain-
nollistamisen keinona. Osoitan naista katkelmista, kuinka kertomuksen avulla esitellaan
tiedonalan termeja ja kasitteita. Termeja tietokirjoissa tutkinut Satokangas (2021:
69-71) kytkee termit nimenomaan erikoisalaan, jolloin termi kielellisend ilmauksena
viittaa tiedonalakohtaiseen ilmioon. Aineistossani opettajan kertomat kertomukset
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linkittyvat enemman tai vdhemman arkielamaan ja niissa on lasna materiaalinen
todellisuus, kuten luokkatila ja sen tarjoumat, seka tiedonalan termin kattama abstrakti,
kasitteellinen taso. Neksusanalyysilla ja siihen keskeisesti kytkeytyvalla toiminnan eri
tasojen tarkastelulla on mahdollista saada nakyviin, miten kertomukset rakentuvat
muun muassa toimijuuden nakdékulmasta.

Aineistoni kertomuksissa on nahtavissa erilaisia toimijoita ja toimijuutta. Parish ja
Hall (2020) marittelevat toimijuuden kyvyksi sosiaalisesti merkitykselliseen toimintaan,
joskin he myds huomauttavat, etta tulkinta sosiaalisesta merkityksellisyydesta ja siten
toimijuudesta muodostuu aina yhteisossa. Olen jaljittanyt aineistostani toimijuutta
niin kertomistilanteisiin kuin itse kertomuksen toimijoihin. Toimijuus kytkeytyy toimi-
jahistoriaan ja siihen, miten osallistujat orientoituvat vuorovaikutukseen seka siihen,
millaisia toiminnan siirtymia kunkin osallistujan toimijahistoria mahdollistaa ja toisaalta
myos estda (Scollon & Scollon 2004: 29). Opetuspuheeseen limittyvien kertomusten
kertojana on opettaja, joka kuitenkin valilla ottaa oppilaita mukaan kanssakertojiksi
taydentamaan kertomusta. Kertomustilanteessa oppilaiden toimijuus nayttaisi rajau-
tuvan yleison ja vastaanottajan rooliin, vaikkakin kertomuksen sisalla heille annetaan
my®ds aktiivisen toimijan rooli. Aineistoni kertomuksilla ndyttaisi olevan pedagogisen
ulottuvuuden lisdksi myos viihdyttava funktio, mika voi selittya opettajan persoonaan
liittyvalla tavalla tehdd opetustydta. Huumori on toki myds yksi pedagoginen keino
saadella oppilaiden huomiota (Lemke 1990: 70).

Opettajan kertomukset vertautuvat pikkukertomuksiin eli fragmentaarisiin kertomuk-
siin, jotka sijoittuvat arkiseen kontekstiin ja joiden rakenne ei valttamatta noudata klassista
kertomuksen rakennetta (Georgakopoulou 2015). Vaikka en tutkimuksessani pureudu
syvalle kertomusjaksojen sekventiaalisen jasentymisen tarkasteluun (ks. Routarinne 1997),
erottuvat kerrontajaksot ja toiminnan dramatisointi kohosteisesti muusta opetuspuheesta
ja ovat siten olleet helposti koostettavissa omaksi aineistokokoelmakseen. Analysoin
seuraavaksi kahdenlaisia kertomuksia: oppilaiden arkeen sijoittuvia kertomuksia (luku
5.1) seka kertomuksia, jotka sijoittuvat fiktiiviseen maailmaan (luku 5.2).

5.1 Arkikertomus

Fysiikan opetuksen yhtena tavoitteena on ohjata oppilasta ymmartamaan fysiikan
ilmididen merkitysta omassa elinymparistossa, jolloin opetuksen sisalldissa painottuvat
omaan eldmaan ja elinymparistdon liittyvat ilmiot terveyden ja turvallisuuden nako-
kulmasta (OPH 2014: 389-391). Fysiikan oppikirjassa (FyKe 7-9: 124) arkiympariston
turvallisuudesta kerrotaan nain: Séhkéisku tarkoittaa sitd, ettd ihminen on osa virtapiirid.
Sdhkoiskun voi saada esimerkiksi silloin, kun koskettaa kédelld vialliseen silitysrautaan.
Arkikertomusta tdydennetaan alla olevalla kuvalla (kuva 1).
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KUVA 1. Kuvituskuva FyKe 7-9 -oppikirjasta (2019: 124).

Arkiympadriston turvallisuuteen viittaa myos fysiikan opettaja, joka kenttapaivakirjani
mukaan aloittaa tunnin kysymalld: Kuka ei ole ikiné saanut séihkoiskua, edes sellaista
pientd? Vuorovaikutusjarjestyksen ja toimijahistorian nakokulmasta tallaiset arkeen
viittaavat kysymykset toimivat alustana oppilaiden osallisuudelle. Opettaja viittaa
oppilaiden arkiseen ymparistoon myds esimerkissa 4, joka on videoaineistosta.

(4) Pattereiden oikeaoppinen palautus (F9_sahkokytkennat2)

01 ope: lukeeks kukaan koskaan ohjeit niis pariston palautus
02 Ali: ei

03 ope: akun palautuslaatikoissa

04 Eva: ne pitaa teippaa.

05 ope: 1tjoo eli jos te palautatte paristoja ((hakee pariston))

06 (2.0) ja sinne laatikkoon ja sit siel on paristoja ((elehtii))
07 ja ne navat osuu toisiin paristoihin ja ((elehtii))

08 (2.0) sillai (0.5) se on paha asia voi kayda pahasti? (.)
09 voi tulla tulipalo

Seka oppikirjaesimerkissa ettd esimerkissa 4 ristedvat sekda oppilaiden arkinen ja
materiaalinen todellisuus etta tiedonalan tiedonmuodostus. Ensinnadkin arkiseen
maailmaan viitataan tuttujen ja tunnistettavien esineiden kautta. Koska opettavaiset
kertomukset sijoittuvat oppilaiden arkeen, havainnollistavat ne samalla tiedonalan
lainopillisuuksia. Tulkintakehyksend on siten oppilaiden sosiomateriaalinen todelli-
suus ja arjessa havaittavat fysiikan ilmiot, kuten tassa sahkoisku (kuva 1) ja paristojen
palautukseen liittyva prosessi (esimerkki 4). Esimerkkikertomusten tapahtumapaikat,
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koti ja kauppa, ovat tuttuja oppilaille ja auttavat siten nakemaan fysiikan ilmioita
arkisessa ymparistossa. Kutsun tallaisia oppilaiden kuviteltuun arkeen sijoittuvia
opetuskertomuksia arkikertomuksiksi.

Tarkastelemissani kertomuksissa luonnontieteellisten ilmididen kuvaus ei aina
kytkeydy eksplisiittisesti turvallisuuteen, kuten kahdessa edellisessa esimerkissa.
Kenttapaivakirjassani on katkelma, jossa opettaja pyrkii havainnollistamaan erilaisia
sahkokytkentoja arkisella vertauksella: Ope kertoo vertauskuvan siitd, miten jéinnitteen
suuruus vaikuttaa pariston kestdvyyteen. Hdn vertaa tilannetta siihen, ettd oppilaat
kantaisivat kaikki samaa kuormaa (sarja) verrattuna siihen, ettd he jakaisivat kuorman
(rinnan), jolloin oppilaat my®ds jaksaisivat pidempddn. Katkelmassa opettaja rinnastaa
oppilaiden tekeman (kuvitteellisen) tyon yksin tai yhdessa seka sahkovirran kulun
erilaisissa kytkennoissa ja sen vaikutuksen jannitteeseen. Vertausten seka metaforien
kaytto onkin tavallista luonnontieteiden alan opetusmateriaaleissa, silla niiden avulla
voi paremmin ymmartaa sellaisia abstrakteja ilmi6itd, joita ei voi suoraan havainnoida,
kuten sahkoa tai atomin rakennetta (Semino 2008: 148). Opetuksen kontekstissa erilaiset
vertaukset ja metaforat ovat avuksi, kun kasitellddn uutta aihetta ja toisaalta silloin,
kun tavoitteena on muistaa ja paatella asioiden valisia suhteita (mts.). Oppiaineen
opetuksessa analogia onkin tehokas juuri siksi, etta toinen asia on jo tuttu, jolloin
samankaltaisuuden voi havaita uudesta ilmidsta ja siten ymmartaa opetettavaa
sisaltoa (Lemke 1990: 117).

Esittelemani arkeen sijoittuvat kertomukset rakentavat siltaa reaalimaailman
ja fysiikan kasitteen valille. Viittaus arkeen voi olla riittava havainnollistamisen taso,
mutta kertomukset voivat myos hyddyntaa kasilla olevia materiaalisia objekteja (esi-
merkki 4). Esimerkiksi kun opettaja kysyy fysiikan oppitunnilla oppilailta Mitéd eroa on
lampulla ja kaukosddtimelld? (ote kenttapaivakirjasta), syvennytaan keskustelussa seka
konkreettisten artefaktien materiaalisiin eroihin etta fysiikan ilmidihin niiden taustalla.
Tallaiset arkikertomukset tuovat yhteen osallistujien maailmantietoa, kertomistilan-
teeseen ja osallistujarooleihin liittyvaa vuorovaikutuksen jasentymista seka tilaan ja
sen resursseihin limittyvaa toimintaa. Neksusanalyyttisesta nakdkulmasta katsottuna
kertomukset eivat kuitenkaan nayttaydy staattisina, vaan ne muokkaavat tulevaa
toimintaa, kuten sitd, miten oppilaat toimivat oppituntitehtavan edetessa.

5.2 Elaytyva kertomus

Kertomusten toisen ryhman muodostavat kertomukset, joissa opettaja-kertoja rakentaa
kertomuksen, joka ei perustu arkitodellisuuteen vaan fiktiiviseen maailmaan. Naissa
kertomuksissa opettaja eldytyy kertomuksiinsa hyddyntéden elollistavia metaforia
(personifiointia) ja fokalisointia, eli ndkokulmaa laajempaa perspektiivia, kerronnan
keinoina (ks. esim. Genette 1980; Kalliokoski 1996). Koska videoaineisto on keratty
padosin yhden fysiikanopettajan tunneilta, saattaa kyse olla opettajan tyylillisista
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ja persoonallisista valinnoista enemminkin kuin yleispatevasta keinovalikoimasta
opettaa oppiaineen sisaltoja. Toisaalta Pietikdinen ja Mantynen (2019: 147) toteavat,
ettd kertomukset ovat aina performatiivisia ja ne kerrotaan jostakin syysta tietylle
yleisolle, kuten aineistossani, jossa kertomuksilla on pedagoginen, oppimista edistava
tavoite. Seuraava esimerkki havainnollistaa yhta opettajan kertomusta ja sitd, miten
ei-elollinen (sdahko)johto saa elollisia piirteita.

(5) Sahkojohdon maailma (F9_virtamittauksia4)

01 ope: jos me mietitadn pelkastdan ton sdhkéjohdon maailmaa?

02 (1.0) niin sen lapi (.) kulkee sahkdvirta (.) ja tulee
03 takasin (2.0) ja (2.0) se ei tieda mistaan mitaan
04 se vaan tietaa et sen lapi kulkee sahkovirta.

Kyseessa on oikeastaan kertomuksen aloitus, jossa opettaja asettaa kertomuksen
tietynlaiseen kontekstiin, sdhkdjohdon maailmaan (r. 1), mika implikoi poikkeuksellista
fokalisaatiota. Nakdkulma ei siis ole ulkoisen (ihmis)havainnoijan vaan elottoman
sahkojohdon, jolla on kertomuksen henkilona kyky havainnoida ja tietdd, ettd sen
ldpi kulkee sdhkévirta (r. 4). Kertomuksessa opettaja siis personifioi sahkéjohdon ja
elollistaa sahkdjohdon toimijaksi, jonka nakokulmaa on tarkea ymmartaa, jotta voi
hahmottaa, mita sahkovirran kulku oikeastaan tarkoittaa. Esimerkkikatkelman jalkeen
opettaja-kertoja palaa fokalisoijaksi, ja fysiikan ilmi6ta tarkastellaan taas ulkopuolelta,
ihmisaistein.

Tieteen yleistajuistaimisessa kertomukset ovat tavallinen keino havainnollistaa
erikoisalan termeja (Satokangas 2020: 112). Yhta lailla kertomuksia kdytetaan opetuk-
sessa, kun havainnollistetaan vaikeita kasitteita tai monimutkaisia ilmiéita. Seuraava
esimerkki ndyttaa, kuinka fysiikan opettaja pyrkii havainnollistamaan virtapiirin toi-
mintaa verbaalisen ja kehollisen kertomuksen keinoin. Ennen esimerkkikatkelmaa
opettaja on havainnollistanut tehtavaa noin vartin verran luokan edessa nayttamallg,
miten fysiikan virtuaalisella oppimisalustalla lisdtdan komponentteja (esimerkiksi
lamppu tai katkaisin) ja miten kuvakaappaus otetaan. Oppilaat ovat voineet seurata
opastusta luokan edessa olevan ison, valkotaululle heijastuvan kuvan kautta. Oppilaat
tyoskentelevat jokainen omalla tietokoneellaan ja monet nayttavat tarvitsevan apua
ja pyytavat opettajaa tarkistamaan, onko tehtava tehty oikein. Esimerkkikatkelma
alkaa fokusoppilaan, Evan, eksplisiittisesta avunpyynnosta, jonka han esittda omalta
paikaltaan.

(6) Kertomus virtapiiristéd (F9_sahkokytkennat3)

01 Eva: f1en ma osaa teha tollei et toi toine ei niinku hh

02 ope: elijos (.)jos sahkovirta (0.5) on niinku vaik mina (0.5)
03 ma kierran tan (.) tan luokan vaik tallai (1.0) ja

04 (0.5) sit=ma (0.5) ma kayn taal aina niinku
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05 (0.5) Alia |appasee takaraivoo

06 Ali:  joo

07 ope: jaseon nyt mun homma tassa

08 Ali:  joo

09 ope: sit ma kierran ton (.) koko luokan ja ma tuun uudestaan

10 tast (--) ja ma=ma kierran tata nain

11 Ali:  joo

12 ope: ja (.) Tmua arsyttda koska se on hankalaa (.) tdd on kauheen
13 raskas (.) tda on niinku kolonen mista mun pitda menna niin
14 téaa on mulle vaikeaa ja mua harmittaa on (--) ja ma ma jatkan
15 (--) mut sitte (.) tahaa taal on toikosulku? (.) tarkottaa et

16 mul on oikoreitti (0.5) ma huomaankin tas etta

17 Eva: [hhh hhh]
18 ope: [ ahaa ]tas paasee suoraa (.) tjes (0.5) sit ma meen tas (.)

19 mul ei ollu mitdd hommaa ja ma vaa menin tas ja ma

20 menin kauhee kovaa vauhtia. (.) koska mul ei ollu mitaa

21 (.0) esteita tas paitsi taa (.) oli (.) mut (1.0) mut se ma

22 tohitin ne kaikki mun ty6t >ehka se oli pikemminki harrastus
23 tal kerral< ELI JOS TE TEETTE OIKOREITIN (.) sillai et sen
24 sahkovirran ei ttarvitse Tkulkea sytyttdamaan sita tlamppua
25 (0.5) niin se menee paljon mielummin sinne (1.0)

26 ja sillon se paasee kulkemaan tkovempaa (.) jos se kulkee
27 liian tkovaa (0.5) niin sit se tarkottaa et siel

28 saattaa syttyy niit tulipaloi

Toimintajakso lahtee liikkeelle siitd, kun Eva toteaa, ettei hdan osaa tehda virtuaalisella
oppimisalustalla tehtavaa virtapiirikytkentaa (en md osaa tehd tollei, r. 1). Opettaja
on tata ennen jo kokeillut muita selittamisen ja havainnollistamisen keinoja, kuten
taululta osoittamista ja kasitteiden ja termien sanallista avaamista. Koska nama
kaytanteet osoittautuvat toiminnan etenemisen kannalta riittamattomiksi, opettaja
ottaa esimerkkikatkelmassa kayttoon uuden keinon, kertomuksen, jossa han elaytyy
sahkaévirran rooliin. Kertomus etenee seka suullisena kertomuksena etta fyysisena
performanssina, kun opettaja kavelee luokassa ja leikkimielisesti koskettaa luokan
takaosassa istuvaa oppilasta (r. 4-5). Prosodia, kuten savelkulun korkeuden vaihtelu
(tahaa tddl on toikosulku?, r. 15), ja tauot (esimerkiksi tds pdicisee suoraal (.) jes (0.5) sit
md meen tds (.), r. 18) rytmittavat kertomuksen vaiheita.

Suullinen kertomus sisaltaa tyypillisesti alun, keskiosan ja lopun seka etenee ajal-
lisesti (Pietikdinen & Mantynen 2019: 149). Esimerkin 6 kertomuksen aloituskohtana
voidaan pitdaa mina-kertojan aloitusta (eli jos jos scihkévirta on niinku vaik mind, r. 2).
Kertomuksen keskiosaan sijoittuu kohta, jossa sahkovirta-kertoja havaitsee oikorei-
tin, josta voi oikaista (r. 15-16). Kertomus loppuu sahkovirran oikosulkuun (r. 19-22).
Ajallista etenemista eksplikoiva sit(te) esiintyy kertomuksessa yhteensa viisi kertaa (r.
4,9, 15,18 ja 27) kuljettaen tarinaa eteenpain.
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Esimerkin 6 luokkahuonevuorovaikutuksessa ristedvat monet kdytanteet: tiedo-
nalan termien selittaminen, tiedonalan kielen (oikosulku, r. 15) ja arkikielen (oikoreitti,
r. 16 ja 23) eronteko, tiedonalalle tyypillinen havainnollistaminen, kertomus peda-
gogisena kadytanteena seka tilassa olevien resurssien hyddyntaminen. Verbaalista
selitysta tukee lisaksi kehollinen esitys. Opettaja hyddyntda kerronnassaan liiketta
seka tilan tarjoamia resursseja, kuten pulpettien sijoittelua (ks. Gustafsson & Ahlholm
2023). Kaikki nama elementit yhdessa rakentavat fysiikan ilmididen, prosessien ja
niiden suhteiden ilmaisua. Tamankaltainen tilaa ja suuntaa seka vuorovaikutuksen
verbaalisia, kehollisia ja materiaalisia resursseja hyodyntava neksus tuokin yhteen
toiminnan eri tasoja.

Yleisolle suunnatun tarinankerronnan lajityyppiin kuuluu lisdksi affektiivinen
suhtautuminen ja eldaytyminen (Virtanen 2020: 10). Ensinnakin kerrontajakson alussa
opettaja implikoi tulkintakehyksen kertomukselleen: jos sdhkdvirta on niinku vaik mind
(r. 2). Lisaksi opettaja eldytyy virtapiirin toimintaan yksikdn ensimmaisessa persoo-
nassa (esim. md kierrdn (r. 3), mé kéyn (r .4), md ohitin (r. 21-22)) ja ilmaisee fiktiivista
omitussuhdetta (mul on oikoreitti (r. 16), mun tyét (r. 22)). Opettajan toiminnassa sah-
kovirta eli sdhkdvarausten jdrjestynyt liike johtavassa aineessa (Kielitoimiston sanakirja)
havainnollistuu monimutkaisesta, ei silmin havaittavasta ilmiosta konkreettiseksi
liikkeeksi tietyssa tilassa.

Esimerkkikatkelmaa 6 voidaan myds tarkastella toimijuuden ja toimijahistorian
nakokulmasta. Opettaja on selvasti kertomuksessa aktiivinen toimija verbaalisesta ja
kehollisesta performanssista katsottuna, ja oppilaiden rooliksi ndyttaisi ensi nakemalta
jaavan (passiivisen) katsojan rooli. Oppilaiden vastauksetkin ovat minimiresponsseja,
kuten huokailuja (r. 17) ja myétailyja (joo, r. 6, 8 ja 11). Opettaja kuitenkin viittaa oppi-
laisiin aktiivisina toimijoina toteamalla painokkaasti, etta jos te teette oikoreitin (r. 23),
mika korostaa, etta kyseessa on nimenomaan oppilaiden oppimista tukeva tehtava.
Ihmistoimijoiden lisaksi toimijuutta saa materiaalinen sahkovirta, silla opettaja ikaan
kuin elollistaa sahkon, jolloin se saa ihmismaisia toimijuuden piirteita, kuten kokee
onnistumisen (jes, r. 18) ja epdonnistumisen (drsyttdd, r. 12) tunteita.

Sen lisdksi, etta esimerkki 6 havainnollistaa kertomuksen resursseja, se toimii
myds hyvana havainnollistuksena oppituntitydskentelylle tyypillisesta eri alustojen
risteymastd: Iasna on niin virtuaalinen oppimisalusta kuin reaalimaailman materiaaliset
reunaehdot. Usein fysiikan oppitunnilla on lisaksi kdytossa tehtavapaperin tarjoamat
resurssit (ks. Tiermas & Kotilainen, arvioitavana) seka oppikirjan tekstimaailma. Fysiikan
tunnilla korostuu erityisesti tutkimustehtavat ja niihin liittyva tutkimusvalineiden
kaytto (ks. myds Nikula 2015; Piirainen-Marsh & Kaanta 2022).

Kertomus voi osallistaa oppilaita, vaikka he eivat olisi aktiivisia kertojia. Seuraava
esimerkki on tilanteesta, jossa opettaja on ensin havainnollistanut virtuaalisessa oppi-
misymparistossa sahkovirran kulkua ja virtapiirin eri komponentteja. Taman jalkeen
opettaja esittaa selostukseen liittyvan sisallollisen kysymyksen miks noin kdy (r. 6).



219  SAHKOISET KERTOMUKSET - TIEDONALAN KIELEN RISTEYMIA FYSIIKAN OPPITUNNILLA

(7) Kertomus fiktiiviselta liikuntatunnilta (F9_virtamittauksia5)

01 ope: jos ma laitan tan (.) tvirtamittarin kuten

02 jannitemittarin (7.5) nain (0.5) niin sit teille kay tallai

03 (2.5) mut koska siel on se Tsulake niin sehan ka- se sulake
04 pomppas siit ulos ja sit se katkas sen sahkoévirran ennen ku
05 (.) kay ihan tollee (0.5) mut osaatteko selittaa (0.5)

06 jalleen kerran (.) ettd miks noin kay (4.0)

07 opp: ei

08 ope: (4.0) aatelkaa sita tallasena et (0.5)

09 taa on nyt teian (1.5) taa on teian liikkatunti

10 (1.5) jos Tuula ja Timo laittaa teiat juoksee

1" purtsii ympari ja siel on niinku (1.5)

1" Timol on viel ollu sellanen paiva et se on laittanu

12 yhen semmosen konttausreitin sinne (0.5) siel on joku

13 kauhee puska minka alta pitda kontata tai sit kiertaa taalta
14 sekin on ihan ookoo siel ei joudu konttaamaan ihan niin

15 paljon (0.5) mut teidn pitaa lahtee tasta (1.0) sen jalkeen
16 paattaa kumpaa reittii te meette ja sitte palaatte ttanne

17 opp.: (--)

18 ope: nii (.) tpaitsi sitte ne jatkat jotka huomaa et hehei? tas on
19 oikoreitti (1.0) ja sit eka joka huomaa et siel on oikoreitti
20 nii kaikki on sillei et (.) Toikoreitti (1.5) ja sen jalkeen

21 kaikki juoksee niinku ei ikina koskaan ympyraa tas

22 aivan taysilla (0.5) oikein niinku et ei ikinad ois pystyny

23 juoksee tnyt lahtee ja kaikki vetaa sitd ympyraa ympyraa
24 ((piirtaa kadella ilmaan ympyraa)) ja Timo ja Tuuli on sillee
25 et Taaa mita tapahtuu ((vie kadet poskille)) (0.5) ja 88

26 () niil hajoo paa ihan taysin kun ne ei tajuu

27 miten nopeita kaikki oli.

28 teli (1.0) 84 (.) jos meil on oikoreitti niin kaikki

29 sahkdvirta menee sita kautta (0.5) ja kun siel ei oo tTmitaan
30 vastusta (0.5) niin sillon se sahkdvirta muuttuu tosi

31 suureksi (0.5) eli se menee ikdan kun (.) niin nopeesti tasta
32 (1.0) et sen johdot ei enaa kesta

Opettajan kertomus rakentuu erilaisista elementeista. Aluksi hdn havainnollistaa
valkotaululla, kuinka virtamittari kytketaan virtapiiriin. Videokatkelmasta voi ndhda,
kuinka sulakekytkenta ei sulje virtapiirid ja syttyy tulipalo. Tdman jalkeen han kysyy,
osaavatko oppilaat kertoa tiedonalan mukaista selitysta ilmioon (r. 5-6). Yksi oppilas
vastaa ei (r. 7), jota seuraa pitkd tauko, jonka jalkeen opettaja kertoo vertauskuvallisen
kertomuksen vastaavanlaisesta arkisesta tapahtumasta. Opettaja siis kontekstuali-
soi fysiikan ilmion Idhelle oppilaiden arkea, mika on yksi tehokkaan pedagogiikan
kriteeri (Tharp ym. 2000; Teemant ym. 2014). Kertomusta edeltda orientoiva jakso,
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eradnlainen tulkintakehys (aatelkaa sitdi téillasena et, r. 8), jonka jalkeen fiktiivinen
kertomus alkaa (r. 9).

Opettajan kertomuksessa (r. 8-27) sahko ilmiona elollistetaan ja rinnastuu seu-
raaviin toimijoihin: liikunnan opettajat sahkokytkent6jen operoijina, oppilaat séh-
kovirtana ja luonnon muodostelmat, kuten pusikot, virtapiirin komponentteina.
Kertomusta elavoittdaa opettajan elehtiminen sekd muu kehollinen performanssi.
Mielenkiintoista on myos se, kuinka opettaja puhuttelee oppilaita aluksi monikon
kolmannessa persoonassa, kunnes rivilta 20 alkaen han viittaa oppilaisiin universaalilla
kvanttoripronominilla kaikki (VISK § 750), jolloin oletettuina osallistujina ovat kaikki
l[asnaolijat, myds opettaja. Fiktiivista kertomusta seuraa tiedonalan mukainen selitys
siita, miten oikosulku syntyy (r. 28-32).

Havainnollistavat kertomukset voivat myds olla erittdin pelkistettyja, kuten
seuraavassa kenttapdivakirjan esimerkissa.

(8) Sateily (ote kenttapaivakirjasta)

Ope viittaa opetuspuheessaan tiedonalan kieleen: “niilla on téllainen hienompi nimitys
nukleoni, jos haluaa kuulostaa hienommalta”. Hédn havainnollistaa atomia (=liima-
puikko) ja séateilyé (=viivoitin) ja sitd, miten séteily “ndppédsee” eli hipaisee atomia,
joka hieman liikahtaa. Ope liséé voimaa, jolloin se lopulta kaatuu. Hén kertoo, etté
séteilyn voimakkuuden raja menee UV-séteilyn kohdalla (osoittaa kohtaa diasta
“Sdhkémagneettisen séteilyn lajit”).

Katkelma havainnollistaa seka sen, miten tiedonalan kielesta puhutaan (kuulostaa
hienommalta) seka sitda, miten materiaalisten valineiden avulla esitetaan tiedonalan
tietoa (ks. my0s Piirainen-Marsh & Kaanta 2022; Tiermas & Kotilainen, arvioitavana).
Vaikka fysiikan tunnilla kdytetdan paljon laboratoriotyodlle tyypillisida mittausvalineits,
niin tassa katkelmassa havainnointivalineet ovat arkisia, luokassa kdaden ulottuvilla
olevia esineita. Liimapuikon ja viivoittimen yhteys sahkdmagneettisen sateilyyn on
kaukainen, mutta tassa tilanteessa, sosiomaterialisessa neksuksessa, joka rakentuu
opettajan puheesta, kehollisesta toiminnasta ja materiaalisista resursseista, niilla on
keskeinen rooli merkityksenannossa. Opettajan vdlineiden avulla esittama kertomus
muistuttaa hieman nukketeatteriesitystd, jossa opettaja rajaa esitykselleen tietyn tilan
ja kontrolloi tapahtumia.

Seuraava katkelma on oppitunnin loppupuolelta. Tunnin aikana oppilaat ovat
tehneet sahkovaraukseen liittyvia kokeellisia tehtavid, joissa on muun muassa han-
gattu erilaisia materiaaleja ja havainnoitu, mita tapahtuu, kun niitd viedaan lahemmas
muita materiaaleja.

(9) Teinidraama (ote kenttapaivakirjasta)

Ope lahtee kyselemé&éan séhkoévarauksista ja siitd, miten elektronit kdyttaytyvat.
Ope: “Mité kavi, kun hankasi ilmapallolla?”
Opp.: “Ne meni kauemmas.” (ja jotain muutakin vastataan)
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Ope: “Sé& sait sen kuulostamaan teinidraamalta. Eiku syvemmalta, hiukkasfysiikkaa.”
Ope: “Eli vetad, jos on erimerkkisié ja hylkii, jos on samanmerkkisia.”

Tilanne on aineistossani ja ylipaataan opetuskontekstissani yleinen: ensin tehdaan
oppituntitehtava pareittain tai pienissa ryhmissa ja sen jalkeen seuraa tehtavan purku,
jolloin havainnoista keskustellaan yhdessa. Katkelmassa opettajan kysymys, mitd kdvi,
ohjaa oppilasta vastaamaan hyvin konkreettisella tasolla, vaikka opetuskeskustelun
tavoitteeksi implikoituu nimenomaan havaintojen kuvaileminen tiedonalan kielella:
eiku syvemmiailtd, hiukkasfysiikkaa. Kerronnallisen elementin tilanteeseen tuo opettajan
evaluaatio, jossa han rinnastaa oppilaan kuvauksen teinidraamaan (vrt. Labov 1972).

Opettajan kertomissa fiktiivisissa kertomuksissa ristedd monia elementteja.
Ensinnakin kertojan vaihdosten ja eldytymisen kautta (esimerkit 5-7) selitetaan fysiikan
termeja ja havainnollistetaan luonnontieteellisia ilmidita. Toiseksi kertomukset sijoittu-
vat kontekstiin, jolla on yhtymakohtia arkeen niin materiaalisten objektien (esimerkki
8) ja sosiaalisen toiminnan (teinidraama, esimerkki 9) kautta. Fiktiiviset kertomukset
hyodyntavat yhta lailla vertauksia kuin arkisetkin kertomukset (luku 5.1). Fiktiivisilla
kertomuksilla ndyttdisi myos olevan viihdyttava rooli, silla luokkahuonehavaintojeni
mukaan ne kiinnittavat oppilaiden huomion ja huvittavat oppilaita. Lisaksi molemmissa
kertomustyypeissa on nahtavissa toimijuutta ja toimijahistoriaa vahvistava elementti,
silld ne kutsuvat osallistumaan ja antavat tilaa oppilaiden omille kokemuksille.

6 Lopuksi

Olen tdssa artikkelissa tarkastellut tiedonalan kielen rakentumista eri kdytanteiden
risteymissa monikielisessa luokkahuoneessa. Yhdenlaisena kdytanteiden kimppuna,
neksuksena, voidaan pitaa opetuskertomusta, jossa ristedvat muun muassa tiedonalalle
tyypilliset kielenkayttotavat, arkinen puhe, konkretia ja abstrakti, luokkahuoneen
materiaaliset tarjoumat seka toimijuuden eri muodot. Risteymad, tarkasteltavan toi-
minnan sosiomateriaalista ilmentymad, kuvataan neksusanalyysissa kolmen elementin
yhteisvaikutuksena. Olen analyysissani esittanyt, kuinka toimintaa muokkaavat paikan
diskurssit, kuten fysiikan tiedonalalle tyypilliset tavat esittaa tietoa. Toiseksi toiminnan
muotoutumiseen vaikuttavat osallistujien toimijahistoriat, kuten oppilaiden kokemuk-
set oppiaineen opiskelusta seka heidan kielitaitonsa. Kolmas toimintaan vaikuttava
elementti on vuorovaikutusjarjestys eli esimerkiksi se, millaiseksi kertojan ja yleison
vuorovaikutus muotoutuu seka se, miten luokkahuoneen artefaktit nivoutuvat osaksi
vuorovaikutusta. Ndiden kolmen elementin yhteisvaikutuksena muokkautuu osallis-
tujien toiminta ja sen seuraukset.

Ensimmadisena tutkimuskysymyksena olen tarkastellut niita reitteja, joissa moni-
kieliset oppilaat padsevat osallisiksi tiedonalan kdytanteisiin. Vaikka perusopetuksen
opetussuunnitelma (OPH 2014: 28) kannustaa hyddyntamaan (monikielisten) oppilai-



Anne Tiermas 222

den kieli- ja kulttuuritaustaa, muiden kuin koulun opetuskielen kadytto saatetaan koulun
arjessa jopa kieltaa (ks. Vigren ym. 2022; Tiermas & Alisaari, arvioitavana). Laajassa
opettajille suunnatussa kyselytutkimuksessa havaittiin, etta 48 % opettajista suhtautuu
varauksellisesti monikielisiin kdytanteisiin koulussa muun muassa siksi, etta he eivat
nde niiden myodnteisia vaikutuksia koulun opetuskielen oppimiseen (Suuriniemi ym.
2021). Tutkimukseni osoittaakin, etta jos jokainen oppija kohdataan myos tiedonalan
kielen oppijana, on tuen tarpeisiin helpompi pureutua. Tutkimuskysymyksistani
toinen on fokusoinut opettajan toimintaan ja erityisesti silhen, miten kertomusten
avulla opettaja esittelee tiedonalan termeja ja ilmioita. Analyysini osoittaa, kuinka
opettaja kytkee kertomukset oppilaiden arkeen ja siten kutsuu osallistumaan tiedo-
nalaan liittyvaan keskusteluun. Kertomukset nayttaytyvat kdaytanteiden kimppuna,
silla opettaja hyodyntaa niissé muun muassa analogioita, vuorovaikutuksen monia
resursseja seka spatiaalista tilaa.

Limittaiskieleilyn pedagogiikka tukee monikielisen oppijan toimijuutta muun
muassa mahdollistaen kotikielen kayton akateemisessa kontekstissa (Lehtonen ym.
2023). Kun liséksi eri oppiaineiden sisaltoja tarkastellaan kielilahtdisesti ja kun tiedo-
nalojen kielet nahdaan osana koulun monikielisyytta (Sulkunen ym. 2023), laajenee
ymmarrys kielitietoisen pedagogiikan keinoista tukea kaikkia oppilaita. Tutkimukseni
osoittaakin, kuinka havainnollistaminen ja opetuskertomukset ovat yksi tapa tukea
oppilaita tiedonalan kielen ja tekstikdytanteiden haltuunotossa. Tutkimuksen rajoit-
teena on kuitenkin mainittava, ettd vuorovaikutusaineisto on keratty yhden fysiikan
opettajan tunneilta, joten tulokset eivat ole sellaisenaan yleistettavissa. Olisikin
kiinnostavaa tarkastella laajemmasta aineistosta, miten luonnontieteellisia ilmi6ita
havainnollistetaan ja toisaalta, miten oppilaiden monikielista toimijuutta tuetaan.

(Uus)materiaaliset lahestymistavat ovat viime vuosina saaneet jalansijaa niin
soveltavassa kielentutkimuksessa kuin keskustelunanalyysissa. Olen tassa tutkimuksessa
huomioinut soveltuvin osin luokkahuoneen materiaaliset tarjoumat. Vaikka aineistoa
ei ole litteroitu multimodaalisen keskustelunanalyysin konventioiden mukaisesti (esim.
Harjunpda ym. 2019), valittyy kenttapaivakirjasta ja litteraateista luokkahuoneen
materiaalisten artefaktien rooli vuorovaikutuksessa ja merkityksenannossa. Aineistosta
voikin havaita, kuinka opettaja tekee kertomuksen keinoin nakyvaksi luonnontieteellisia
prosesseja ja havainnollistaa fysiikan ilmididen arkisia ja materiaalisia implikaatioita.
Tiedonalan kielen rakentuminen eri kdytanteiden risteymassa onkin yksi mahdollinen
nakokulma vuorovaikutuksessa tapahtuvan oppimisen kartoittamiseen.

Kasitteena tiedonalan kieli on monitahoinen ja kattaa alakohtaisen kielenkayton
kaytanteet, kielen kdyton sosiaalisen ulottuvuuden seka kielellisten valintojen vaiku-
tukset kielenkayttotilanteisiin ja tiedonalaan (Moore & Schleppegrell 2020; Sulkunen
ym. 2023). Pedagogiikassa tama nakyy siten, etta kukin opettaja opettaa oman oppiai-
neensa kielta ja tekstikdytanteitd, ja oppilaita muun muassa rohkaistaan kayttamaan
kaikkia osaamiaan kielia oppimisen resurssina (OPH 2014: 28). Opetussuunnitelma
(mt.) painottaakin kielitietoisuutta eli sitd, kuinka opetuksessa tulisi ymmartaa kie-
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len keskeinen rooli oppimisessa ja kielenkdyttoyhteison jaseneksi kasvamisessa.
Kielitietoisten tydtapojen ydin onkin oikeastaan se, etta jokainen opettaja tunnistaa
kielen keskeisen merkityksen kaikessa opetuksessa (Suuriniemi 2023: 29). Tassa
artikkelissa olen fokusoinut erityisesti tiedonalan kielen rajapintaan eli siihen, miten
arkihavaintojen ja tiedonalan ilmididen kielentdmisen kdytanteet ristedvat fysiikan
oppitunnilla. Risteymd, jossa opettaja selittda abstraktia fysiikan ilmiota havainnollistaen
sitd arkisen kertomuksen kautta, avaa nakyman niin tiedonalan tiedonmuodostukseen
kuin siihen, miten monimutkaisia ja monitahoisia ilmidita kehollistetaan ja puetaan
sanoiksi. Kaikki tama tapahtuu aikapaikkaisessa kontekstissa, vuorovaikutuksessa
niin osallistujien kuin materiaalisen ympariston kanssa, mahdollistaen toimijuuden
erilaisia reitteja.



Anne Tiermas 224

Kirjallisuus

Ahlholm, M., I. Piippo & P. Portaankorva-Koivisto 2023. Johdanto vastasaapuneiden oppilaiden
valmistavaan opetukseen ja monikielisen koulun tutkimukseen. Teoksessa M. Ahlholm,
I. Piippo & P. Portaankorva-Koivisto (toim.) Vastasaapuneet luokkahuoneissa: ikkunoita
valmistavaan opetukseen ja monikieliseen kouluun. Tampere: Vastapaino, 9-34.

Barton, D., M. Hamilton & R. Ivanic (toim.) 2000. Situated Literacies: Theorising Reading and
Writing in Context. London: Routledge.

Blommaert, J. 2005. Discourse: A critical introduction. New York: Cambridge University Press.

FyKe 7-9 = Kangaskorte, A., J. Lavonen, O. Pikkarainen, H. Saari, J. Sirvi6, K.-M. Vakkilainen & J.
Viiri 2019. FyKe 7-9 Fysiikka. Helsinki: Sanoma Pro.

Genette, G. 1980. Narrative discourse. Oxford: Basil Blackwell.

Georgakopoulou, A. 2015. Small Stories Research: Methods — Analysis — Outreach. Teoksessa
A. De Fina & A. Georgakopoulou (toim.) The handbook of narrative analysis, 255-271.
https://doi.org/10.1002/9781118458204.ch13

Gustafsson, M. & M. Ahlholm 2023. Riveissd ja ryhmissa: Miten erilaiset istumajarjestykset
vaikuttavat kielenoppimiseen? Teoksessa M. Ahlholm, I. Piippo ja P. Portaankorva-
Koivisto (toim.) Vastasaapuneet luokkahuoneissa: ikkunoita valmistavaan opetukseen
ja monikieliseen kouluun. Tampere: Vastapaino, 179-204.

Harjunpas, K., L. Mondada & K. Svinhufvud 2019. Multimodaalinen litterointi keskustelun-
analyysissa. Puhe ja kieli, 39 (3), 195-220. https://helda.helsinki.fi/handle/10138/315079

Hiidenmaa, P. 2020. Trendina tarinnallinen tietokirja. Teoksessa M. T. Virtanen, P. Hiidenmaa
& J. Nummi (toim.) Kertomuksen keinoin: tarinallisuus mediassa ja tietokirjallisuudessa.
Helsinki: Gaudeamus, 23-50.

Hult, F. 2010: Analysis of language policy discourses across the scales of space and time.
International Journal of the Sociology of Language, 202, 7-24.
https://doi.org/10.1515/ijs1.2010.011

Intke-Hernandez, M. 2020. Maahanmuuttajaditien arjen kielitarinat: Etnografinen tutkimus
kieliyhteisé6n sosiaalistumisesta. Helsinki: Helsingin yliopisto.
http://hdl.handle.net/10138/321636

Kalliokoski, J. 1996. Kieli, tunteet ja ideologia uutistekstissa. Nakymia tekstilajin historiaan ja
nykyisyyteen. Teoksessa J. Kalliokoski (toim.) Teksti ja ideologia: kieli ja valta julkisessa
kielenkdytdssd. Helsinki: Helsingin yliopiston suomen kielen laitos, 37-97.
http://hdl.handle.net/10138/320165

Kielitoimiston sanakirja. Helsinki: Kotimaisten kielten keskus 2024. https://www.
kielitoimistonsanakirja.fi/ [luettu 21.2.2024].

Kurhila, S. & M. Laakso 2016. Puhumisen haasteet. Teoksessa M. Stevanovic & C. Lindholm
(toim.) Keskustelunanalyysi: kuinka tutkia sosiaalista toimintaa ja vuorovaikutusta.
Tampere: Vastapaino, 224-242.

Kuure, L., M. Riekki & R. Tumelius 2018. Nexus analysis in the study of the changing field of
language learning, language pedagogy and language teacher education. Teoksessa
L. Haapanen, L. Kdanta & L. Lehti (toim.) Diskurssintutkimuksen menetelmistéd — On
the methods in discourse studies. Jyvaskyld: Suomen soveltavan kielitieteen yhdistys
AFinLA, 71-92. https://doi.org/10.30660/afinla.69208

Labov, W. 1972. Language in the Inner City. Studies in the Black English Vernacular. Philadelphia:
University of Pennsylvania Press.

Lane, P. 2014. Nexus analysis. Teoksessa Handbook of Pragmatics Online, 18, 1-18.
https://doi.org/10.1075/hop.18.nex1



225  SAHKOISET KERTOMUKSET - TIEDONALAN KIELEN RISTEYMIA FYSIIKAN OPPITUNNILLA

Lehtonen, H. 2015. Tyylitellen. Nuorten kielelliset resurssit ja kielen sosiaalinen indeksisyys
monietnisessd Helsingissd. Helsinki: Helsingin yliopisto.
http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-51-1333-7

Lehtonen, H. 2021. Kielitaitojen kirjo kdyttoon, limittéiskieleilya luokkaan. Teoksessa
M. Ahlholm, I. Piippo & P. Portaankorva-Koivisto (toim.) Koulun monet kielet —
Plurilingualism in the school. Jyvaskyla: Suomen soveltavan kielitieteen yhdistys
AFinLA, 70-90. https://doi.org/10.30660/afinla.100292

Lehtonen, H., M. Ahlholm, S.-M. Suuriniemi & A. Tiermas 2023. Monikielisen toimijuuden
tukeminen koulun toimintayhteisdssa. Teoksessa A. Pitkdnen-Huhta, K. Mard-Miettinen
&T. Nikula (toim.) Kielikoulutus mukana muutoksessa — Language education engaging in
change. AFinLA-teema, 16, 180-201. https://doi.org/10.30660/afinla.126750

Lemke, J. 1990. Talking science: Language, learning and values. Norwood, NJ: Ablex Publishing
Corporation.

Leskeld, L. 2022. Selkopuhetta!: Puhuttu selkokieli kehitysvammaisten henkilbiden ja
ammattilaisten vuorovaikutuksessa. Helsinki: Helsingin yliopisto.
http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-51-8764-2

Moje, E. B. 2015. Doing and teaching disciplinary literacy with adolescent learners: A social
and cultural enterprise. Harvard Educational Review, 85 (2), 254-278.
https://doi.org/10.17763/0017-8055.85.2.254

Moore, J. & M. Schleppegrell 2020. A focus on disciplinary language: Bringing critical
perspectives to reading and writing in science. Theory Into Practice, 59 (1), 99-108.
https://doi.org/10.1080/00405841.2019.1685337

Nikula, T. 2015. Ainekohtaisen kielen kaytto ja oppimisen mahdollisuudet CLIL-tuntien tehtéva-
pohjaisissa tilanteissa. Teoksessa J. Kalliokoski, K. Mard-Miettinen &T. Nikula (toim.) Kieli
koulutuksen resurssina: vieraalla ja toisella kielelld oppimisen ja opetuksen nédkékulmia.
AFinLA-e: soveltavan kielitieteen tutkimuksia 8. Jyvaskyla: Suomen soveltavan
kielitieteen yhdistys AFinLA, 15-33. http://urn.fi/URN:NBN:fi;jyu-201601151122

Nikula, T., T. Jakonen & L. Kdanta 2024. Multimodal practices of unpacking and repacking
subject-specific knowledge in CLIL physics and chemistry lessons. Learning and
Instruction, 92. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2024.101932

Nygard Larsson, P. 2018. “We're talking about mobility:” Discourse strategies for promoting
disciplinary knowledge and language in educational contexts. Linguistics and
Education, 48, 61-75. https://doi.org/10.1016/j.linged.2018.10.001

OPH 2014. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki: Opetushallitus.

Paldanius, H. 2020. Kuka aloitti kylmdn sodan? Lukion historian aineistopohjaisen esseen
tekstilaji tiedonalan tekstitaitojen ndkékulmasta. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto.
http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-8175-4

Parish, A. & K. Hall 2020. Agency. The International Encyclopedia of Linguistic Anthropology,
1-9. https://doi.org/10.1002/9781118786093.iela0008

Pietikdinen, S. 2012. Kieli-ideologiat arjessa. Neksusanalyysi monikielisen inarinsaamenpuhujan
kielielamakerrasta. Virittdjd, 116 (3), 410-440. https://jyx.jyu.fi/handle/123456789/59114

Pietikdinen, S. & A. Mantynen 2019. Uusi kurssi kohti diskurssia. Tampere: Vastapaino.

Piirainen-Marsh, A. & L. Kdanta 2022. Toiminnan ja esineiden ekologia ryhmatydtilanteissa.
Teoksessa P. Heinonen & U. Karvonen (toim.) Katso kuule koulua. Tampere:
Vastapaino, 117-150.

Routarinne, S. 1997. Kertomuksen rakentaminen. Teoksessa L. Tainio (toim.)
Keskusteluanalyysin perusteet. Tampere: Vastapaino, 138-155.

Réasdnen, E. 2021. Toimijuus ja vuorovaikutusjarjestys amerikkalaisten suomenoppijoiden
itsendisessa kielenkaytossa. Puhe ja kieli, 41 (3), 225-245.
https://doi.org/10.23997/pk.112565



Anne Tiermas 226

Résanen, E. 2024. Language learners’ historical bodies directing their agency in the digital
wilds. Journal of Language, Identity & Education, 1-16.
https://doi.org/10.1080/15348458.2023.2300974

Satokangas, H. 2020. Termien havainnollistamisen kerronnalliset keinot yleistajuisissa
tietokirjoissa: ndkdkulmana toimintokuviot. Teoksessa M. T. Virtanen, P. Hiidenmaa &
J. Nummi (toim.) Kertomuksen keinoin: tarinallisuus mediassa ja tietokirjallisuudessa.
Helsinki: Gaudeamus, 112-132.

Satokangas, H. 2021. Termien selittéminen tietokirjoissa. Helsinki: Helsingin yliopisto.
http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-51-7738-4

Satokangas, H. & A. Tiermas 2023. Tiedonalan monilukutaitoa - miten oppikirjat opastavat
lukijaa kuvan ja sanan lukemiseen? Teoksessa P. Hiidenmaa, I. Lindh, S. Sintonen, &R.
Suomalainen (toim.) Lukemisen kulttuurit. Helsinki: Gaudeamus, 252-266.

Scollon, R. & S. Scollon 2004. Nexus analysis: discourse and the emerging internet. London:
Routledge, Taylor & Francis Group.

Semino, E. 2008. Metaphor in discourse. Cambridge: Cambridge University Press.

Strommer, M. 2017. Mahdollisuuksien rajoissa: neksusanalyysi suomen kielen oppimisesta
siivoustydssd. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto. http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-7265-3

Sulkunen, S. & J. Saario 2020. Monilukutaito eri oppiaineissa. Teoksessa S. Tuovila, L.
Kairaluoma & V. Majonen (toim.) Luku- ja kirjoitustaidon pedagogiikkaa yldkouluun.
Rovaniemi: Lapin yliopisto, 40-49. https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-337-206-1

Sulkunen, S., T. Nikula & L. Kdanta 2023. Kielen ja sisallon integrointi: alakohtaiset kieli- ja
tekstikdytanteet aineenopetuksessa. Teoksessa A. Pitkdnen-Huhta, K. Mard-Miettinen
&T. Nikula (toim.) Kielikoulutus mukana muutoksessa - Language education engaging
in change. AFinLA-teema, 16, 202-222. https://journal.fi/afinla/article/view/126226

Suuriniemi, S.-M., M. Ahlholm & V. Salonen 2021. Opettajien kasitykset monikielisyydesta:
heijastumia koulun kielipolitiikasta. Teoksessa M. Ahlholm, I. Piippo & P.
Portaankorva-Koivisto (toim.) Koulun monet kielet. Plurilingualism in the school.
AFinLA-e. Soveltavan kielitieteen tutkimuksia 13. Jyvaskyld: Suomen soveltavan
kielitieteen yhdistys AFinLA, 44-69. https://journal.fi/afinla/issue/view/7883

Suuriniemi, S.-M. 2023. Monikielistyvd koulu ja kielitietoisuus: Perusopetuksen
opetussuunnitelmien, opettajien ja oppikirjojen kieliorientaatiot. Helsinki: Helsingin
yliopisto. http://hdl.handle.net/10138/565117

Swain, M., P. Kinnear & L. Steinman 2015. Sociocultural theory in second language education:
an introduction through narratives. Bristol, England: Multilingual Matters.

Teemant A, Y. Cen & A. Wilson 2014. Effects of ESL instructional coaching on secondary
teacher use of sociocultural instructional practices. Indiana TESOL Journal, 12, 1-29.
https://journals.iupui.edu/index.php/intesol/article/view/20767/20433

Tharp R. G., P. Estrada, S. Dalton & L. Yamauchi 2000. Teaching transformed: Achieving
excellence, fairness, inclusion, and harmony. Boulder, CO: Westview Press.

Tiermas, A. 2022. Tiedonalan kielen rakentuminen ylakoulun fysiikan oppitunnilla. Teoksessa
T. Seppéld, S. Lesonen, P. likkanen, & S. D’hondt (toim.) Kieli, muutos ja yhteiskunta -
Language, Change and Society. AFinLAn vuosikirja 2022. Helsinki: Suomen soveltavan
kielitieteen yhdistys AFinLA, 325-346. https://doi.org/10.30661/afinlavk.114540

Tiermas, A. & J. Alisaari (arvioitavana). Aspects of agency and sense of belonging:
Multilingual learners challenge monolingual literacy practices. Artikkelikasikirjoitus.

Tiermas, A. & L. Kotilainen (tulossa). Tiedonalan kielen rakentuminen
luokkahuonevuorovaikutuksessa. Virittdjd, 128 (4).

Tiermas, A. (tulossa). Tiedonalan kielen rakentuminen monikielisessa luokkahuoneessa.
Vaitoskirjan kasikirjoitus.



227  SAHKOISET KERTOMUKSET - TIEDONALAN KIELEN RISTEYMIA FYSIIKAN OPPITUNNILLA

Tumelius, R. 2022. Future language teachers designing for language learning in hybrid
environments. Oulu: Oulun yliopisto. http://urn.fi/urn:isbn:9789526233307

Virtanen, M. T. 2020. Kertomukset mediassa ja tietokirjallisuudessa. Teoksessa M. T. Virtanen,
P. Hiidenmaa, & J. Nummi (toim.) Kertomuksen keinoin: tarinallisuus mediassa ja
tietokirjallisuudessa. Helsinki: Gaudeamus, 7-19.

VISK = Hakulinen, A., M. Vilkuna, R. Korhonen, V. Koivisto, T. R. Heinonen & I. Alho 2004. Iso
suomen kielioppi. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura. http://scripta.kotus.fi/visk

Vigren, H., J. Alisaari, L. M. Heikkola, E. O. Acquah & N. Commins 2022. Teaching immigrant
students: Finnish teachers’ understandings and attitudes. Teaching and Teacher
Education, 114. https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103689

Vorobeva, P. 2024. “When he was born, | decided to give him an opportunity to speak Russian”: a nexus
analytical perspective on family language policy and single parenting. JYU Dissertations 769.
Jyvéskyld: Jyvaskylan yliopisto. https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-86-0109-8

Vygotski L. S. 1982. Ajattelu ja kieli. Suomennos Klaus Helkama ja Anja Koski-Jdnnes. Espoo:
Weilin + GO6s.



Anne Tiermas

LITE 1 Litterointimerkit

P T —
-

?

1

siis
>joo<
%oo°
JOO
.hhh

hhh

(+-)
((elehtii))

paallekkdispuhunnan alku
paallekkdispuhunnan loppu

mikrotauko (védhemmaén kuin 0.2 sekuntia)
tauko ja sen pituus (0.5 sekunnin tarkkuudella)
kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa saumatta
laskeva intonaatio

nouseva intonaatio

seuraava tavu tai sana lausuttu ymparistoa korkeammalta
danteen tai tavun painotus

nopeutettu jakso

ympadristda vaimeampaa puhetta

kovadanista puhetta tai huutoa
sisddnhengitys

uloshengitys

jakso, josta ei ole saatu selvaa

228

litteroijan kommentteja ja selityksid, myos ei-kielellistd toimintaa



Ruohotie-Lyhty, M., A. Huhta, & J. Moate, K. Mdrd-Miettinen, H. Pirhonen & O.-P. Salo (toim.) 2024.
Ndkdokulmia moninaisuuteen kielen oppimisessa ja opettamisessa. Perspectives on diversity in
language learning and teaching. AFinLA-teema / n:o 18, 229-250.

Maarit Mutta & Paivi Laine
Turun yliopisto

Mita kirjoitusprosessi kertoo minusta kirjoittajana?
Kielten yliopisto-opiskelijoiden monikielisen
kirjoittajatietoisuuden tukeminen

Nostot:

+ Prosessikeskeinen monikielinen kirjoittaminen ja sen reflektointi lisaavat
kirjoittajatietoisuuden kehitysta.

« Kirjoittajamina rakentuu usein ensikieleen perustuviin havaintoihin, joihin
monikielinen analyysi tuo uuden nakdkulman.

« Kirjoitusprosessin visualisointi ja kielentdminen tukevat seka kirjoittajaa
itseddn ettd opettajaa tiedostamaan kirjoitusprosessin ongelmakohdat.

+ Yliopistotason opetuskokeilu tukee opiskelijoiden matkaa omaan
kirjoittajuuteen mutta myds tutkijuuteen.

VERTAISARVIOITU
k KOLLEGIALT GRANSKAD
' PEER-REVIEWED

www.tsv.fi/tunnus



230  MITA KIRJOITUSPROSESSI KERTOO MINUSTA KIRJOITTAJANA? KIELTEN YLIOPISTO-
OPISKELIJOIDEN MONIKIELISEN KIRJOITTAJATIETOISUUDEN TUKEMINEN

Abstract

In this study, we present a pedagogical experiment familiarizing students with writing process
methodologies and increasing their writer awareness. Process data were collected and examined
through keystroke logging and visualization by using the GGXLog program. The pedagogical
experiment was conducted in an 8-week Master level course with students (N=12) who wrote
texts in their first language (L1) and foreign languages (L2). The findings show that the writer’s
identity is often built on L1 perceptions. The process-oriented and multilingual analyses can
either support the earlier self-knowledge as a writer or modify it. Consequently, they increase
students’writer awareness. Furthermore, visualization and verbalization of the writing process
can help both learners and teachers to become aware of the problematic aspects of the writing
process. The research focuses on the university level, but the same pedagogical methodology
can also be applied to other educational contexts.

Keywords: writer awareness, methodological and pedagogical experimentation in teaching,
multilingual writing

Asiasanat: kirjoittajatietoisuus, metodologinen ja pedagoginen opetuskokeilu, monikielinen
kirjoittaminen

1 Johdanto

Kielten opiskelijat tarvitsevat monenlaisia taitoja, joiden tiedostaminen edistaa omaa
oppimista seka itsetuntemusta. Kirjoitustaito on keskeinen akateeminen taito, ja
kirjoittamisen sujuvuus eri kielilla helpottaa erilaisten tehtavien tekemista. Sujuvuus
maaritelladn tassa kirjoitusprosessin vaivattomaksi etenemiseksi ilman pitkia taukoja
ja toistuvia korjauksia (ks. Spelman Miller 2006; Mutta 2020; Mutta ym. tulossa_a).
Eripituiset tauot puolestaan heijastavat kognitiivisten prosessien pinnan alla olevaa
toimintaa, esimerkiksi oikeinkirjoituksen korjaamista ja strategista suunnittelua
(Wengelin 2014; Révész ym. 2019; Mutta 2020). Kirjoittamisesta annettava palaute on
yksi tehokas tapa kehittaa kirjoitustaitoa (ks. esim. Luo & Liu 2017; Vandermeulen ym.
2023). Toinen tehokas tapa on analysoida kirjoitusprosesseja osana tutkimusprosessia
tai opetusta. Kirjoitusprosessien analyysi tuottaa metakielellista tietoa, joka tukee
seka kirjoittamisen etta kielen oppimista (Laine 2019; Manchén 2021; Bowen ym.
2022; Laine & Mutta 2022).

Analyysin kautta saatu metakielellinen tieto hyodyttaa opettajaa mutta myos kie-
lenoppijaa oman kirjoittajuuden kehittymisessa niin ensikielessa kuin vieraissa kielissa.
Kirjoittamisen tutkimuksessa voidaan teknologisoitumisen myéta lopputuotoksen eli
tekstin lisaksi analysoida itse kirjoitusprosessia yha tarkemmin ja monipuolisemmin.
Monikielisten kirjoittajien kirjoitusprosessitutkimuksessa on viela melko harvinaista, etta
tutkimusmetodissa kdytetdan triangulaatiota eli metodien yhdistamista, kuten nappai-
lyntallennusta (keystroke-logging) ja kielentamista (think aloud/verbal protocols) ja/tai
katseenseurantatekniikkaa (eye-tracking; Révész ym. 2022). Tutkimushankkeessamme
prosessia tarkasteltiin ndppdilyntallennuksen ja kirjoitusprosessin visualisoinnin avulla.



Maarit Mutta & PéiviLaine 231

Lisaksi hyodynnettiin prosessin kielentamista eli verbalisointia, silla se mahdollistaa
kielitiedon ja kirjoitusprosessien tutkimisen (Rattya 2013, 2015; Wengelin 2014; Juvonen
ym. 2019; Mutta 2020) ja sen tiedetdan vahvistavan metakielellisia taitoja (esim. Laine
2019; Laine & Mutta 2022). Esittelemme tassa artikkelissa hankkeeseemme pohjau-
tuvaa opetuskokeilua. Siina kerasimme tutkimusaineistoa ja opetimme opiskelijoille
tutkimuksen aineistonkeruun ja -analysoinnin eri vaiheet. Opetuskokeilu on opiskelijan
nakokulmasta siis prosessikeskeinen (Vandermeulen ym. 2023). Nappailyntallennus
ja tallenteen kielentaminen mahdollistavat seka tutkimuksen tekemisen etta niiden
pedagogisen soveltamisen. Yhdistdmalla ndita menetelmia opetuskokeilumme luo
uutta tietoa monikielisten kirjoittajien tavasta kirjoittaa seka auttaa pohtimaan kir-
joittamisen opetuksen todellisuutta, mahdollisuuksia ja haasteita.

Artikkelimme kohdistuu yliopisto-opiskelijoiden monikieliseen kirjoittamiseen,
mutta samaa pedagogista menetelmaa voi soveltaa myds ylakoulu- ja lukioikaisten
kirjoittamisen opetukseen. Nappailyntallennusohjelmaa voidaan kayttaa esimerkiksi
erityyppisten tekstitaitojen kehittamiseen, (vertais)palautteen antamiseen, kirjoitusstra-
tegioiden opetteluun, oman toiminnan saatelyyn (ks. Luo & Liu 2017; Bowen ym. 2022;
Vandermeulen ym. 2023) sekd oman kirjoittajaprofiilin tunnistamiseen ja kehittami-
seen (vrt. Mutta 2020; Laine & Mutta 2022). Teimme pedagogisen opetuskokeilun
syksylla 2022 yliopiston maisteritasoisen opetusryhman (N=12) kanssa. Hyédynsimme
aineiston keraamisessa ja analyysissa GenoGraphiX-Log-nadppadilyntallennusohjelmaa
(mydhemmin GGXLog; Usoof ym. 2020)'. Ymmarramme opiskelijat monikielisiksi,
koska he osaavat ensikielen lisaksi vahintaan kahta muuta kielta. Opetuskokeilun ja
sen pohjalta tekemamme analyysin tavoitteena oli vastata tassa artikkelissa seuraaviin
kysymyksiin:

1. Miten oman kirjoitusprosessin tallentaminen ja visualisointi tukevat kielten opiske-
lijoiden kirjoittajatietoisuutta?

2. Miten kirjoitusprosessin tarkastelua voi hyddyntaa kirjoittamisen tutkimuksessa ja
opettamisessa?

Ennen tutkimusaineiston tarkempaa esittelya taustoitamme opetuskokeilua esit-
telemalla kirjoitusprosesseja ja kirjoittajien identifioitumista kirjoittajina. Aineiston
analyysin ja tulosten raportoinnin jalkeen paatamme artikkelin pohdintaan tulok-
sista ja niiden merkityksesta monikieliseen kirjoittamiseen ja kirjoittajatietoisuuden
vahvistamiseen.

1 Lisatietoa GenoGraphiX-Log-ohjelmasta ja sen tekijoista saa sivulta https://ggxlog.net/.
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2  Kirjoitusprosessitutkimus ja kirjoittajien
identifioituminen kirjoittajina

2.1 Kirjoittamisen sujuvuus monikielisissa kirjoitusprosesseissa

Kirjoittamisen tutkimukseen on saatu paljon uusia ndkdkulmia ndppailyntallennus-
ohjelmien avulla, silld ohjelmat mahdollistavat kirjoitustuotoksen lisdksi koko kirjoi-
tusprosessin tarkastelun (Wengelin & Johansson 2023). Tutkimuksessa on keskitytty
etenkin kirjoittamisen sujuvuuteen: kun valmiista tuotoksesta pystytaan sujuvuuden
nakdkulmasta analysoimaan tekstin pituutta, rakennetta ja koheesiota, kirjoituspro-
sessin tallentaminen mahdollistaa esimerkiksi kirjoitusajan, taukojen, korjausten ja
purskeiden (bursts) eli yhtajaksoisesti tuotettujen tekstinosien analysoinnin (Kowal
2014; Cislaru & Olive 2018; Mutta 2020; Mutta & Laine 2022; Mutta ym. 2022; Révész
ym. 2022). Kirjoitusprosessin sujuvuutta tarkastellaan kognitiivisena prosessina, jossa
tekstin yhtdjaksoinen tuottaminen etenee vaivattomasti ilman pitkia taukoja ja kor-
jauksia. Perinteisesti tutkimuksissa kdytetdaan useimmiten kahden sekunnin taukorajaa,
mitd pidetaan ajatuksellisena eli kognitiivisena taukona, vaikka se saattaa analyysissa
rajata pois osan typografisista ja/tai kielellisista koodausprosesseista. Tutkimuksessa
keskeisia mittareita ovatkin purskeet seka korjausten ja taukojen maara, pituus ja
paikka tekstissa. Purskeet edustavat sujuvaa, automatisoitunutta kirjoittamista, kun
taas korjaukset ja tauot heikentavat tuottamisen sujuvuutta. (Spelman Miller 2006;
Cislaru & Olive 2018; Révész ym. 2019; Mutta 2020; Révész ym. 2022.) Purskeita, kor-
jauksia ja taukoja analysoimalla voidaan muodostaa erilaisia kirjoittajaprofiileja (ks.
esim.Van Waes 1992; Van Waes & Schellens 2003; Mutta 2020; Mutta ym. tulossa_b).

Sujuvaa kirjoittamisprosessia osoittavat purskeet tuotetaan automaattisesti
muun muassa sanastokeskittymien (formulaic sequence) avulla. Sanastokeskittymat
ovat monisanaisia kokonaisuuksia, jotka ovat varastoituneet pitkdkestoiseen muistiin
omina merkityssisaltdindan ja aktivoituvat kerralla (Snellings ym. 2002; Wray 2002: 9).
Tama nopeuttaa tuottamisprosessia, mika on sujuvan kirjoittamisen yksi peruskriteeri,
ja voi auttaa valttamaan kirjoittajan tyhjan ruudun kammoa etenkin vieraassa kielessa,
silloin kun kielitaito on vield vahdinen (esim. Mutta ym. tulossa_a). Yksi pitka purske
voi sisaltda useita sanastokeskittymia (ks. esim. Mutta & Laine 2022).

Ensikielen (L1) ja toisen tai vieraan kielen (L2) valilla etenkin purskeiden pituu-
det ja tauot ovat olennaisia: aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, etta ensikielessa
purskeet ovat pidempid ja tauot lyhyempia kuin toisessa tai vieraassa kielessa ja etta
purskeiden pituudella on yhteys kielitaitotasoon (Chenoweth & Hayes 2001; ks. myds
Gunnarsson-Largy 2012; Palviainen ym. 2012; Révész ym. 2022; Aberg ym. tulossa).
My®ds taukojen paikat ovat ensikielessa ja toisessa kielessa erilaisia, silla ensikielessa
tauot ovat pddasiassa lauseiden ja kappaleiden valissa, mutta toisen tai vieraan kielen
oppijalla on taukoja myds sanojen vlilla ja jopa sanojen sisalla (Spelman Miller 2006:
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141; ks. my0s Révesz ym. 2019). Monikielisten kirjoitusprosessien sujuvuuden arvioin-
nissa tekstin eritasoinen muokkaaminen (esim. kirjoitusvirheet, sisallon tuottaminen,
tekstin strateginen suunnittelu) ndyttaa olevan kognitiivisesti yhta merkittavaa kuin
taukojen maara ja pituus (ks. esim. Révész ym. 2019; Mutta & Laine 2022; Mutta ym.
tulossa_a). Muun muassa graafiteoriaan pohjautuva GGXLog-ohjelma mahdollistaa
my®s kirjoitusprosessien visualisoinnin, joka kuvaa purskeiden, taukojen ja korjausten
osuuksia prosesseissa (ks. esimerkki 10 ja kuvio 2 luvussa 4.1). Visualisoinnissa huomio
ei siis kiinnity yksinomaan tekstin tuottamiseen (purskeisiin) ja kognitiivisiin taukoihin
vaan myo0s purskeet katkaiseviin korjauksiin. (Leblay ym. 2022; Mutta ym. tulossa_b.)

Sujuvuustutkimuksia, joissa verrataan saman yksilon eri kielilla tuottamia teksteja
ja ndiden tekstien kirjoittamisprosesseja toisiinsa ja erityisesti ensikielelld kirjoitettuun
tekstiin, on tehty varsin vahan, silla useimmiten oppijoiden tuotoksia on verrattu
ensikielisten kirjoittajien tuottamiin teksteihin tai yleisesti eurooppalaisen viitekehyk-
sen taitotasoihin (Palviainen ym. 2012; Lintunen ym. 2020; ks. kuitenkin Aberg ym.
tulossa). Omassa tutkimuksessamme olemmekin kiinnostuneita ensikielen ja toisen
kielen prosessien eroista, kun opiskelijat kirjoittavat argumentoivat tekstit lyhyeh-
kossa ajassa spontaanisti ilman kielellisia apuvalineita esimerkiksi sanakirjoja. Silloin
voimme tarkastella prosessin kautta kirjoittajan implisiittista ymmarrysta aiheesta ja
tekstilajista seka hanen spontaaneja strategioitaan rakentaa teksti (ks. myds Baaijen
& Galbraith 2018).

2.2 Kirjoittajatietoisuus ja monikielisen kirjoittamisen reflektointi

Kirjoittaminen on prosessi, josta on tarkeda saada palautetta, jotta voi kehittya kir-
joittajana ja tunnistaa oman tapansa kirjoittaa eri kielilla. Palautteen antajina voivat
koululuokassa toimia opettaja ja muut oppilaat mutta nykyisin voidaan antaa myos
automaattisesti generoitua palautetta (Luo & Liu 2017; Vandermeulen ym. 2023).
Oppija saa kirjoituksestaan yleensa palautetta valmiista tuotoksesta tai tuotoksesta
ja esimerkiksi siihen liitetysta suunnitelmasta. Nappailyntallennusohjelmat mahdol-
listavat koko kirjoitusprosessin tarkastelun ja palautteen myos prosessista (Wengelin
& Johansson 2023; Vandermeulen ym. 2023). Prosessikeskeista (process-oriented)
palautteenantoa ei ole tutkittu laajasti, mutta sen etuna voidaan pitaa sita, etta se
antaa kirjoittajalle tarkkaa tietoa hanen omista kirjoittamistavoistaan ja -strategiois-
taan (Vandermeulen ym. 2023). Aiemmissa tutkimuksissa on todettu, etta prosessi
vaikuttaa kirjoitetun tekstin laatuun esimerkiksi sen mukaan, kuinka paljon tekstia
suunnitellaan ja korjataan; kirjoittajien valiset yksilOlliset erot voivat kuitenkin olla
suuria (esim. Baaijen & Galbraith 2018).

Kirjoitusprosessin sujuvuuden lisaksi nappailyntallennuksen avulla voidaan
tarkastella erilaisia kirjoittamisstrategioita ja niiden pohjalle rakentuvia kirjoitus- tai
kirjoittajaprofiileja. Profiileja voidaan maaritella seka tuotoksen etta prosessin pohjalta:
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aiemmissa tutkimuksissa kirjoitusprofiileja on maaritelty kirjoittamisajan, purskeiden
pituuden, taukoprofiilin sekd korjausten ja muokkausten avulla (Van Waes 1992; Van
Waes & Schellens 2003; Mutta 2020). Van Waes ja Schellens (2003) ovat erottaneet
sekd prosessin etta tuotoksen avulla viisi erilaista profiilia:

1. Alkusuunnittelija: suunnittelun alkuvaihe on suhteellisen pitka, taukojen pituus on
keskimaarin suuri

2. Fragmentaarinen ensimmaisen vaiheen kirjoittaja: korjaa tekstidaan paljon ja pitda
paljon taukoja varsinkin ensimmadisessa vaiheessa

3. Toisen vaiheen kirjoittaja: pitaa suhteellisen vahan taukoja ja korjaa tekstidaan var-
sinkin toisessa vaiheessa

4. Non stop -kirjoittaja: pitaa lyhyita taukoja ja tekee vahan korjauksia

5. Keskimdardinen kirjoittaja: taukojen ja korjausten arvot lahimpana kunkin muut-
tujan keskiarvoja.

Van Waes ja Schellens (2003) maarittelevat kirjoitusprofiilit analysoimalla muun
muassa valmiin tuotoksen sanamaaraa, kirjoitusaikaa, taukojen osuutta koko kirjoi-
tusajasta, taukojen paikkaa, tyyppia ja kestoa seka korjauksia. Jo aiemmin Van Waes
(1992) erotti kirjoitusprofiilit kirjoittajaprofiileista, jotka kuvaavat yksilollista tapaa
kirjoittaa (ks. myos Van Waes & Schellens 2003; Mutta 2020). Naita kahta profiilia on
kuitenkin vaikea erottaa toisistaan, silla kirjoittajan kirjoitusprofiili saattaa muuttua
jopa saman kirjoitustapahtuman aikana esimerkiksi aikarajoituksen vuoksi, jolloin olisi
loogisempaa puhua yksil6llisesta kirjoittajaprofiilista. Kirjoitusprofiileja voidaan siis
tarkastella yksil6llisina kirjoittajaprofiileina esimerkiksi vertaamalla saman kirjoittajan
profiileja ensi- ja toisessa kielessa (kirjoittajaprofiileista ks. tarkemmin Laine & Mutta
2022; Mutta ym. tulossa_b).

Nappailyntallennuksen avulla tehty analyysi kertoo paljon siitd, miten teksti
rakentuu ja millaisia purskeita ja taukoja kirjoittaja tekee, mutta se ei pysty kertomaan,
mita kirjoittajan mielessa todella tapahtuu kirjoitusprosessin aikana. Kirjoittajan
ajatusprosessia eli kognitiivista toimintaa onkin tutkittu jo aiemmin kielentamisen
(think aloud -menetelma; ks. esim. Hayes & Flower 1980) avulla, jolloin kirjoittajaa
pyydetaan ajattelemaan dadneen samalla, kun han kirjoittaa tai sen jalkeen tuettuna
(stimulated recall) raportointina tai ilman (retrospective report). Toisinaan turvaudutaan
videointiin, kun tutkitaan, mita pitkan tauon eli kirjoitusprosessin keskeytymisen aikana
tapahtuu (Juvonen ym. 2019). Kirjoitusprosessin itsensa tarkastelun lisdksi voidaan
kielentamista kayttaa opetettaessa ensikielen tai vieraan kielen kielitietotaitoja: oppijat
voivat tuottaa tietoa omista oppimisstrategioistaan pohtimalla daneen esimerkiksi
erilaisia verbitaivutuksia tai muita kielioppimuotoja (ks. esim. Rattya 2013, 2015;
Juvonen ym. 2019). Kielentaminen vahvistaa siten myds metakielellisia taitoja (esim.
Laine 2019). Prosessikeskeinen ldhestymistapa kirjoittamisen reflektointiin ja oman
kirjoittajuuden kehittamiseen auttaa kirjoittajaa mukauttamaan kirjoittamisproses-
siaan ja kehittamaan itsesaatelytaitojaan (Vandermeulen ym. 2023: 93-94). Hayes ja
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Flowerin (1980: 39) mukaan suuri osa kirjoitustaidosta onkin kykya tarkkailla ja ohjata
omia tuottamisprosessejaan.

Aiempien tutkimusten perusteella voidaan todeta, etta kompleksisten kirjoi-
tusprosessien kuvaamiseen tarvitaan aiempaa monimetodisempaa lahestymista-
paa, ja nykyisin tutkimuksessa yhdistetdaankin muun muassa nappadilyntallennusten
log-tiedostoja, taustakyselyitd, jalkikateishaastatteluja ja jopa katseenseurantatek-
niikkaa (Révész ym. 2017; Galbraith & Baaijen 2019; Révész ym. 2019; Davoodifard
2022). Pedagogiselta kannalta katsottuna kompleksisten prosessien ymmartami-
sessd voidaan turvautua erilaisiin visualisointeihin (esim. Vieira ym. 2018), joita myos
GGXLog-ohjelman kayttaminen mahdollistaa (ks. myds Mutta ym. tulossa_b). Tassa
tutkimuksessa olemme kayttaneet monimetodista lahestymistapaa osallistujien kir-
joittajatietoisuuden lisddamiseksi seka tutkimusmetodin opettamiseksi ja oppimiseksi
kdytannossa ja itse tekemalla.

3  Opetuskokeilun esittely

Opetuskokeilu tehtiin valinnaisella maisteritason kurssilla, joka oli suunnattu kielia
padaineenaan opiskeleville. Kurssille osallistui 12 opiskelijaa, ja se toteutettiin tyo-
pajamuotoisena. Kurssin osaamistavoitteet olivat seuraavat:

Tyopajan aikana opiskelijat tutustuvat kirjoitusprosesseihin visualisointityokalun avul-
la. Tavoitteena on pohtia erilaisia kirjoittajaprofiileja ja kirjoittamisprosessien eroja ja
yhtaldisyyksid ensikielessa ja vieraassa kielessa. Oman kirjoittamisen liséksi tyopajassa
pohditaan kirjoitusprosessin visualisointia opetuksen valineena seka tutustutaan kir-
joittamisen opettamiseen liittyvaan tutkimukseen.

Opiskelijoiden omien monikielisten kirjoitusprosessien tarkastelun lisdksi tydpajan
tarkoituksena oli tutustuttaa opiskelijat kirjoittamisen tutkimuksen yhteen metodiin
siten, ettd opiskelijat otettiin mukaan monikielisten kirjoittajien kirjoitusprosesseja
tutkivan KISUVI-hankkeen? aineistonkeruuseen. Opiskelijat osallistuivat aineistonke-
ruun eri vaiheisiin. Monikieliset kirjoitusprosessit ja niiden visualisointi -tyopaja oli
viiden opintopisteen laajuinen, ja se kesti kahdeksan viikkoa. Kuviossa 1 esitetdan
opetuskokeilun kahdeksan viikon sykli.

2 Monikielisten kirjoittajien kirjoitusprosessit: sanastokeskittymien ja sujuvuuden visualisointi
graafiteorian avulla (Koneen Saatié 2022-2026).
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KUVIO 1. Pedagogisen opetuskokeilun kahdeksan viikon sykli.

Tapaamisia oli yhteensa 14 tuntia, joten suurin osa kurssin tydmaarasta rakentui
erilaisista tehtavista: opiskelijat tutustuivat graafiteoriaa hyodyntdavaan GGXLog-
nappailyntallennusohjelmaan seka aineistonkeruun etta analysoinnin nakokulmasta,
tuottivat monikieliset kirjoitelmat (kolme kieltd, suomi (L1), englanti (L2) + valinnainen
kolmas kieli (L3)), kielensivat, litteroivat ja esittivat analyysinsa tulokset seka tarkas-
telivat ja reflektoivat omaa kirjoittamistaan analyysin perusteella (= raportointi).
TyOpajaan kuului teorialuentoja ja artikkeleiden lukemista, mutta paapaino oli omassa
tekemisessd. Tyoskentelyssa kaytettiin yksilo- ja paritehtavia seka ryhmakeskusteluja.
GGXLog-ndppdilyntallennusohjelma mahdollisti siis tydpajan aikana kirjoitusaineiston
keruun, kirjoitusprosessien ja produktion analysoinnin ja prosessin kielentamisen seka
kirjoitusprosessien visualisoinnin (tarkemmin ks. Caporossi & Leblay 2015; Leblay ym.
2022; Mutta & Laine 2022). Taulukossa 1 esittelemme opetuskokeilun vaiheet, tehtavat
japaamaarat seuraten Bouwer & De Smedt (2018) ja Rijlaarsdam ym. (2017) tutkimus-
ten raportointisuosituksia (ks. my&s Vandermeulen ym. 2023). Olemme soveltaneet
kategorioita tutkimukseemme sopiviksi.
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TAULUKKO 1. Yleiskatsaus pedagogiseen kokeiluun vaiheittain.
Opetuskokeilun tavoitteet Kurssin eteneminen Tehtdvat Oppiminen Tavoitteet

Tutustuminen omiin
monikielisiin kirjoittamisen
prosesseihin

Itsereflektointi ja kirjoittajatie-
toisuuden lisddminen

Tutkimusprosessiin tutustu-
minen ja kdytannonldheinen
harjoitteleminen

Vaihe 1 GGXLog-ohjelman asennus Opiskelija orientoituu kurssin Opiskelija tutustuu prosessi-
ja kurssin alustava esittely sisaltoihin, aineistonkeruumeto- | keskeiseen kirjoittamiseen ja
seka kirjoitustutkimuksen diin ja monikielisen kirjoittami- orientoituu tutkijan rooliin.
yleinen esittely sen tutkimuksen painopisteisiin

tutustuminen.

Vaihe 2 Inputlog-testin ja tausta- Opiskelija analysoi omaa Opiskelija pohtii suhdettaan

kyselyn tekeminen kirjoittajuuttaan vastaamalla omaan kirjoittajaminaansa
taustakyselyyn ja tekemalla ja tutustuu monivaiheiseen
kirjoittamisnopeustestin. tutkimusprosessiin.

Vaihe 3 Tekstien kirjoittaminen L1-, Opiskelija kirjoittaa spontaanisti | Opiskelija hyodyntaa kaytos-
L2- ja L3-kielilla (2 eri kirjoi- argumentoivan tekstin kolmella saan olevaa kielipddomaa. Han
tuskertaa) eri kielelld ilman apuvélineita tutustuu myos tutkimusaineis-

tehtdvdnannon ja oman men- ton keruumenetelmaan.
taalileksikon avulla.

Vaihe 4 Kahden tekstin kielenta- Opiskelija tarkastelee omaa Opiskelija tutustuu kirjoituspro-
minen ja (automaattinen) kirjoitusprosessiaan reaaliajassa sessin tuettuun raportointime-
litterointi ensi- ja vieraalla kielelld, tekee netelmaan ja tekstin litterointiin

siitd suullisia huomiota ja oppii apuvalineiden avulla.
nauhoitetun puheen litterointi-
perusteet.

Vaihe 5 Hankkeen esittely ja teo- Opiskelija perehtyy hankkeen Opiskelija ymmartaa kirjoitus-
reettiseen viitekehykseen paamaariin seka tutustuu prosessitutkimuksen viitekehyk-
tutustuminen aihepiirin lukemalla tieteellisia sen ja paametodit. Han pystyy

artikkeleita. hyddyntdmén néitd omassa
analyysissaan.

Vaihe 6 Parityd omista kirjoitus- Opiskelija analysoi omia kirjoi- Opiskelija harjoittelee kirjoi-
prosesseista tusprosessejaan L1-L3-kielilla tusprosessianalyysin tekemista

ja vertaa niita parin vastaaviin. yhteistyossa seka tarkastelee
Jokainen pari kohdentaa omia prosesseja objektiivisesti.
analyysin tiettyyn prosessin

ilmioon.

Vaihe 7 Parityon esittely ja ryhma- Opiskelija esittelee yhdessa Opiskelija oppii esittelemaan

keskustelu parinsa kanssa suullisesti suullisesti keskeiset tutkimus-
analyysin tulokset ja havainnot tulokset tiiviissa muodossa
ja osallistuu yhteiseen keskus- ja keskustelemaan niista.
teluun vertailemalla muiden Opiskelija saa (vertais)palau-
huomioita eri ilmidistd oman tetta tekemistd@n huomioista
esityksen tuloksiin. kirjoitusprosessistaan.

Vaihe 8 Oman kirjoitusprosessin Opiskelija oppii analysoimaan ja | Opiskelijan monikielinen

analysointi ja pohdinta seka
kurssipalaute

raportoimaan kirjoitusprosessis-
taan kirjallisesti sekd pohtimaan
omaa kirjoitusprosessiaan
uudesta ndkokulmasta.

kirjoittajatietoisuus kehittyy.
Han oppii raportoimaan tutki-
mustuloksista sekd pohtimaan
eri metodien soveltamista
tutkimukseen ja opetukseen.
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Opiskelijat eivat saaneet opettajilta suoraa palautetta kirjoittamistaan teksteista, vaan
analyysi ja vertaispalaute keskittyivat prosessiin ja sen reflektointiin. Kurssiarvosana
(1-5) annettiin ainoastaan raportin perusteella, ja opiskelijat saivat arviointikriteerit
arvosanoittain etukateen. Esimerkiksi arvosana 5 on kuvattu seuraavasti:

Esittely on erinomaisesti rakennettu. Olet osannut erinomaisesti pohtia itsedsi kirjoit-
tajana eri kielilla. Analyysisi ja valitsemasi esitysta tukevat taulukot, kaaviot ja graafit
tukevat toisiaan oivallisella tavalla. Analyysissa on erinomaisesti otettu huomioon tut-
kimuskirjallisuutta. Lahestyt aineistoa perehtyvan tutkijan ottein.

Artikkelissa esittelemme opetuskokeilua seka toteutuksena etta opiskelijoiden kirjoit-
tamien raporttien ja kurssipalautteiden avulla. Kirjoitusprosessien analyysit ja huomiot
esimerkiksi kirjoittajaprofiileista ovat siten opiskelijoiden itsensa tekemig, ja he ovat
hyddyntaneet apuna kurssilla luettuja kirjoitusprosessitutkimukseen liittyvia artikke-
leita. Raportteja analysoimme laadullisesti NVivo-ohjelmistotydkalu avulla (Bazeley &
Jackson 2013). Kdaytimme luokitteluissa aineistolahtdista analyysia. Raportin ohjeissa
pyysimme opiskelijoita kirjoittamaan tietyista kirjoitusprosessitutkimukseen ja taustalla
olevaan tutkimushankkeeseen liittyvista teemoista (ks. taulukko 2), joita hyddynsimme
myds systemaattisen luokittelun pohjana kaikista raporteista ja palautteista (esim.
Sarajarvi & Tuomi 2018; ks. myds Vesalainen & Huhtala 2018).

TAULUKKO 2. Raportin ohjeet.

Kirjoita GGXLogin pohjalta analyysi omasta kirjoittamisestasi eri kielillda. Hyédynna analyy-
sissd myos lukemiasi artikkeleita. Muista merkitd lainaukset ja viitteet selvasti!

Pohdi aluksi seuraavia asioita:

- Millainen kuva sinulla oli itsestasi kirjoittajana? Miten prosessin tarkastelu on muuttanut
mielikuvaasi?

- Miten sujuva kirjoittaja olet eri kielilla?

- Milta kielentaminen tuntui ja miten sita sinusta voisi hyodyntaa kirjoittamisen opetuk-
sessa?

Tarkastele liséksi kirjoitusprosessejasi tarkemmin. Voit valita seuraavista ja painottaa

paritydn aineistoa:

- Miten eri kielilla kirjoitetut tekstit eroavat maarallisesti (aika, sana-, lause- ja kappale-
maarat, taukojen osuudet, taukojen pituudet)? Millaisia eroja huomaat?

- Miten aloitat tekstit eri kielilla? Miten visualisoinnit eroavat?

- Millaisissa kohdissa pidéat taukoja eri kielilla ja miksi? Kerro my6s, millaisia huomioita teit
tauoista kielentdmisen aikana? Onko sinulla huomioista esimerkkeja litteraatissa?

- Millaisia purskeita kirjoitat eri kielilla?

« Tunnistatko erikielisista teksteistd/prosesseista sanastokeskittymia?

« Millaisia korjauksia ja poistoja teet eri kielilla? Huomasitko korjaamisesta jotakin erityista
kielentamisen aikana?

Analyysin sopiva pituus on kuvioineen noin viisi sivua.
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Keskityimme seka opiskelijan omaa kirjoittajaminaa koskeviin reflektioihin etta huo-
mioihin, joita opiskelijat tekevat monikielisesta kirjoittamisesta ja GGXLog-ohjelman
pedagogisesta ja tutkimuksellisesta kdytosta. Luokittelimme NVivon avulla opiskelijoiden
raporttien sisallot neljaan aineistosta nousevaan teemaryhmaan: kirjoittajatietoisuus,
monikielisyys, kielentaminen oppimisen tyokaluna ja prosessikeskeinen kirjoittamisen-
opetus. Opiskelijapalaute kerattiin Webropolin avulla anonyymisti, ja kdytamme sita
tassa artikkelissa tdydentamaan lyhyesti raporttien teemalahtoista analyysia.

4  Monikielisten kirjoitusprosessien analyysi

4.1 Opiskelijoiden kokemuksia kirjoitusprosessien eroista ja
samankaltaisuuksista eri kielilla

Ty6pajaan osallistuneet opiskelijat ovat kokeneita kirjoittajia. Kurssin tavoitteena
oli antaa prosessikeskeisen tarkastelun ja palautteen avulla jokaiselle kirjoittajalle
uudenlaisia nakdkulmia omaan kirjoittajuuteen ja monikieliseen kirjoittamiseen
(ks. my6s Vandermeulen ym. 2023). Osa opiskelijoista identifioi itsensa kirjoittajana
jo niin hyvin, ettei mielikuva muuttunut (esimerkki 1; olemme lihavoineet kaikista
tekstiesimerkeista keskeisen osan):

(1) Kurssin alkaessa minulla oli mielikuva itsestani hitaana ja pohdiskelevana kirjoit-
tajana, joka pysahtyy miettimdan sanottavaansa kesken lauseen seka palaa lahes
jokaisen kirjoittamansa virkkeen jalkeen lukemaan syntynytta tekstid aina uudelleen ja
uudelleen alusta. — Tama keskeisin ajatus itsesténi kirjoittajana ei ole muuttunut
kurssin kuluessa. Kielesta riippumatta voin sanoa olevani melko hidas kirjoittaja ja
tarvitsen paljon taukoja ajatella. (ID 2057)

Tavallista kuitenkin oli, ettd kokemus omasta kirjoittajaprofiilista muuttui tai vahvis-
tui, kun opiskelijat tarkastelivat kirjoittamista prosessina ja kirjoittivat useilla kielilla
(profiileista ks. my6s Laine & Mutta 2022; Mutta ym. tulossa_b). Kirjoittajatietoisuuden
muuttumista opiskelijat kuvaavat esimerkiksi siten, ettei kirjoittaminen ollut niin
sujuvaa kuin he luulivat. Epdsujuvaksi opiskelijat kokivat esimerkiksi sen, etta yleisia
epasujuvuuden mittareita eli korjaamista tai taukoja (ks. esim. Mutta 2020) oli odo-
tuksia enemman tai etta strategia kddntda suomesta toiselle kielelle hidasti sujuvaa
tuottamista (esimerkit 2—-4):

(2) Olen luullut olevani sellainen kirjoittaja, etta kirjoitan tekstin yhteen putkeen ja luen sen
kokonaisuudessaan uudestaan vasta lopuksi. Kirjoitusprosessia tarkastellessa kuitenkin
huomasin, etta kirjoitan ensin vdhan matkaa, jonka jalkeen luen vdahan taaksepdin ja
korjaan virheet, ja sitten jatkan taas eteenpdin, enka tiennyt tekevani néin. (ID 2066)
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(3) Huomasinkin kurssin aikana, ettd en ehka olekaan niin sujuva kirjoittaja kuin olin
aiemmin ajatellut. Prosessini vaikutti kaoottiselta ja hankalalta: korjasin kirjoitta-
maani paljon ja taukojen osuus tuntui olevan suuri. (ID 2058)

(4) En ole kayttanyt kyseisia kieli lahivuosina niin aktiivisesti, jolloin sanojen mieleen-
palauttamisessa kestda kauemmin, eivatka ne ja kielioppisdannot valttamatta tule
mieleen enaa ollenkaan. Talloin kirjoitusprosessi ei ollut niin automaattinen, koska
kirjoittaessani muodostin ajatukset ensin suomeksi, jonka jalkeen ne tuli viela
kaantaa toiselle kielelle, mika ei sujunut hirvean helposti. Jos olisin kayttanyt kielia
enemman, kirjoitusprosessi olisi ollut automaattisempi, eika lauseita olisi tar-
vinnut kirjoittaa suomen kautta. (ID 2066)

Esimerkit kuvaavat, miten analyysi toi esiin uusia piirteita itsesta kirjoittajana, sil-
loin kun prosessi antoi omasta kirjoittamisesta erilaisen kuvan, kuin kirjoittajalla oli
aiemmin ollut. Kirjoitusprosessin automaattisuuteen vaikutti myds vieraalla kielella
kirjoittamisen tottumattomuus.

Kirjoittajaprofiilin muuttumisen tai tarkentumisen liséksi prosessikeskeinen
tarkastelu vahvisti monen kirjoittajatietoisuutta ja lisasi siten varmuutta ja hallinnan-
tunnetta, kun kyky ohjata omaa tuottamisprosessia kehittyi (Hayes & Flower 1980).
Spontaani kirjoittaminen (Baaijen & Galbraith 2018) ja sen prosessikeskeinen analy-
sointi ja siitd saatu palaute (Vandermeulen ym. 2023) saattoi muuttaa kirjoittamiseen
liittyvia ennakkoluuloja ja vahentaa siten myds pelkoa aloittaa kirjoittamista. Tallaista
kirjoittajatietoisuuden vahvistumista havainnollistaa esimerkki 5.

(5) Tarkastelu seka kurssin aikana kaydyt keskustelut ja kokemusten jakaminen
lisdsivat myos itsevarmuuttani. Olen aina hieman hdmmastellyt sitd, miten muut
tuntuvat kirjoittavan paljon nopeammin ja enemman kuin mina, vaikka arvosanoissa
se ei ehka olekaan nakynyt. Lisdksi alussa mainitsemani tyhjan paperin kammo on
mennyt minulla yliopistourani aikana vain pahemmaksi, kun en tunne kirjoituspro-
sessini olevan sopiva tai riittavan fiksu akateemiseen ymparistéon. Kurssin aikana
kuitenkin opin, ettei ndissa ajatuksissa oikeastaan ole mitdan peraa, eika kirjoi-
tusprosessissani mitdan erityisen huonoa. (ID 2067)

Kaikille tydpajaan osallistuneille monikielisten kirjoitusprosessien tarkastelu oli uutta.
Prosessien analyyseista nousee esille samanlaisia huomioita, kuin aiemmassa tutki-
muksessa on tehty ensikielen ja toisen kielen kirjoittamisprosessien eroista (esim.
Chenoweth & Hayes 2001; Spelman Miller 2006; Mutta ym. tulossa_a; Aberg ym.
tulossa). Kirjoittajat tekevat huomioita purskeiden ja taukojen pituuksista eri kielissa,
taukojen paikoista ja erilaisista korjauksista, kuten ensikielen tyylivalinnoista tai vieraan
kielen ymmarrettavien ilmaisujen etsimisesta (esimerkit 6 ja 7):

(6) Ryhmatyota tehdessani huomasin, ettd englannin ja suomen tekstit olivat suunnil-
leen yhta pitkat ja taukoja oli melko saman verran. Vaikka sujuvuus oli suunnilleen
samaa luokkaa naissa kahdessa kielessa, englannin kirjoittaminen tuntui hankalam-



()

Maarit Mutta & PéiviLaine 241

malta ja se tuntui etenevan hitaammin. Ehka sujuvuuteen vaikuttaa kielitaitotasojen
eron lisaksi se, etta olen tietoisempi suomen kielesta kuin englannissa, mikad mahdol-
listaa erilaisten tyylivalintojen pohtimisen. Pohdin suomen kielessda enemman sita,
miten saisin asian sanottua niin, ettd se kuulostaa oikealta ja on sopivan tyylinen.
Englannissa keskityn siihen, ettd asia on sanottu ymmarrettavasti. (ID 2062)

Sanavaraston suppeus aiheutti tuottamani ruotsiksi kirjoitetun tekstin vahaisyyden

seka suuren maaran kognitiivisia taukoja. Havaitsin etta ruotsiksi kirjoittaessani

suuri osa pitkista tauoista johtui oikean sanan miettimisesta, mita ei esiintynyt
niinkaan paljoa suomeksi tai englanniksi kirjoittaessani. (ID 2063)

Kirjoittajat myds kommentoivat prosessien eroja tai haasteita, kun teksteja piti kir-
joittaa eri kielilla. Esimerkit 8 ja 9 havainnollistavat vieraalla kielella kirjoittamista ja
prosessin suhdetta ensikieleen:

(8)

Jos mietin kirjoittajaprofiileitani eri kielilla GGXLog-analyysin perusteella, on minulla
ainakin erilaiset ensi- ja vieraan kielen profiilit. Kuten jo mainitsin, suomeksi voin
laajemmin valita, miten jonkin asian ilmaisen. (ID 2057)

Kun kirjoitan vieraalla kielella, en suoranaisesti yrita kdantaa suomenkielista
lausetta toiselle kielelle, vaan yritén ajatella sanottavani heti kohdekielella.
Tasta syysta mieleeni ei edes tullut esimerkiksi jattad suomenkielisia sanoja ruotsin-
kieliseen tekstiini, vaikka saatoin kayttaa niitd merkitsemaan epaselvia kohtia. Tama
my0s vaikeuttaa sujuvaa vaihtoa kielesta toiseen lyhyen ajan sisalla, koska aivoni
ovat ikaan kuin toisella kieliasetuksella. (ID 2067)

Nadiden esimerkkien kirjoittajat tiedostavatkin hyvin, etta kirjoittajaprofiilit ovat yksi-
[6lisid ja erilaisia ensi- ja toisessa kielessa (Laine & Mutta 2022; Mutta ym. tulossa_b;
ks. myos Van Waes 1992; Van Waes & Schellens 2003). Esimerkissa 9 kirjoittaja on
omaksunut tietoisen strategian kirjoittaa spontaanisti vieraskielista tekstia kohdekie-
lelld (ks. myOs Baaijen & Galbraith 2018). Myds GGXLogin tekema visualisointi auttoi
opiskelijoita hahmottamaan oman kirjoituksen rakentumista ja tuotettuja purskeita
eri kielilla (esimerkki 10, kuvio 2):

(10)

Kirjoitan yleensa tekstini purskeissa ja purskeiden valilla voi olla korjauksia tai
taukoja, mutta ne eivat ole yleensa pitkia kielilla, joita osaan. Kielet, joissa olen
heikompi, ovat puolestaan enemman taukopainotteisia. Oli kuitenkin yllattavaa
huomata, ettd myo6s niissa kirjoitan purskeina, kun kirjoitan. Tasta voi paatella, etta
mielesséni on, mita haluan kirjoittaa, kun alan kirjoittaa. (ID 2068)
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Kérkortet dr viktigt
Kérkortet dr viktigt - jag tycker att det dr viktigt att du har ett kbrkort.

KUVIO 2.  Opiskelijan ID 2068 analyysi ruotsiksi kirjoitetusta otsikosta ja ensimmaisesta
virkkeesta.

Kuvio 2 osoittaa opiskelijan tuottaman tekstin aloituksen eli otsikon ja ensimmaisen virk-
keen kirjoittamisen (ks. aiheesta lisdd esim. Mutta ym. tulossa_b). Kuviossa punaiset pallot
kuvaavat purskeita eli yhtendisesti tuotettua tekstid, vihredt pallot taukoja sekd keltaiset ja
siniset korjauksia ja poistoja. Pallojen koko kuvaa toimintojen maaraa tai kestoa. Taulukosta
3 nakyy kielennettynd opiskelijan pohdinta ruotsinkielisen tekstin aloittamisen vaikeudesta.

TAULUKKO 3. Opiskelijan ID 2068 kielentdminen otsikosta ja ensimmaisesta virkkeesta.

Aika kirjoittamisen alusta | Litteraatti

(GGXLOG) 00:00:01
Aika videolla Joten ma lahdin ensimmadisena kirjoittamaan otsikkoa ja kuten nakyy,
00:28:50-00:30:01 mulla on vaikeuksia muodostaa edes yhta sanaa oikeaoppisesti.

Ja teen hyvin my6haisia lisdyksia jostain kirjaimista, koska mua vaan ham-
mensi tosi paljon, miten md saan edes muodostettua yhta virketta.

Ja tdssa ma lahdin sitten vaan kirjoittamaan vahasen tehtavanannon
mallin mukaisesti samanlaista lauserakennetta, koska en rehellisesti
osannut oikein edes muodostaa yhta lausetta tdssa kohtaa, ja se lahti
paremmin kulkemaan sitten lopulta, ettd sain jopa itse kirjoitettua jotain.

Ma en tiedd onko se oikeasti kieliopillisesti oikein, mutta ma sain ja
ma paatin, etta sen ei ole valia ja kirjoitan sen mika tuntuu minusta
oikealta.
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Opiskelijat hyddynsivatkin analyyseissaan monipuolisesti GGXLog-ohjelman tietoja:
seka tallennettua prosessia, prosessista tehtyja visualisointeja ja tallentuneita tietoja
esimerkiksi tauoista ja korjauksista. Analyysissa heita auttoivat tydpajan aikana luetut
tieteelliset artikkelit ja ohjelman ohjekirja (Usoof ym. 2020), mutta myos ohjelman
kayttaminen oli heille helppoa. Tata he kommentoivat etenkin kurssipalautteissa
(esimerkit 11 ja 12):

(11) Paritdissd huomasi, miten paljon kaikkea ohjelmasta saakaan selville, kun lahtee
tarkemmin tutkimaan eri aiheita.

(12)  GGXLogin kayttd oli aluksi monimutkaista, mutta sen kaytdon oppi aika pienella vaivalla.

Ohjelman kayttajaystavallisyys onkin yksi sen eduista, kun pohditaan, miten proses-
sikeskeista kirjoittamisen tutkimusta voidaan kayttaa myos opetuksen tukena.

4.2 Kirjoittajatietoisuuden tukeminen
opetuksen ja tutkimuksen keinoin

Opiskelijat pohtivat raporteissaan kirjoitusprosessin tallentamisen ja prosessista teh-
tavan kielentamisen hyddyntamista opetuksessa. Koska monen oma kokemus oli, etta
prosessikeskeinen palaute vahvisti kirjoittajuutta, opiskelijat nakivat taman metodin
pedagogisena vahvuutena (myos Vandermeulen ym. 2023). Kirjoittajatietoisuus voisi
auttaa esimerkiksi lukiolaisia arvioimaan omaa kirjoitustapaansa seka kehittymaan
kirjoittajina (esimerkit 13 ja 14):

(13)  Metodi voisi tosiaan ennen kaikkea lisata oppilaiden itseluottamusta omasta
kirjoittajuudesta. Omina kouluaikoinani kirjoittamista opetettiin hyvin pitkalti niin, etta
kaikkia oppilaita tunnuttiin pakotettavan samaan muottiin. - - Oman kirjoitusprosessin
kielentdminen voi esimerkiksi lukiossa tai jo yldasteen loppupuolella auttaa opiskeli-
joita hahmottamaan nimenomaan itselleen toimivimmat metodit. (ID 2067)

(14)  Omien kirjoitustapojen huomioiminen on myds hyva pedagoginen véline. Oppilaan
voisi ohjata pohtimaan esimerkiksi sitd, minka koki kirjoittamisessa vaikeaksi
tai minkd huomasi kirjoittamisen jalkeen kielentamisprosessin aikana olleen
hankalaa ja kuinka tassa voisi kehittya paremmaksi kirjoittajaksi. Jos esimerkiksi
oppilas ei koskaan suunnittele tekstejaan ja tama huomaa kielentamisessa, etta oma
teksti hyppii asiasta toiseen, voi oppilasta ohjata huomaamaan suunnittelun mahdol-
liset positiiviset puolet tekstin rakenteessa. Tama voisi olla erityisen hedelmallista
lukiolaisille teksti- ja kirjoitustaidon vastauksia harjoitellessa. (ID 2068)

Pedagogisen soveltamisen lisaksi opiskelijat pohtivat prosessikeskeisen tarkastelun
ja palautteen merkitysta itselleen kirjoittajina. Merkittava huomio oli, ettd aiempi
kuva itsestd kirjoittajana oli rakentunut tuotoksesta eli valmiista tekstista saadusta
palautteesta, ei prosessista, kuten kirjoittaja ID 2058 esimerkissa 15 toteaa:
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(15)  Pidin itseani aiemmin sujuvana ja hyvanakin kirjoittajana. Tajusin kurssin myota,
ettd tuo kasitys on perustunut saamiini arvosanoihin ja palautteeseen itse tuo-
toksista. Kirjoitusprosessin sujuvuuteen ei ollut kiinnitetty arvioinnissa huomiota.
(ID 2058)

Opiskelijoille oli itselleen tarkeda, ettd prosessikeskeinen tarkastelu ja varsinkin pro-
sessien vertailu ja niista toisilta opiskelijoilta saatu palaute muuttivat kirjoittamiseen ja
kirjoittajuuteen liittyvia negatiivisia mielikuvia aiempaa positiivisemmiksi (esimerkki 16):

(16)  Kirjoittajan mindkuvani on siis melko negatiivinen, silld koen olevani hitaasti
syttyva ja hitaasti liian lyhyité teksteja toteuttava kirjoittaja. Olen myos karsinyt
varsinkin yliopistourani alussa kirjoittajan blokista, eli niin sanotusta tyhjan paperin
kammosta, josta olen kuitenkin paassyt pikkuhiljaa eroon. Suurin apu kammoa
vastaan on ollut kirjoitusprosessin sanoittaminen tekstiin, eli niin sanotun meta-
tekstin kayttdminen omissa tuotoksissani. (ID 2064)

Esimerkki 16 osoittaa, ettd opiskelija on itse huomannut opintojensa aikana kirjoitus-
prosessin sanoittamisen tarkeaksi strategiaksi valttaa tyhjan paperin kammoa ja edeta
tekstin kirjoittamisessa (ks. Baaijen & Galbraith 2018). Tata ndppailyntallennusohjel-
man kayttdminen ja sen mahdollistama analyysi myds tukee. Opiskelijat kokivatkin
GGXLogin mahdollistaman monenlaisen prosessikeskeisen palautteen hyodylliseksi
eri ndkokulmista (esimerkki 17):

(17)  Visualisoinnin ja kielentdmisen kautta kirjoittajana on ehka helpompaa kehittya, omia
tulevaisuuden tarpeita (esimerkiksi opiskelu- ja tyduraa) ajatellen. (ID 2057)

Erityisesti monet pohtivat kielentamista palautteen ja oman analyysin valineena.
TyOpajassa opiskelijat tekivat kielentamisen itsenaisesti eli tallensivat Zoomin avulla
prosessin etenemista kuvaavan videon GGXLogista ja kertoivat ohjeistetusti omia
havaintojaan. Tehtdva oli heille uudenlainen: kukaan ei ollut aiemmin ndhnyt omaa
kirjoittamistaan tallennettuna. Kielentaminen koettiin haastavuudesta huolimatta
mielenkiintoisena seka ensikielessa etta toisessa tai vieraassa kielessa, vaikka monet
ajattelivatkin, ettad siita olisi saanut irti vield enemman, jos myds opettaja antaisi proses-
sista palautetta. Kielentamisen pedagogista hyddyntamista pohti laajasti esimerkiksi
opiskelija ID 2066 (esimerkit 18 ja 19):

(18)  En ollut koskaan ennen kielentanyt kirjoittamistani ja se oli melko mielenkiintoista,
koska sai pohtia omaa kirjoittamistaan ja miksi kirjoitti niin kuin kirjoitti.
Tekemani havainnot omasta kirjoittamisestani olivat kiinnostavia ja oli hienoa, ettd on
keksitty tyokalu, jolla havaintoja voi tehda samalla, kun seuraa oman kirjoitusproses-
sinsa etenemista. (ID 2066)

(19) Kaytannossa taman voisi toteuttaa niin, etta oppilaat kirjoittavat kirjoitelmansa
GGXLogiin, jonka jdlkeen he joko opettajan ldsna ollessa kielentavat kirjoitta-
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mansa tekstin tai omana aikanaan nauhoittavat kielentamisensa, jota opettaja
kommentoi jalkikdteen. Uskon, etta jos opettaja kommentoi kirjoitusprosessia
valmiin tuotoksen sijaan, se voi kehittaa kirjoittajaa paljon enemman eteenpain.
Nain tulevissa kirjoitelmissa oppilas voi muistaa saamansa kommentit paremmin,
kuin jos han lukee vasta valmiiseen tuotokseen saamansa kommentit. Myds oman
kirjoitusprosessin kielentaminen voi auttaa oppilastakin pohtimaan omaa kirjoituspro-
sessiaan jo seuraavan kirjoitelman kirjoittamisen aikana, eikd vasta sen valmistuttua.
Muistelisin lukeneeni, ettd valmista kirjoitelmaa korjataan enaa hyvin vahan, mista
syysta kirjoitusprosessin aikana korjauksia olisi hyddyllista pohtia. (ID 2066)

Tutkimushankkeen aineistokeruun yhdistaminen tyopajamuotoiseen maisteritasoi-
seen kurssiin ndytti palautteen perusteella toimivan hyvin. Opiskelijat tutustuivat
tutkimukselliseen otteeseen tekemalld itse ja lukemalla artikkeleita. Opetus keskittyi
keskusteluun ja tyopajatydskentelyn ohjeistamiseen; mukana oli vain joitain teoreet-
tisia luentoja. Kurssipalautetta antoi anonyymisti vain kuusi opiskelijaa 12 tyopajaan
osallistuneesta, ja vastauksista esitellaan artikkelimme tutkimuskysymyksiin liittyvaa
palautetta (esimerkit 20-26):

(20)

(21)

(22)

(23)

(24)

(25)

(26)

GGXLog tyokaluna ja sen tulevaisuuden kayttokohteet erityisesti kiinnostivat.
Kielentaminen oli ok ja auttaa varmasti loppuanalyysin kanssa. Litterointi oli yllattavan
tyolasta vaikka kayttikin Wordin toimintoja. Kielennysta tehdessa olisin toivonut tie-
tavani litteroinnin teosta, jotta olisin voinut pyrkia puhumaan selkeammin seka ilman
ylimaaraisia ns. hopindita joita tuli kun halusi tayttaa hiljaisuutta, vaikka niissa toistui
vain samoja ajatuksia.

Zoomin kielentdminen oli mielenkiintoista. Itse kielentdmisesta olisin halunnut
vahan tarkemmin tietda, mitd haetaan. Esimerkiksi olisi ollut hyva kuulla etuka-
teen, miten tarkasti havainnoista tulisi puhua kasitetasolla. Kielensin esimerkiksi
korjauksia hyvin ylimalkaisesti. Litterointi oli hauskaa. Siina naki, miten usein kun
vapaasti puhuu niin lauseet ovat hyvin rikkinaisia ja on paljon toistoa. Samalla ana-
lysoi uudelleen, mita tekstin kirjoittamisessa tapahtui kohta kohdalta.

Kirjoittaminen oli helppoa GGXLogilla ja muutenkin sovelluksen kaytto oli todella
helppoa.

Pidin siita ettd tapaamiset olivat keskustelumaisia ja luennointia vahemman. Eri
tydskentelytapojen suuri variaatio oli mukavaa vaihtelua ja sopi kurssin luonteeseen
hyvin. Olisin ehka toivonut lisdaa taustalukemista, silla aihe kiinnosti todella
paljon.

Pidin erityisesti itse tekemisesta. Omien tekstien ja kirjoitusprosessien kielentdminen
ja analysoiminen antoi paljon itselleni kirjoittajana ja aion myds tulevaisuudessa
kayttaa niitda hyodyksi omissa teksteissani ettd opetuksessa.

Olen kaivannut kursseja, joissa paasisi perehtymaan ja tutustumaan uusiin
kehitettaviin tyokaluihin ja aiheisiin, silla niita ei ole paljoa tarjolla.

TyOpajamuotoinen toteutus antoi kurssista tunteen, ettéd kynnys opettajien ja opiskeli-
joiden kesken on matala > opiskelijan tunne toimijuudesta korostui.
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Opiskelijat kokivat tydskentelytavat mielekkaiksi, ja palautteiden perusteella kurssi
onnistui vahvistamaan seka opiskelijoiden kokemusta kirjoittajuudesta etta tutkijuu-
desta. Digitaalisten tydkalujen kaytto pohditutti mutta onnistui lopulta hyvin. Esimerkki
23 osoittaa taman opiskelijan innostuneisuutta kurssiin ja sen ldhestymistapaan,
koska han olisi toivonut viela enemman tieteellisia artikkeleita luettavaksi aiheesta.
My&s muut vastaajat korostivat kaytannonlaheista lahestymistapaa ja mahdollisuutta
tutustua omaan kirjoittamiseen ja kirjoitusprosessitutkimuksen tekemiseen.

5 Lopuksi

Tassa artikkelissa tutkimme, miten oman kirjoitusprosessin tallentaminen ja visualisointi
tukevat opiskelijoiden kirjoittajatietoisuutta ja miten prosessikeskeinen kirjoituspro-
sessien analysointi tukee tai muuttaa heiddn omaa kirjoittajatietoisuuttaan. Pohdimme
myds, miten kirjoitusprosessin tarkastelua voisi hyddyntaa kirjoittamisen tutkimuksessa
ja opetuksessa. Pedagogisessa kokeilussa maisteritason kielten opiskelijat tutustuivat
kdytannonldheisesti GGXLog-ndppailyntallennusohjelman aineistonkeruu- ja analyy-
simenetelmaan: he tekivat kaikki tutkimusmenetelman vaiheet ja kerdsivat aineistoa
KISUVI-hankkeeseen. Taman lisdksi he analysoivat yksin ja pareittain omia monikielisia
tuotoksiaan. Pedagoginen kokeilu oli kahdeksanvaiheinen ja siihen osallistui 12 opis-
kelijaa, jotka kirjoittivat yhden tekstin ensikielelld ja kaksi vieraalla kielella. Artikkelissa
analysoimme laadullisesti opiskelijoiden kirjoittamia raportteja ja kurssipalautteita.

Pedagogisen opetuskokeilun perusteella voimme todeta, ettd tutkimuslahtdinen
opetusmetodi ja prosessikeskeinen kirjoittamisen tarkastelu tutustuttavat maisterita-
son opiskelijat seka tutkimusmetodeihin ettd tuovat esiin mielenkiintoisia ndkokulmia
omasta ja muiden kurssilaisten kirjoitusprosesseista. Maisterivaiheen kielten opiskelijat
olivat kokeneita kirjoittajia ja identifioivat kirjoittajaprofiilinsa melko hyvin. Osalla
kirjoittajista kirjoitusprosessin tarkastelu siis tuki aiempaa kuvaa kirjoittajuudesta ja
vahvisti sitd, mutta toisilla se toi esiin uusia piirteita itsesta kirjoittajana, koska aiempi
kuva perustui lopputuotoksen arviointiin eika kirjoitusprosessin tarkasteluun. Prosessin
tarkastelu toi esiin kirjoittajan implisiittistd ymmarrystd aiheesta, tekstilajista seka itsesta
kirjoittajana ja korosti heidan omaksumiaan strategioita tuottaa erikielisia teksteja
spontaanissa kirjoitustilanteessa (Baaijen & Galbraith 2018). Joillain opiskelijoilla aiem-
min saatu kielteinen kuva itsesta kirjoittajana muuttuikin myodnteisemmaksi omaan
kirjoittamisprosessiin tutustumisen jalkeen. Erityisesti monikielinen kirjoittaminen
toi opiskelijoille uudenlaisen ndkékulman omaan kirjoittamiseen. Kirjoittajamina
oli rakentunut melko vahvasti ensikielen kirjoittamisesta syntyneista kokemuksista.
Kun kirjoitusprosesseja tarkasteltiin siten, ettd ensikielen prosessia verrattiin kahden
muun kielen kirjoitusprosesseihin, huomio kiinnittyi erilaisiin asioihin ja opiskelijat
kokivat myds oppineensa itsestaan kirjoittajina jotakin uutta. Osa huomasi, ettd sama
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kirjoittajaprofiili esiintyi kaikissa kielissa esimerkiksi siten, etta kirjoitus eteni purskei-
den avulla, vaikka ne vieraalla kielella olivatkin lyhyempid, mutta toisaalta vieraissa
kielissa kirjoitusprosessi sisdlsi enemman taukoja ja korjauksia (vrt. Chenoweth &
Hayes 2001; ks. myds Gunnarsson-Largy 2012; Palviainen ym. 2012; Révész ym. 2022;
Aberg ym. tulossa). Ensikielelld korjaaminen kohdistui useimmiten tyyliin ja tekstin
sisaltoon, kun taas vieraalla kielella kohteena oli kielimuoto ja se, etta sanottava oli
kirjoitettu ymmarrettavasti. Prosessikeskeinen kirjoituksen tarkasteleminen toi kirjoit-
tajalle myos yllatyksia: kirjoittaja huomasi prosessin hitauden tai sen, etta han hyppi
kirjoituksessa paikasta toiseen korjatessaan ja pyrkiessaan vaihtelevuuteen, vaikka
kielitaito ei aina riittanyt.

Kirjoitusprosessien analyysi yksin tai parin kanssa ndyttaa tukevan kielitietoista
oppimista ja kirjoittajatietoisuutta seka antaa metakielellista tietoa kirjoituspro-
sesseista (vrt. Laine 2019; Manchén 2021; Bowen ym. 2022; Laine & Mutta 2022).
TyOopajamuotoinen opetus tuki myds opiskelijoiden oppimista ja motivaatiota: opiske-
lijoiden tunne omasta toimijuudesta korostui. Prosessikeskeista palautetta voisi opiske-
lijoiden mukaan hyodyntaa hyvin opetuksen tukena opettajan ja oppilaiden yhteisena
kirjoitusprosessia tukevana tyokaluna (vrt. Vandermeulen ym. 2023). Pedagogista
lahestymistapaa tukevat myds GGXLog-ohjelman visualisointityokalut, jotka auttavat
kompleksisten prosessien ymmartamisessa (Vieira ym. 2018). Monimetodisen ldhes-
tymistavan avulla saadaan lisaksi uutta tutkimuksellista tietoa yksil6llisista eroista
(Révész ym. 2017; Galbraith & Baaijen 2019; Révész ym. 2019; Davoodifard 2022).

Talla tutkimuksella on myds rajoituksensa, joista mainittakoon ensimmaisena pieni
osallistujajoukko. Opetuskokeiluun osallistui vain 12 opiskelijaa, mutta tulevaisuudessa
vastaavanlaisen tutkimuksen voisi toteuttaa isommassa ryhmassa. Artikkelissa esitetty
tarkka tutkimus- ja opetusmetodin kuvaus mahdollistaa vastaavat pedagogiset ja tut-
kimukselliset kokeilut toisissa konteksteissa eri opetusasteilla. Toisena rajoituksena on
tarkan opettajapalautteen puuttuminen. Oman kirjoittajuuden kehittymisen kannalta
opiskelijat olisivat toivoneet opettajan antamaa palautetta kirjoitusprosessista, kun
nyt palaute tuli vertaispalautteena ja itsearvioinnin ja oman reflektoinnin kautta seka
esitysten pohjalta kaytyna keskusteluina. Osasyyna tahan oli opetuskokeilun toinen
paamaara, jonka tarkoituksena oli tutustua kirjoitusprosessitutkimuksen tekemiseen,
aineiston keraamiseen ja sen analysointiin.

Pedagoginen opetuskokeilu lisdsi tietamysta yliopistotasoisten kirjoittajien
monikielisesta kirjoittamisesta ja sen reflektointi lisasi osallistujien kirjoittajatietoi-
suutta. Monikielisen kirjoittamisen analyysi toi kirjoittajille uutta ndkemysta omasta
kirjoitusprosessista. Kirjoitusprosessin visualisointi ja kielentaminen tukivat kirjoittaja-
profiileja ja antoivat opiskelijoille ideoita esimerkiksi siitd, miten he voisivat hyodyntaa
prosessikeskeista kirjoittamisen opetusta. Opetuskokeilu antoi heille my&s avaimia
tutkimusprosessin toteuttamiseen. Pedagoginen kokeilu tehtiin yliopistotasolla, mutta
sitd voi soveltaa myds muihin monikielisiin oppimiskonteksteihin. Silloin esimerkiksi
opettaja ja oppija voivat katsoa tallennettua prosessia yhdessa, opettaja voi antaa
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kirjoittamisesta tai kielesta oppijalle monenlaista palautetta ja oppija voi kertoa
omista haasteistaan (ks. tarkemmin Laine & Mutta 2022). Tallaista vuorovaikusta olisi
myds mielenkiintoista tutkia eri-ikdisten oppijoiden kirjoittajatietoisuuden ja meta-
kielellisten taitojen eri vaiheissa.
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